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Vorwort

Was ist erziehungswissenschaftliches Wissen? Das Faszinosum dieser Frage be-
ginnt bei der Vielfalt moglicher Ansétze, mit denen nach einer Antwort gesucht
werden kann. Nobilitiert wird die Frage — in ihrem potentiellen Formenreich-
tum — gegeniiber einer schablonenhaften Antwort, die Offenheit der experimen-
tell-gewagten, derweil methodisch abgesicherten Suchbewegung gegeniiber dem
abgeschlossenen Kanon eines normativen Wissens. In den Blick riickt mit einem
Mal die doppelte Bedeutung eines piddagogischen Kernbegriffs: des Spiels bzw.
der Lust am Spiel. Mit der Frage ,Was ist erziechungswissenschaftliches Wis-
sen?‘ zu spielen, bindet die Freiheit der wissenschaftlichen (Spiel-)Form ange-
sichts der Unendlichkeit moglicher Spielziige zuriick an die ,,Disziplin“ und Ge-
setzmiBigkeiten eines diskursiv gestalteten Konsens: Das Gesetz nur kann uns
Freiheit geben, heif3it es in Goethes Sonett Natur und Kunst.

Die — in Anlehnung an Rorty — ,,Natur des Pddagogischen* wissenschaftlich
zu tiberschauen, zu erschliefen und zu erfassen bzw. zu ,,.bespiegeln®, impliziert
die Okonomisierung erziehungswissenschaftlicher Problembeschreibungen in
vielerlei Hinsicht. Der kommunikationstheoretischen Perspektive einer Verstin-
digung auf erfolgsversprechende, im besten Fall bewihrte, jedenfalls zielorien-
tierte Vorgehensweisen, d.h. deren ,,Verhandlung®, steht die (diskurs-)techni-
sche Perspektive der Objektivierung und ,,Standardisierung® gegeniiber.

Wissen entsteht durch niichternes und laborhaft-isoliertes Messen, Wiegen
und Vergleichen, und gleichzeitig entsteht es aus den dringenden bis qudlenden
Fragen im lebendigen Austausch einer scientific Community. Was aber geschieht,
wenn sich die — die Natur des Pddagogischen — bespiegelnde Forschergemein-
schaft selbst den Spiegel der analytischen Selbstreflexion vorhilt: Nimmt sich
die Suchbewegung selbst gefangen im unendlichen, ohnméchtigen Regress von
Spiegelbild zu Spiegelbild, letztlich in einem Labyrinth von Vanitas und Trug-
bild? Oder gelingt es, den Bias einer jeden Abbildung, den Bruch eines jeden
Analyserahmens bzw. Versuchsaufbaus so einzusetzen und auszuspielen, dass
das Eigentliche eines piddagogischen Zusammenhangs einigermaflen auf die
Bildflache geriickt wird — im Gegensatz dazu, wie Veldzquez im Spiegel-Bild-
nis Las Meninas in Perfektion die Leere der Reprisentation bildnerischer Re-
prisentation exerziert?!

! Vgl. Foucault 2008a, S. 48.



Eine selbstbewusste Wissenschaft ist zwangsldufig mehr als eine Bewegung
in (Spiegel-)Bildern, denn die Bewegung soll aus den abstrakten Bildern der
Selbstreferentialitidt wieder hinausfithren. Sie muss gewissermaf3en ein Re-En-
try ermoglichen in die urspriingliche Bedridngnis durch das piddagogische Prob-
lem, den erziehungswissenschaftlichen Gegenstand also — wenngleich der
Gegenstand auf die Notwendigkeit der erziehungswissenschaftlichen Abstrak-
tion verwiesen hat, in Gestalt eines Dilemmas etwa: Wie kultiviere ich die Frei-
heit bei dem Zwange? Dichtung und Wahrheit in Natur und Kunst finden ihre
wissenschaftliche Entsprechung wohl in der Vermessung der Welt und in der
gleichzeitigen Vermessung der Vermessung — oder in der Beobachtung und
gleichzeitig in der Beobachtung der Beobachtung, um es in systemtheoretischer
Dialektik auszudriicken.

Das Spiel mit den Antworten auf die Frage, was erziehungswissenschaftli-
ches Wissen sei, wird somit zum Spiel mit eben dieser Frage und den modifi-
zierten Antworten im Spiegel der nuancierten und variierten Fragestellung. So
sollte vielleicht eher nach den Entstehungsbedingungen des Wissens gefragt wer-
den als nach einem (Positiv-)Befund? Vielleicht sollte auch nach dem Nutzen
gefragt werden: Was bringt uns erziehungswissenschaftliches Wissen heute, d. h.,
wie sollte es angesichts der wirtschaftlichen, politischen und gesellschaftlichen
Herausforderungen unserer Gegenwart beschaffen sein? Und wie steht es eigent-
lich um die Frage der Urheberschaft: Wer generiert denn erziehungswissen-
schaftliches Wissen? Anders gefragt: Bedarf es iiberhaupt einer erziehungswis-
senschaftlichen Disziplin, um erziehungswissenschaftliches Wissen zu schopfen?
Oder kann die Wertschopfungskette im erziehungswissenschaftlichen Produk-
tionsprozess nicht vollstindig outgesourced werden an andere Disziplinen wie
Psychologie, Soziologie und Philosophie? Unberiihrt hiervon konnten angehen-
de Lehrer ihr didaktisches Wissen im Training-on-the-Job, bspw. iiber berufsbe-
gleitende Seminare, vermittelt bekommen — d. h. zu ihrem im Studium (z. B. der
Mathematik oder Wirtschaft) angeeigneten fachspezifischen Wissen ,,on top*.

Dies ist keine Pddagogik, mochte man — auf Magrittes Verschwdorung der Bil-
der anspielend — in Hinblick darauf einwenden, dass so wie beschrieben eine
pidagogische Grundausbildung nicht funktionieren konne, in Ermangelung von
lebendigen Raumen der kritischen (studentischen) Auseinandersetzung mit der
Frage, was Pidagogik ist oder sein kann, welche Aufgaben sie erfiillen soll und
wo ihre Grenzen erkennbar werden. Die Frage, was piddagogisches Wissen ist,
scheint folglich vielschichtig verwoben zu sein mit der Frage, was Pidagogik
ist — in dhnlicher Weise womdglich, wie die Frage nach der Kunst und die Fra-
ge nach dem Kunstwerk miteinander verquickt sind. Das Kunstwerk steigert ge-
rade im Zeitalter seiner technischen Reproduzierbarkeit die kritische Aufmerk-
samkeit ihres Betrachters, wie auch die zunehmende Wissensproduktion
innerhalb der Wissensgesellschaft ein anderes Licht auf die Frage wirft, was mit
(erziehungswissenschaftlichem) Wissen gemeint sein konnte.

Eine Vermessung der pidagogischen Wissens-Welt meint also, die Vermes-
sung der Vermessung selbstreflexiv einzubeziehen. Die sich darbietende Topo-

8



graphie erziehungswissenschaftlichen Wissens verstehend zu erschlielen, im-
pliziert, das Nicht-Systematisierbare systematisch zu beriicksichtigen — oder
bildlich gesprochen: das von unbeugsamen Galliern bevolkerte Dorfchen, das
Widerstand leistet, nicht plattmachen zu wollen. Den Widerstand gegeniiber
einer erziehungswissenschaftlichen Kausalattribuierung leistet derweil der zu
subsumierende piddagogische Einzelfall, den Widerstand gegeniiber der Syste-
matisierung das Residuum, den Widerstand gegeniiber der Messung die Fehler-
anfilligkeit etc.

In der Wissenschafts-, Geistes-, Kunst- und Kulturgeschichte hat das ,,kleine
gallische Dorf* viele Gestalten angenommen: als dasjenige Wissen, nicht zu wis-
sen; als docta ignorantia; als Beweis eines aussagenlogischen Satzes, der nicht
beweisbar ist; als Gottes Werk und Teufels Beitrag; als Magrittes Pfeife, die kei-
ne ist, auch wenn sie genau so aussehen mag wie die prototypische Pfeife Sha-
relock Holmes’; als das Bemiihen um Wohltemperierung in der Musik, wo die
reine Temperierung an ihre Grenzen kommt usw. In allen Beispielen verweisen
die Grenzginge, Stolperschritte und letztlich das (Sich-) Versagen der jeweiligen,
zu Grunde liegenden Systematisierungs- bzw. Harmonisierungs-Bestrebungen,
-frames und -codes auf ein spezifisches geriittelt Maf3 ,,Widerspenstigkeit*: homo
mensura — nicht im Sinne einer Emanzipation des Subjekts, sondern als in die
Beobachtung involvierter und diese storender, selbstreflexiver Beobachter. An-
ders gesagt, sind die Beobachtung und die Beobachtung der Beobachtung einem
Gordischen Knoten gleich miteinander verschlungen.

In der Erziehungswissenschaft spielt das die wissenschaftlichen Systemati-
sierungsversuche storende ,,menschliche Maf}* eine zentrale Rolle, womit die
doppelte Paradoxalitit just jener erziehungswissenschaftlichen Probleme an-
gedeutet ist. Denn auf der Gegenstandsebene lassen sie sich als padagogische
Dilemmata und Aporien und auf der Meta-Ebene der erziehungswissenschaft-
lichen Betrachtung als Kontingenz, Unvollstindigkeit und (methodische) Un-
zuldnglichkeit erfassen. Feststellen ldsst sich in der Erziehungswissenschaft
schlieflich ein formspezifisches Wissen, das fiir die Disziplin werthaltig ist,
obwohl ihm eben kein (Wahrheits-)Wert — 0 oder 1 — zugeschrieben werden
kann. Eine Bilanzierung jener Wissenswerte, die (in einem klassischen aussa-
genlogischen Verstidndnis) keine sind, eine Bilanzierung jenes Kapitals also ist
das Ansinnen der vorliegenden Arbeit. Konkret wird die Frage ausbuchstabiert,
ob es sich bei diesem Wissen, d. h. beim durch einen inhdrenten Beobachter-
standpunkt verzerrten und gleichzeitig durch ihn bedingten Wissen, um ein Ka-
pital der Erziehungswissenschaft handelt, das profilschirfend auf die Disziplin
(zuriick-)wirkt. Fungiert jenes Wissen — unscharfes Wissen — im Sinne einer
differentia specifica gar als Alleinstellungsmerkmal gegeniiber anderen Diszi-
plinen? Mithin wird die anschlieBende, selbstkritische Frage laut, von welchem
wissenschaftlichen Wert ein derart 6konomistisch verfasster und nutzenorien-
tiert gestellter Fragekomplex tiberhaupt sein kann?

Letzterer Frage soll nicht ausgewichen werden, reicht sie doch auf die An-
finge meiner Uberlegungen zu den Grenzen wissenschaftlicher Systematisier-
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barkeit bzw. eines ,,non-non ignorabimus* in Anbetracht der Letztgiiltigkeit und
methodischen Nicht-Einholbarkeit menschlicher Freiheit, Wiirde und Einzig-
artigkeit im Spiegel der (wissenschaftlichen) Pdadagogik zuriick. Das Spiel mit
den Grenzen des erziehungswissenschaftlichen Spiels zu spielen, war anfangs
ebenso lustvoll, wie es schnell zur Anstrengung und zum Kraftakt wurde, das
durch die Spielregeln nicht einholbare Wissen regelkonform in den Spielplan
riickbinden zu miissen. Immerhin war es meine Aufgabe, mich innerhalb eines
erziehungswissenschaftlichen Forschungsrahmens an die Theorien und Metho-
den der Disziplin zu halten, wenngleich der Untersuchungshorizont in gewis-
sem Umfang eine interdisziplindre Gratwanderung erforderlich gemacht hat.
Dariiber hinaus erwies sich — der Thematik geschuldet — immer wieder das Aus-
loten wissenschaftlicher Sagbarkeit und das Durchbrechen von Selbstreferent-
ialitdt und Zirkelschliissen als herausfordernd.

Wo ich auf der Stelle getreten bin oder ,,den Wald vor lauter Biumen nicht
gesehen‘ habe, danke ich Herrn Prof. Edwin Keiner fiir seine Geduld und seine
thematischen Anregungen. Des Weiteren danke ich ihm und Herrn Prof. Benja-
min Jorissen fiir die Optimierungsvorschlidge im Rahmen ihrer Gutachten. Mei-
nen Doktorats-KollegInnen gilt mein Dank fiir unseren regelmiBigen, guten und
konstruktiven Austausch. Meiner Partnerin, meinen Freunden und meinen El-
tern danke ich fiir den liebevollen Riickhalt, den ich erfahren durfte.
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Was sich iiberhaupt sagen ldft,

lapt sich klar sagen;

und wovon man nicht reden kann,

dartiber muf; man schweigen.

(Ludwig Wittgenstein, ,, Tractatus logico-philosophicus )

Oder schmunzeln:

Der Humor kann geradezu als Schule der Mehrwertigkeit gelten,
weil er seine Praktikanten dazu erzieht,

alle moglichen Lebenslagen,

insbesondere die unangenehmen,

aus einer dritten Perspektive anzusehen.

(Peter Sloterdijk, ,,Gottes Eifer*)

Einleitung

Der Gegenstand vorliegender Untersuchung ist unscharfes Wissen in der Erzie-
hungswissenschaft.? Problematisiert wird die spezifische Form dieses Wissens:
Unschirfe. Entwickelt und angewandt werden soll ein Wissensbegriff zur Wis-
sensform Unschirfe, um damit einen wissenstheoretischen Beitrag zur empiri-
schen Erforschung unterschiedlicher Wissensformen in der Erziehungswissen-
schaft zu leisten (vgl. Hohne 2003: 160 bzw. Hohne 2004: 89).

Die Arbeit entstand vor dem Hintergrund, dass die Erziehungswissenschaft
grundsitzlich ein Problem damit zu haben scheint, unscharfes Wissen als Wis-
sen und gleichzeitig dieses Wissen in seiner spezifischen Eigenschaft , Unschir-
fe‘ zu verbuchen. Weiter unten wird aus dem Problemaufriss heraus eine zwei-
fache Fragestellung formuliert, die der Untersuchung zugrunde liegt. Erstens
stellt sich die Frage, inwiefern unscharfes Wissen ein spezifisch erziehungswis-
senschaftliches Wissen ist. Und zweitens ist zu fragen, worin sich — aus erzie-
hungswissenschaftlicher Sicht — die forschungspraktische Relevanz des unschar-
fen Wissens festmachen ldsst, in Abgrenzung zu etwa rein dsthetischen Fragen
zum Thema Unschirfe.

Die Untersuchung hat zum Ziel, unscharfes Wissen im erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs zu bilanzieren, wie er sich in der Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft (im Folgenden kurz: ZfE) liber den Zeitraum von 2001 bis 2010 ge-
staltet. Die Kernaussage lautet: Unscharfes Wissen ist nicht (nur) ein Problemfall,
sondern ein Kapital der Erziehungswissenschaft. In dieser Eigenschaft, ein Ka-
pital der Erziehungswissenschaft zu sein, ldsst sich das unscharfe Wissen bilan-
zieren, in Analogie zu einer betriebswirtschaftlichen Bilanz (vgl. Mertins/Al-

2 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im Text verallgemeinernd das generische Maskuli-
num verwendet. Diese Formulierungen umfassen gleichermaf3en und gleichberechtigt Personen
jeden Geschlechts.



wert/Heisig 2005). D.h., die Bilanzierung unscharfen Wissens ist Ziel und Zweck
vorliegender Arbeit. Anders ausgedriickt ist die Bilanzierbarkeit unscharfen Wis-
sens zugleich notwendige und hinreichende Bedingung fiir die Annahme, dass
es sich bei unscharfem Wissen um ein Kapital der Erziehungswissenschaft han-
delt. Die zwei Grundvoraussetzungen einer Wissensbilanzierung — Werthaltig-
keit und Substanzhaltigkeit des (unscharfen) Wissens (vgl. Gabler 2016) — wer-
den problembezogen begriindet.

Die vorliegende Arbeit ist in vier Kapitel gegliedert.

In Kapitel 1, das der Grundlegung der Untersuchung dient, werden die
Grundannahmen zum Unschirfe-Problem beschrieben und der Gegenstand der
Untersuchung (i. e. unscharfes Wissen in der Erziehungswissenschaft) definiert,
um ihn eindeutig bestimmen zu konnen. SchlieBlich wird im Detail der Prob-
lemzusammenhang ,Unschirfe in der Erziehungswissenschaft® aufgezeigt. In
anschaulichen Beispielen soll dariiber hinaus das Untersuchungsfeld Unschdir-
fe zunichst in seiner Breite skizziert und dann thematisch und analytisch eng-
gefiihrt werden.

Kapitel 2 gibt einen Uberblick zum Stand erziehungswissenschaftlicher Wis-
sensforschung, zum Wissensbegriff in der Erziehungswissenschaft und zur ge-
nerellen Bedeutung unscharfen Wissens in forschungspraktischer Hinsicht.
Auferdem werden unterschiedliche Unschirfe-Hypothesen im erziehungswis-
senschaftlichen Theoriebestand vorgestellt und in Hinblick auf die Definition
unscharfen Wissens anhand der Unschirfe-Indikatoren Perspektiven-Kollision,
Perspektiven-Verschrinkung und Perspektiv-Konstruktion erortert.® Gleichzei-
tig gilt es, die Anwendbarkeit der Definition ,unscharfes Wissen in der Erzie-
hungswissenschaft‘ zu iiberpriifen.

In Kapitel 3 wird eingangs, in Unterkapitel 3.1, die Methode vorgestellt, um
unscharfes Wissen als Kapital der Erziehungswissenschaft zu bilanzieren. Dazu
werden die zwei Kriterien der Bilanzierbarkeit — Werthaltigkeit und Substanz-
haltigkeit — im systemtheoretischen Kontext von Kommunikation konkretisiert.
Damit konnen sie auf die Bilanzierung unscharfen Wissens im erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs angewandt werden, wie er sich in der ZfE der Jahrgén-
ge 2001 bis 2010 darstellt. Des Weiteren wird ein Unschirfe-Modell entwickelt,
mit Hilfe dessen — in Form einer modellgestiitzten Analyse — die Untersuchung
durchgefiihrt wird.

Sodann werden die Ergebnisse der Untersuchung vorgestellt.* In Unterkapitel
3.2.1 werden die quantitativen Ergebnisse dargelegt, die sich auf den ersten As-
pekt der Fragestellung beziehen. D. h., beurteilt wird, inwiefern unscharfes Wis-

3 Theoretisches Wissen iiber Unschirfe bzw. unscharfes Wissen wird aufgrund seiner Darstellung
in der Wenn-Dann-Form (d. h. als Hypothese) als Unschdrfe-Hypothese bezeichnet. Wenn also
z.B. in der erziehungswissenschaftlichen Theorie Komplexitit thematisiert wird, dann handelt
es sich (die definitorischen Merkmale vorausgesetzt) um Wissen iiber unscharfes Wissen.

4 Auf die Ergebnisse dieser Untersuchung — sowie die Methode ihrer Genese — wird teilweise Be-
zug genommen in Gallmann 2018.
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sen ein spezifisch erziehungswissenschaftliches Wissen darstellt, das aus wissens-
bilanzieller Sicht werthaltig ist. Konkret soll erstens aufgezeigt werden, in welcher
GroBenordnung unscharfes Wissen im erziehungswissenschaftlichen Diskurs vor-
kommt: ob es sich um ein marginales Problem handelt oder ob unscharfes Wis-
sen einen signifikanten Teil des disziplindren Wissensbestands ausmacht. Zwei-
tens soll der thematische Bezug skizziert werden, ob man also unscharfes Wissen
eher bei Rand- oder eher bei Kernthemen der Erziehungswissenschaft verorten
kann. Und drittens ist darzustellen, aus welchen wissenschaftlichen Disziplinen
an jenen Unschirfe-Stellen zitiert wird. Beriihrt wird damit die Frage der diszi-
plindren Identitit der Erziehungswissenschaft, d.h., ob diese bei der Genese un-
scharfen Wissens auf das Angebot an Theorien, Methoden und Konzepten ande-
rer Disziplinen zuriickgreifen muss.® Wiirde sie andernfalls vorrangig aus dem
eigenen Fundus schopfen, wire die Ironie bemerkenswert, just entlang des un-
scharfen erziehungswissenschaftlichen Wissens ein scharf abgegrenztes Profil
,Erziehungswissenschaft‘ konturieren zu konnen.

In Unterkapitel 3.2.2 wird qualitativ, d. h. mit Blick auf die inhaltliche Seite,
die forschungspraktische Relevanz des unscharfen Wissens in der Erziehungs-
wissenschaft, i. e. seine wissensbilanzielle Substanzhaltigkeit, dargelegt. Aufge-
zeigt wird, dass unscharfes Wissen in padagogischen Problemzusammenhingen
steht, in denen auf konkrete Fragen konkrete Antworten gegeben werden. Un-
scharfes Wissen hingt also nicht mit einem ,,abgehobenen* Denken zusammen,
das sich mit der eigenen Asthetik begniigt. Unscharfes Wissen leistet vielmehr
einen Beitrag dazu, sich mit der piddagogischen Realitéit pragmatisch auseinan-
derzusetzen.

In Kapitel 4 wird zum Ergebnis der Untersuchung kritisch Stellung bezogen.
Zu erldutern ist einerseits, weshalb sich die gewihlte Methode als belastbar und
das entwickelte Unschirfe-Modell als tauglich erwiesen haben. Vor diesem Hin-
tergrund lassen sich die Ergebnisse der Untersuchung als den beabsichtigten
wissenstheoretischen Beitrag zur Erforschung unterschiedlicher Wissensformen
interpretieren. Andererseits wird dargestellt, woran sich die Grenzen der Unter-
suchung ablesen, das heifit v.a. methodische Schwichen erkennen lassen. Be-
ziiglich des vorgeschlagenen Unschirfe-Modells soll dargelegt werden, wo es
trotz seiner eigenen Komplexitit der Komplexitit des untersuchten Gegenstands,
also des unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft, nur begrenzt ge-
recht wurde. In diesem Sinn weist das Unschirfe-Modell eigene Unschérfen auf,
die nur bedingt eliminiert werden konnten. Abschlieend werden die Vorannah-
men, die der vorliegenden Untersuchung als ,,latentes Apriori* zugrunde liegen,
kritisch beleuchtet, um Ankniipfungspunkte fiir weitergehende Forschung auf-
zuzeigen.

> Zur Bedeutung der Herstellung bzw. Bereitstellung von Wissen in Abgrenzung von Program-
matiken fiir die Entwicklung und Festigung der disziplindren Identitit (der Erziehungswissen-
schaft) vgl. Fatke/Oelkers 2014: 8.



1 Grundlegung der Untersuchung
Die beiden Grundannahmen fiir die vorliegende Untersuchung lauten:

1. Wissen ist ein Medium wissenschaftlicher Kommunikation.
2. Unschirfe ist eine Form dieses Mediums.

Unscharfes Wissen ist eine spezifische Form wissenschaftlichen Wissens. Im
Kommunikationssystem Wissenschaft ist — systemtheoretisch betrachtet — Wis-
sen ein Medium und Unschirfe eine Form dieses Mediums (Luhmann 1990).
D.h., die Kommunikation im Wissenschaftssystem wird festgemacht an Wissen,
das generiert, gehandelt und transformiert wird; es wird erweitert und verdich-
tet, kritisiert und wieder verworfen — kurzum: Im Medium des Wissens findet
wissenschaftliche Kommunikation statt.

Die Elementarform des wissenschaftlichen Wissens sind als wahr oder falsch
bewertete Einzelaussagen bzw. Aussagenkomplexe. Durch die Elementarform
,wahr oder falsch® erfiillt Wissen erstens die Funktion der Konkretisierung und
Temporalisierung wissenschaftlicher Kommunikation. D. h., der Wissensaus-
tausch wird entlang des Zeitverlaufs durch bestimmte Kommunikationsmedien
strukturiert und dabei auf die Form Publikation reduziert (vgl. Stichweh 2001):
Was der Wissenschaftler etwa abends in sein privates Tagebuch schreibt, ist un-
abhingig von seinem Wahrheitsgehalt folglich kein wissenschaftliches Wissen.
Bspw. erhilt die erziehungswissenschaftliche Kommunikation ihre spezifische
Struktur durch die fiir vorliegende Untersuchung herangezogene Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, in ihrer Interdependenz mit anderen Publikationsme-
dien. Das Wissen, das in den erziehungswissenschaftlichen Kommunikations-
raum gelangt, erfiillt also die formalen Vorgaben der ,,diskursgenerierenden*
Medien. Das Wissen hat jedoch nur so lange Giiltigkeit, wie die zugrunde lie-
genden Aussagen sich als wahr erweisen bzw. bis sie falsifiziert werden (Pop-
per 2005). Insofern erfiillt der Formbegriff zweitens eine Legitimations- und
Partizipationsfunktion im Kommunikationssystem Wissenschaft. Denn gewis-
sermafen diirfen nur diejenigen den wissenschaftlichen Kommunikationsraum
betreten, die sich als im Besitz wissenschaftlichen Wissens ausweisen. Hierzu
wird wiederum eine Reihe sozialer Kriterien vorausgesetzt, v. a. eine ausreichen-
de akademische Biographie.

Durch die wissenschaftliche Bewertung findet eine systematische Einordnung
von Aussagen in zwei elementare Merkmalsklassen (sog. Kategorien) im Rahmen
einer systematischen wissenschaftlichen Ordnung statt. Eingeteilt wird grund-
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sitzlich in wahre und falsche Aussagen; weitere Kategorien, wie etwa ,hiibsch
formulierte Aussagen‘, werden ausgeschlossen. Und allein ,wahr‘ und ,falsch*
sind als wissenschaftliche Wahrheitswerte festgelegt — weitere Wahrheitswerte,
wie etwa ,so Gott will‘, werden aus wissenschaftlicher Sicht verworfen.

In Form logischer Verkniipfungen konnen einzelne Aussagen zu Aussagen-
komplexen verdichtet werden, denen wiederum ein Wahrheitswert zugeordnet
werden kann (vgl. Wittgenstein 2003: 48ff.). Dazu miissen bestimmte Bedin-
gungen erfiillt sein, dass z. B. die zur Verkniipfung durchgefiihrte Schlussfolge-
rung folgerichtig ist (vgl. Whitehead/Russell 1910).°

Generell wird das Zuordnen von Wahrheitswerten zu einer Aussage oder
einem Aussagenkomplex als Wahrheitswertefunktion, kurz: Wahrheitsfunktion,
bezeichnet. Unterschiedliche Wahrheitsfunktionen konnen graphisch abgebildet
werden. Dazu werden die einzelnen Aussagen als Argumente auf der Abszissen-
achse (,,x-Achse*) markiert, und die jeweils dazugehorigen Wahrheitswerte wer-
den auf der Ordinatenachse (,,y-Achse*) abgetragen.

Wahrheitsfunktionen konnen aber auch in Form von Gleichungssystemen dar-
gestellt werden. Dann steht links des Gleichheitszeichens, auf welche Aussage
sich der Wahrheitswert (i. e. der Funktionswert, in folgendem Beispiel mit ,W*
abgekiirzt) bezieht, z. B. auf die Aussage ,1 + 1 =2°. Und rechts des Gleichheits-
zeichens steht, welche Hohe der Wahrheitswert hat. Bsp.: W(1 + 1 =2) = 1.

,1° steht gemil Konvention fiir die uneingeschrinkte Richtigkeit der Aussa-
ge, ,0° fiir die Falschheit einer Aussage. D.h., ,0° bzw. ,1° sind zunichst einfa-
che Zeichen, auf deren Bedeutungsgehalt man sich im Lauf der Zeit geeinigt hat.

1.1 Wissensformen und funktionale Zuordnung von Wahrheitswerten

Die Grundunterscheidung in vorliegender Untersuchung wird zwischen zwei
Wissensformen getroffen: im Folgenden ,einfaches Wissen® und ,unscharfes
Wissen® genannt. Damit wird auf eine Unterscheidung Reichs (1998: 1{f.) re-
kurriert. Reich bezeichnet solches Wissen, das nicht oder noch nicht von der Be-
obachterperspektive abhiingig ist, als einfaches Wissen,

das immer dann, wenn wir einen Begriff auf seine Auchs hin untersuchen, in vielfiltige
Blickrichtungen bzw. Beobachterpositionen zerfillt. (Ebd.: 2).”

® Wenn im Folgenden von ,Aussagen‘ die Rede ist, sind damit sowohl einzelne Aussagen als auch
die (durch Ausfiihrung logischer Operationen) zu Aussagenkomplexen verkniipften Einzelaus-
sagen gemeint.

" Die Linearitit einfachen Wissens wird zuweilen mit dessen Warencharakter in Verbindung ge-
bracht, denn die Unabhingigkeit von einem Beobachterstandpunkt impliziert (6konomische)
Verfiigbarkeit: ,,Einfaches Wissen ist trivial, das kann man kaufen* (Stephan/Krusche 2001: 10).
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Unschirfe lasse sich hingegen als ein Problem beschreiben, das den in die wis-
senschaftliche Beobachtung verflochtenen Beobachter impliziert. Es handelt
sich um einen fiir vorliegende Arbeit wesentlichen Aspekt, der der Definition
unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft zum Tragen kommt. Die
Problematik besteht darin, den Beobachterstandpunkt sichtbar zu machen. Denn
wir

miissen uns daran gewohnen, dass unsere Sprache durch ihre Verdinglichung weniger
diese Verflechtungen [der Beobachtung] und uns und die Anderen als Beobachter in die-
sen Verflechtungen beschreibt, sondern begrifflich vergegenstiandlicht und damit als et-
was Statisches erscheinen lisst. (Ebd.: 1).

Die grundlegende Unterscheidung, von der also die Untersuchung ausgeht, lau-
tet lapidar:

1. Einfaches Wissen ist kein unscharfes Wissen.
2. Unscharfes Wissen ist kein einfaches Wissen.

1.1.1  Die Form,einfaches Wissen’

Einfaches Wissen besteht aus richtigen Aussagen bzw. Aussagenkomplexen.
Richtige Aussagen lassen sich von falschen Aussagen abgrenzen. Z.B. ist
,1 + 1 =2° eine richtige Aussage, und ,1 + 1 = 3° ist eine falsche Aussage. Die
Falsifikation von ,1 + 1 =3¢, d.h., ,dass ,1 + 1 =3 falsch ist’, ist ihrerseits eine
richtige Aussage.

Richtigen Aussagen wird der Wahrheitswert 1 zugeordnet, falschen Aussa-
gen der Wahrheitswert 0. Ein weiterer, dritter Wahrheitswert wird grundsétzlich
ausgeschlossen: Tertium non datur (lat.: ,,ein Drittes gibt es nicht). Einer Aus-
sage kann also nur einer von zwei Wahrheitswerten zugeordnet werden, wes-
halb man von einer zweiwertigen bzw. bindren Logik der Zuordnung von Wahr-
heitswerten spricht (von lat. bini ,je zwei®).}

Einfachem Wissen entsprechen folglich einfache, d.h. eindimensionale
W-Funktionsgleichungen, weil die Wissensgenese einer bindren Logik folgt.
D.h., der Wahrheitswert einer richtigen Aussage ist gleich 1. Umgekehrt ist der
Wahrheitswert einer falschen Aussage gleich 0. Weil dieser Form des Wissens
einfache Gleichungen zugrunde liegen, wird sie in Abgrenzung von unscharfem
Wissen als einfaches Wissen bezeichnet. Dies bedeutet keinesfalls, dass die Zu-
ordnung von Wahrheitswerten bzw. das Aufstellen entsprechender Gleichungen
immer einfach und unproblematisch wire. Zuweilen gestaltet sich der Umgang
mit Wahrheitsfunktionen, die auf einer bindren Logik basieren, komplizierter

8 Zum Tertium-non-datur-Problem vgl. Zoglauer 1999: 25.
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als bei Wahrheitsfunktionen gemif} einer mehrwertigen, unscharfen Logik, wie
sie weiter unten eingefiihrt wird.

Daraus ergeben sich die zwei Merkmale einfachen Wissens: Einfaches Wis-
sen ist

1. absolut
2. objektiv.

Absolut ist das einfache Wissen, weil es in einem eindimensionalen Gleichungs-
system (,,der Wahrheitswert der Aussage ist gleich 1*) abgebildet werden kann.
D.h., die richtige Aussage ist auBer Konkurrenz. Z.B. steht nicht zur Debatte,
dass der Wahrheitswert der Aussage ,1 + 1 = 2° gleich 0 sein konnte. Ebenso
kann es nur ,Ablativ‘ heiflen, ,,[wenn] man wissen will, welchen casus sine re-
giert”; und ,,[wenn] es darum geht, in welchem Jahr Homer geboren ist, dann
gibt es nur eine richtige Antwort: das weifl man nicht” (Luhmann 2004: 15).

Objektiv ist das einfache Wissen, da es nicht vom Standpunkt des Betrach-
ters, bspw. von seiner ,,momentanen Befindlichkeit” (ebd.), abhingt. Z.B. kann
niemand ernsthaft bestreiten, dass der Wahrheitswert der Aussage ,1+1=2im
dezimalen Stellenwertsystem gleich 1 ist.

Dass einfaches Wissen grundsitzlich ohne grofleren wissenschaftlichen Auf-
wand zu gewinnen sei bzw. dass einfaches Wissen nicht auch in einem hoch-
komplexen sachlichen oder analytischen Zusammenhang stehen konne, wire
ein voreiliger Schluss. Dies zeigt ein bekanntes Beispiel einfachen erziehungs-
wissenschaftlichen Wissens: der positive Zusammenhang von sozialer Herkunft
und dem Leseerfolg von Kindern, wie er anhand der aufwendigen Schulleis-
tungsuntersuchung PISA 2009 aufgezeigt werden kann (Hertel/Jude/Naumann
2010). Das Pridikat ,Einfachheit® bezieht sich darauf, dass die beiden Merk-
male unscharfen Wissens (s. u.), nimlich Perspektivitit und Subjektbezug, nicht
vorhanden sind. Bzw. ist — umgekehrt betrachtet — das Wissen um jenen Zusam-
menhang von Herkunft und Leseerfolg sowohl absolut als auch objektiv. D. h.
erstens, dass sich die Abhingigkeit des Leseerfolgs von sozialer Herkunft (z. B.
politisch) nicht relativieren ldsst — das Wissen ist folglich absolut. Und zwei-
tens gewdhrleistet die methodische Absicherung der Untersuchung Objektivi-
tit i.S. der kritischen Uberpriifbarkeit ihrer Ergebnisse — das Wissen ist folg-
lich objektiv.



1.1.2  Die Form,unscharfes Wissen’

Im Gegensatz zum einfachen Wissen zeichnet sich unscharfes Wissen durch die
zwel Merkmale aus, dass es

1. perspektivenabhingig ist
2. einen Subjektbezug hat.

Mit ,perspektivenabhingig® ist die Perspektivitit des Werturteils gemeint, bzw.
die Perspektivitit der Zuordnung eines Wahrheitswerts zu einer Aussage. Wenn
das Wissen (bzw. die Zuordnung von Wahrheitswerten zu den diesem Wissen
zugrundeliegenden Aussagen) perspektivenabhingig ist, dann ist es nicht abso-
lut. D.h., die Zuschreibung eines Wahrheitswerts variiert zwischen den beiden
Alternativen 0 und 1, je nach Perspektive. Eventuell kommen sogar noch wei-
tere Wahrheitswerte zwischen 0 und 1 hinzu, wie es in der sog. Fuzzy-Logik
vorgesehen ist, die mageblich der Mathematiker Zadeh entwickelt hat (Hohne
2003: 67 ff. bzw. Zadeh 1965; vgl. auch Russell 1923). So bedeutet der Wahr-
heitswert 0,1 sinngemif, dass die ihm zugrundeliegende Aussage ,.ein ganz klein
wenig® zutrifft, also ,,nicht génzlich falsch* ist.

Weil den Aussagen, die unscharfem Wissen zugrunde liegen, erstens mehre-
re Wahrheitswerte, also O und 1 gleichzeitig zugeordnet werden konnen, bzw.
weil zweitens vielleicht sogar mehr als zwei, also zwischen 0 und 1 ,,abgestuf-
te® Wahrheitswerte in Betracht gezogen werden, spricht man von einer mehr-
wertigen Logik —in Abgrenzung von der binédren Logik einfachen Wissens (Gott-
wald 1989).

Mit dem Subjektbezug unscharfen Wissens ist nicht subjektive Willkiir ge-
meint, wenn ein Werturteil geféllt wird, d. h., wenn einer Aussage ein Wahrheits-
wert zugeordnet wird. Vielmehr wird in Anbetracht von Perspektivenvielfalt bei
der Urteilsfindung auf deren Prozessualitit abgestellt. Gemeint ist die kritische
Reflexion des (mehrdeutigen) Begriindungszusammenhangs. D.h., nicht (nur)
das konkrete Ergebnis der Urteilsbildung, das ,,Was*, wird fokussiert, sondern
auch das ,,Wie“ seines Zustandekommens.’ Insofern meint der Subjektbezug
v. a. eine umfassende Methodenkritik hinsichtlich der Urteilsbildung: In welcher
Verfahrensweise wird ein Werturteil gebildet, z. B. nach einem Konsens- oder
nach einem Ausschlussverfahren? Welche Argumente und Argumentationsmus-
ter liegen vor, mit denen sich unterschiedliche Perspektiven auf einen gemein-
samen Wissensgegenstand bzw. verschiedene Wahrheitswerte fiir ein und die-
selbe Aussage begriinden lassen? Und schlieBlich auch: Wer, also welche
Personen oder Interessensgruppen tragen ihre Argumente wann, wo und mit wel-
cher Intention bzw. Strategie vor?

° Zum Diskurs als ,,kommunikatives Territorium* s. Vogel 2016: 19.
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1.2 Wissensformen und normative Tendenzen

Das bisher Gesagte suggeriert eine normative Asymmetrie zwischen den beiden
Wissensformen einfachen und unscharfen Wissens. Denn mit ihrer Gegeniiber-
stellung konnte der ,,einseitig deformierte Fachidiot™ gegeniiber dem ,,vielsei-
tig begabten Intellektuellen* assoziiert werden. Immerhin handelt es sich bei
dieser Assoziation um eine literarische, das heif3t auch um eine literarisch ver-
zerrte Perspektive, wie sie sich z.B. in Houellebecqs Elementarteilchen (Hou-
ellebecq 1999) oder Hesses Glasperlenspiel (Hesse 2001) aufzeigen lidsst. Kon-
trastiert werden in den Romanen jeweils ein wissenschaftliches Prinzip des
linearen, uniformen und mechanischen Aneinanderreihens von Wissen, das
einem Wahr-falsch-Schema folgt, und die idealisierte Vorstellung einer schop-
ferischen Wissenschaft. Letztere gibt dem Staunen und Zweifeln Raum, dem
vielschichtigen Hinterfragen und multiperspektivischen Abwégen. Pointiert lau-
tet die dahinter stehende Auf- bzw. Abwertung von unscharfem bzw. einfachem
Wissen:

Arbeiten von Pionieren, Schopfern und Kiinstlern weichen immer ab und miissen immer
abweichen von den existierenden allgemein anerkannten Standards. Sie konnen nicht ,an
einem vorgegebenen Mafstab‘ gemessen werden. (Gorz 2001: 21).

Einerseits miissen derartige normative Tendenzen bei der Unterscheidung von
Wissensformen im Sinne vorliegender Untersuchung relativiert werden. V. a. gilt
es zu vermeiden, dass Linearitéit und Perspektivitit der Wissensproduktion (bzw.
.Einfachheit und Unschirfe des Wissens) wechselseitig als Ausschlusskrite-
rien betrachtet werden — zu Lasten des kritischen Potenzials ihrer Gegeniiber-
stellung.

Andererseits lassen sich changierende normative Tendenzen in der Unter-
scheidung einfachen und unscharfen Wissens als Normalitit entlang der Geis-
tes- und Wissenschaftsgeschichte beobachten. Dies soll mit vier Beispielen an-
hand der (Wert-)Vorstellung eines ,,harten” Wissens illustriert werden. Denn
die Metapher ,hartes Wissen® enthélt in Hinblick auf die folgenden Illustra-
tionen ein hohes Differenzierungspotenzial fiir die oben definierten Wissens-
merkmale:

* Objektivitit (erstes Beispiel)

* Absolutheit (zweites Beispiel)

* Perspektivenabhidngigkeit (drittes Beispiel)
e Subjektbezug (viertes Beispiel)

Die Illustrationen selbst sind lediglich eine Grobskizze des besagten normati-
ven Changierens, d.h. eine Art Bewegungsbild. Sie sind keinesfalls als histori-
sche Entwicklungslinie aufeinander folgender Etappen oder Epochen mit ihren
jeweiligen wissenschaftlichen Normen zu verstehen.



Einfaches Wissen kann grundsitzlich als hartes Wissen begriffen werden, da
seine Generierung einer harten zweiwertigen Logik folgt (vgl. Hohne 2003: 67).
Dem gegeniiber steht ein weiches Wissen, das im Sinne einer weichen, unschar-
fen Logik geschopft wird (ebd.). Der Begriff harten bzw. weichen Wissens hat
verschiedene Bedeutungen und Wertungen, je nachdem welche wissenschaftli-
che Maxime sich hinter der Hirtemetapher verbirgt, wie an nachstehenden vier
Beispielen der Geistesgeschichte aufgezeigt werden soll.

Erstes Beispiel (Objektivitit): griechische Antike. Der Begriff harten Wissens
findet sich als Idealvorstellung bereits im homerischen Epos. In der Odyssee
wird

[an] einer Stelle von jemand gesprochen, der ,,selbst (d.i. an sich, von Charakter) hart ist
und Hartes weif3* [...]. Fiir den Verfasser der Stelle ist das Hart-Sein und Hartes Wissen
zweierlei, auch wenn es von derselben Person ausgesagt wird. Das Auftreten des Wis-
sens in einer Funktion die wir vielmehr dem Charakter oder dem Gefiihl zuweisen, 143t
sich aus der Sachlichkeit des homerischen Menschen verstehn; er blickt auf das was ob-
jektiv gekonnt und geleistet wird. (Frinkel 1993: 91).

Wigt man in diesem Fall die beiden Merkmale einfachen Wissens (absolute Gel-
tung und objektive Giiltigkeit) gegeneinander ab, liegt der Akzent auf dem Merk-
mal der Objektivitit, entsprechend der Maxime der Sachlichkeit. D. h., fiir den
homerischen Idealcharakter ist die sachliche Beschreibung der Welt vorrangig,
was den hohen Stellenwert des harten Wissens erklédrt. Wenngleich in einem an-
deren Kontext, erinnert dies an die moderne Rede von ,,harten Fakten* bzw. von
Faktenwissen.

Zweites Beispiel (Absolutheit): Scholastik. Anders verhilt es sich in der scho-
lastischen Lehre nach Thomas von Aquin, in der ,,aus absolutheitstheoretischen
Griinden* (Barth 2004: 97) Gottes Wissen idealisiert wird. Der Akzent liegt in
diesem Fall auf der Absolutheit des Wissens, als wissenschaftlicher Anspruch
und zugleich unerreichbares, gottliches Ideal. Gegen diesen Absolutheitsan-
spruch und die Maxime des Gottlichen wendet sich neben anderen Molina:

Der selbstiandig denkende spanische Universititslehrer und Jesuit [...] wollte durch ein
sog. ,.mittleres Wissen* (scientia media) Gottes gottliche und menschliche Aktivitit ver-
binden, fand aber viel Widerspruch in seinem eigenen Orden und vor allem bei den Do-
minikanern, die das Erbe des Thomas von Aquin hiiteten. (Theologische Realenzyklopa-
die: 722).

Auch wenn Molina etwas Transzendentales meint, d. h. etwas {iber die vom Men-
schen objektiv erfahrbare Wirklichkeit Hinausgehendes, denkt man bei seiner
Stufung des Wissens unwillkiirlich an die Fuzzy-Logik nach Zadeh.

Drittes Beispiel (Perspektivenabhingigkeit): Renaissance und friihe Neuzeit.
Viele wissenschaftliche und kiinstlerische Errungenschaften der Renaissance
bzw. der friihen Neuzeit lassen sich durch die ,,Erfindung der Perspektivitit* er-
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kldren (vgl. Schmitt 1998: 7). Die hart konturierten Formen der mittelalterlichen
Malerei (man denke an die Heiligenfiguren in der Ikonenmalerei) werden durch
die Einfiihrung der Zentralperspektive aufgelost, und gleichzeitig wird der Blick
aus der Fldche ins Rdumliche geweitet. In dhnlicher Weise verfliichtigen sich
das Ideal eines nach gottlicher Maxime absoluten Wissens bzw. die Idee eines
fest umrissenen, dogmatischen Wissens. Die ,,Erfindung der Perspektivitit™ in
der Wissenschaft zieht buchstiblich ihre Kreise. So zog Kopernikus aus seinen
astronomischen Untersuchungen, sprich: aus experimenteller Beobachtung, den
revolutiondren Schluss, dass sich die Erde um die Sonne drehe. Dariiber hatte
vor ihm bereits Cusanus nachgedacht — es blieb jedoch in Ermangelung empi-
rischer Befunde bei bloen Spekulationen. Das neue heliozentrische Weltbild
des Kopernikus wurde in der Schrift De revolutionibus orbium coelestium
(1543/2008), zu Deutsch: Uber die Umschwiinge der himmlischen Kreise, ver-
offentlicht. Die von Kant so genannte kopernikanische Wende gereichte diesem
zur Vorlage, in dhnlicher Weise die Entwicklung der Metaphysik zu reflektieren
und voranzutreiben (Kant 1974: 25). Die neuartige, ,,methodisch kontrollierte*
Perspektivitit des Wissens schlug sich auch im pidagogischen Denken nieder.
Ein Beispiel ist der berithmte Bilderkreis des Comenius, der Orbis sensualium
pictus (1658/2011). Darin wird die Vielfalt der Kinder als didaktische Ressour-
ce dargestellt, die eine perspektivenreiche pidagogische Betrachtung nahelegt
(Carle 2001: 8). Dass die Perspektive des Kindes liberhaupt von einem Erwach-
senen eingenommen wird, ist zu jener Zeit neuartig. In diesem Sinn kann am
Ubergang zur Neuzeit von einer ,,Erfindung der Kindheit* bzw. von der ,,Erfin-
dung der kindlichen Perspektive gesprochen werden. Dieser initiale Schritt in
Richtung einer neuzeitlichen Pddagogik geht einher mit dem Zugestindnis und
der Einrichtung eines padagogischen Schonraums bzw. Entwicklungsraums
(s.u.) fiir den Nachwuchs — frei von der Arbeit auf dem Feld oder im familidren
Handwerksbetrieb.!

Viertes Beispiel (Subjektbezug): Aufkldrung. Der bei Comenius angedeute-
te Subjektbezug pidagogischen Wissens wird bei Rousseau radikalisiert (vgl.
Geyer 2007: 161 ff.). So kann dessen Erziehungsroman Emile oder iiber die Er-
ziehung (1762) als Entwurf einer ,,weichen Pidagogik™ vom Kinde aus gelesen
werden, wenngleich der ,,pidagogische Rousseau bis heute ein eigentiimliches
Phinomen ist* (Tenorth 2006)."! Wihrend im vorgenannten Beispiel die ,,Erfin-
dung der Perspektivitit“ bzw. die ,,Offnung des Raums* der zentrale Aspekt der
wissenschaftlichen und kiinstlerischen Entwicklung war, dominiert an dieser

19" Es ist schon beinahe ironisch, wenn heute genau umgekehrt der Abschied vom kindlichen bzw.
jugendlichen Schonraum auf die Digitalisierung zuriickgefiihrt wird (Guggenbiihl 2010). D.h.,
die Reduktion pidagogischer Perspektivitit bzw. das Wieder-VerschlieBen des (Schon-)Raums
wird mit der Logik des Digitalen in Verbindung gebracht, die ja zweiwertig bzw. ,linear* ist
(also beschriinkt auf eine Kette von Einsen und Nullen).

"' D.h., die eigentlichen Ideen Rousseaus sind zuweilen schwer von dem zu unterscheiden, was
padagogische Interessensgruppen im Lauf der Geschichte in die Figur Rousseau hineinproji-
ziert haben.
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Station der Geistesgeschichte der Aspekt der Subjektivitit. Denn das Kind wird
als Individuum mit eigenen Bediirfnissen emanzipiert, aus denen Rousseau eige-
ne ,,pidagogische Rechte ableitet, z. B. die Erfahrungen eines Heranwachsen-
den machen zu diirfen. Diese Rechte gehen einher mit ,,pddagogischen Pflich-
ten, z. B. aus diesen Erfahrungen dann auch selbstindig zu lernen.'? Im Zeichen
der Aufklirung wird in der Folge Rousseaus systematisch die ,,Emanzipation
des Individuums* vorangetrieben.

Mit dem Subjektbezug der ,,Pddagogik vom Kinde aus* tut sich eine neue Di-
mension padagogischer Reflexion auf: Der Faktor ,Zeit‘ wird ins Spiel gebracht.
Denn erzieherische Vorginge und Mafinahmen konnen nun nicht mehr losgelost
vom jeweiligen Entwicklungsstand des Kindes betrachtet werden, und kindli-
che Entwicklung wird demzufolge iiberhaupt erst denkbar. So erstreckt sich der
Roman Emile iiber verschiedene Etappen menschlichen Heranwachsens und
Reifens — vom Séduglingsalter bis hin zu einem nach ,,religiosem‘ Sinn suchen-
den Erwachsenen. So wie die ,,Erfindung von Kindheit* mit der Perspektivitcit
piddagogischen Wissens ins Verhiltnis gesetzt werden kann (s. 0.), gilt dies pla-
kativ fiir die ,,Erfindung von menschlicher Entwicklung* in Bezug auf den Sub-
Jjektbezug padagogischen Wissens, durch den ,Kindheit‘ dynamisiert wird.

Die vier genannten Beispiele veranschaulichen en gros, dass zu verschiede-
nen Zeiten bzw. in verschiedenen Epochen der Geistesgeschichte Wissensfor-
men unterschiedlich bewertet worden sind. Vermutlich wird man dem Unschir-
fe-Problem, das Gegenstand der vorliegenden Untersuchung ist, jedoch am
ehesten gerecht, wenn man keine Uberlegenheit der einen, noch der anderen
Wissensform unterstellt. Stellt man die Frage nach der Aktualitéit des Unschir-
fe-Problems in Gesellschaft und Wissenschaft, erweist sich das Verhiltnis von
einfachem und unscharfem Wissen vielmehr als komplementér. Schlicht und
eindriicklich beschreibt Heisenberg, der Entdecker der quantenphysikalischen
Unschirferelation (Greiner 2005: 55f.), diese Komplementaritit fiir die moder-
ne Naturwissenschaft:

Erst im 19. Jahrhundert zeigte sich dann allerdings, dal der Newtonsche Ansatz doch
nicht reichhaltig genug war, um fiir alle beobachtbaren Erscheinungen entsprechende
mathematische Formen hervorzubringen. Die elektrischen Phinomene z. B., die beson-
ders seit den Entdeckungen von Galvani, Volta und Faraday im Mittelpunkt des Interes-
ses der Physiker standen, paliten nicht recht in das Begriffssystem der Mechanik. [...]
Die einander scheinbar widersprechenden Bilder [...] fiihrten zunédchst dazu, den Begriff

12 Diese Pflichten relativieren das Rousseausche Erziehungsideal einer ,Erziehung ohne Zwang*
(Engelhardt/Seidl 2011: 117f.). Anschaulich ist diesbeziiglich das Ball-Beispiel, mit dem Rous-
seau den Lerneffekt aus gemachten Erfahrungen beschreibt: Ein spielender Knabe schieft mit
dem Ball eine Fensterscheibe ein. Der Erzieher tadelt ihn jedoch nicht. Im Winter wird es im
Zimmer kalt. Der Knabe friert, und er merkt aus der Erfahrung, dass er beim Ballspiel auf die
Fenster achtgeben muss (vgl. Hug 2012).
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der ,,Moglichkeit™, der nur ,,potenziellen Wirklichkeit” zum Kern der theoretischen Inter-
pretation zu machen. (Heisenberg 1971: 199-201).

Damit sei der Gegensatz zwischen Newtonscher Physik und der Faraday-Max-
wellschen Physik aufgelost worden: ,,Beide sind mogliche Erscheinungsformen
der gleichen physikalischen Realitidt*” (ebd.: 201). Diese Komplementaritit ldsst
sich fiir aktuelle Unschérfe-Probleme in Gesellschaft und Wissenschaft — tiber
verschiedene wissenschaftliche Disziplinen hinweg — verallgemeinern, wie im
Folgenden gezeigt wird.

1.3 Aktualitat des Unscharfe-Problems in Gesellschaft
und Wissenschaft

Unschiirfe ist ein aktuelles Problem in vielen Gesellschaftsbereichen. Man be-
gegnet ihr im Alltag, in der Politik, in der Wirtschaft, in der Kunst und in der
Wissenschaft, wie der folgende Abriss zeigt. Dieser soll erstens dazu dienen, sich
dem Unschirfe-Problem (in der Erziehungswissenschaft) anhand einfacher Bei-
spiele anzundhern. Es wird gleichzeitig ein Eindruck davon vermittelt, wie viel-
seitig das Unschirfe-Problem ist. Man trifft es also nicht nur in der (Erziehungs-)
Wissenschaft an, sondern auch im Kunstleben oder in Alltagssituationen.

Zweitens wird von Beispiel zu Beispiel der Fokus enger gezogen, um ausge-
hend von einem Alltagsbeispiel schrittweise zu Fillen unscharfen erziehungs-
wissenschaftlichen Wissens zu gelangen. Die Vergleichsschritte sollen letztlich —
im Rahmen einer thematischen Hin- und Engfiihrung — zu einem leichteren
Verstindnis des erziehungswissenschaftlichen Unschirfe-Problems behilflich
sein.

1.3.1  Unscharfe-Probleme in der Gesellschaft

Beispiel , Alltag"

Ein Alltagsbeispiel lernt man auf einer Urlaubsreise durch die Bretagne kennen,
genauer: auf einer Fiihrung iiber eine Austernfarm. Dort erfihrt man, dass die
Berufsbezeichnung des Austernbauern problematisch ist, da dessen Berufsaus-
iibung zwar Merkmale einer landwirtschaftlichen Titigkeit aufweist.!* Als sol-
che wird sie auch arbeitsrechtlich bzw. sozialpolitisch eingeordnet, z.B. in Be-
zug auf die lohntariflichen Regelungen oder die Berufsunfihigkeitsversicherung.
Doch gleichzeitig gibt es auch Ahnlichkeiten zwischen Austernanbau und Fi-

13 Z.B. werden die Austern auf Plantagen geziichtet.
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schereibetrieb.'* Mit der Aussage ,,Austernanbau ist ein landwirtschaftliches Be-
rufsfeld” konkurriert also die Aussage ,,Austernanbau ist Fischfang®. Jede der
beiden Perspektiven trifft auf ihre Weise zu, gilt aber nicht zu 100 Prozent (bzw.
mit einem Wahrheitswert gleich 1), d.h. nicht absolut. Die Kollision der zwei
Perspektiven ist deswegen problematisch, weil die jeweilige Zuordnung des Be-
rufsbilds unterschiedliche (etwa arbeitsrechtliche und sozialpolitische) Konse-
quenzen nach sich zieht. D. h., der Unterschied macht sich schon allein im Porte-
monnaie des Austernbauern bemerkbar. Bei , Austernbauer bzw. , Austernanbau*
handelt es sich folglich um unscharfe Kategorien. Und der Aussage ,,Austern-
anbau ist ein landwirtschaftliches Berufsfeld” wird mit Blick auf den gegenwiir-
tigen gesellschaftlich-politischen Konsens faktisch ein Wahrheitswert groer 0,5
zugeschrieben, aber kleiner 1.

Beispiel ,Politik”

In der Frage nach politischen Machtverhiltnissen féllt der Unschérfe als ,,heim-
licher Gegenspielerin® einer effektiven politischen Steuerung selbst eine gewis-
se Macht zu. Mit ,,Macht der Unschérfe* (Streeck 2010: 10) ist gemeint, dass
sich die ,,wesentliche Geschichtlichkeit* der politischen Welt in der Unmoglich-
keit erweist, ,,sich eine von Zufillen bereinigte Zukunft vorzustellen* (ebd.: 2).
Und ebenso wie die Sozialwissenschaften die Zukunft nicht vorherzusehen ver-
mogen, ,,bleiben die Reaktionen handelnder Subjekte auf wissenschaftliche
Steuerungsversuche unberechenbar* (ebd.: 3). Denn der Einsatz zur Verhaltens-
kontrolle wird iiber kurz oder lang bemerkt, auf seine Absichten hin untersucht
und absichtsvoll beantwortet. Hier deutet sich ein Charakteristikum unscharfen
Wissens an, das an anderer Stelle ausfiihrlich erortert wird: Wenn Wissen un-
scharf ist, dann hdngt das mit dem in die (wissenschaftliche) Beobachtung in-
volvierten Beobachter zusammen. Das Résumé iiberrascht daher kaum:

Denkt man die Sache zu Ende, ergibt sich die paradoxe Mdglichkeit, dass eine Vorher-
sage, die urspriinglich und objektiv falsch war, dadurch richtig werden kann, dass sie be-
kannt wird: Wenn eigentlich schlechte Zeiten bevorstehen, kann die falsche Vorhersage
guter Zeiten dazu fiihren, dass die schlechten Zeiten ausbleiben. (Ebd.: 4).

Beispiel Wirtschaft”

In der Wirtschaft ist ein Unschirfe-Problem die Unkontrollierbarkeit sog. fikti-
ven Kapitals (Marx/Engels 1983: 413-428). Bei fiktivem Kapital handelt es sich
um einen noch nicht realisierten, aber bereits abschitzbaren 6konomischen
Mehrwert. Er existiert vorldufig nur in der Vorstellung bzw. papierhaft — als ver-
briefter Eigentumstitel (i. e. Eigenkapital), als verbriefte Forderung (i.e. Fremd-

14 Bspw. setzt der Austernbauer Boote als Transportmittel ein.
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kapital) bzw. als Zwischenform (zwischen Eigenkapital und Fremdkapital).
D.h., dieser Mehrwert ist unscharf verortet zwischen aktueller Verbriefung und
zukiinftiger Realisierung. Konkret sind bspw. borsennotierte Wertpapiere wie
Aktien oder Anleihen gemeint.

Wihrend das ,,industrielle Kapital* fiir Produktionsanlagen und Lohne verausgabt wird,
sodass Produkte und Dienstleistungen produziert werden, die dann mit Gewinn verkauft
werden konnen, stellt das ,.fiktive Kapital* kein wirkliches, irgendwo vorhandenes Ka-
pital dar, sondern lediglich einen Anspruch auf bestimmte Zahlungen: bei Anleihen den
Anspruch auf Zins- und Tilgungszahlungen, bei Aktien den auf Dividendenzahlungen.
(Heinrich 2009).

Fiktives Kapital ldsst sich mit dem ,,Borsenspiel der Bankokraten* (Altvater
2008) erkldren. Gespielt wird jenes Spiel mit ganz unterschiedlichen Finanzti-
teln, bspw. als Wetten auf die Kursentwicklungen an einer Handelsborse oder
als Wetten auf die Preisentwicklung bestimmter Rohstoffe. Die damit einherge-
hende, letzten Endes gesamtwirtschaftliche Gefahr stellt sich wie folgt dar:

Jede Forderung, ob sie solide oder windig ist, wird zur Grundlage eines neuen Wert-
papiers, das als Aktivum eine neue Verbriefung von Forderungen auslost, bis diese Py-
ramide fiktiven Kapitals ihren fiktiven Charakter zeigt — wenn sie zusammenbricht.

(Ebd.).

Unschirfe in diesem Zusammenhang bedeutet die Unvorhersehbarkeit der
Markt- und Borsenentwicklungen — vergleichbar mit der Unmoglichkeit, sich
eine von Zufillen bereinigte politische Zukunft vorzustellen (s.0.)."> AuBerdem
sind die Marktteilnehmer bzw. die Bérsenspekulanten — wie die Politiker — ,,in-
volvierte Beobachter®. Sie reagieren nicht nur einfach auf das Marktgeschehen,
sondern beeinflussen den Zukunftsverlauf, d.h. konkret den Borsenkurs oder
den Rohstoffpreis (vgl. bspw. zu Optionspreismodellen Dahlbokum 2008). Die
ethische Dimension, die damit verbunden ist, liegt auf der Hand: Treiben die
Marktteilnehmer z. B. den Weizenpreis nach oben, nehmen Armut und Hunger
in der Welt zu (Ziegler 2012). Diese Riickbindung an die Realwirtschaft verbie-
tet die Rede von ,,abstrakten Finanzgeschiften®, da fiktives Kapital (brutale)
Realitit ist.

15 Daher kénnen Finanzmérkte auch nicht mit Spielkasinos verglichen werden: ,,In einem Spiel-
kasino sind Wahrscheinlichkeiten und Risiken weitgehend bekannt. So iibersichtlich geht es an
den Finanzmirkten nicht zu* (Heinrich 2009). Denn wihrend beim Gliicksspiel die Wahrschein-
lichkeit eines Gewinns bzw. umgekehrt das eingegangene Verlustrisiko (mit stochastischen Ver-
fahren) beziffert werden kann, sind Finanzgeschifte zu komplex, als dass sie probabilistisch
vorhergesagt werden konnten. So ist ihr Ausgang génzlich ungewiss.
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Beispiel ,Kunst”

Unschirfe in der Kunst meint weit mehr als ein hiibsches Ineinanderflieen von
Farben und Formen. Unschirfe meint v. a. eine ,,Wischtechnik*, wie sie als Spiel
der Bedeutungs- bzw. Konfigurationstechniken, etwa bei sog. Vexierbildern, zum
Tragen kommt. Als ein Représentant der unscharfen Malerei gilt Gerhard Rich-
ter (GaBner/Richter 2011). Mit seiner Decktechnik

gewinnt [Richter] durch schichtenweise Uberdeckung der Vorlage Abstand zum Vorge-
bildeten, er trigt Bild- und Ideengeschichte ab, um zum Urzustand der Malerei zuriick-
zufinden. Vergangenes als Vorvergangenes wird zum Schwinden gebracht. Die der un-
scharfen, Bewegung einfangenden Fotografie nachempfundene Wischtechnik verstreut
und verfliichtigt die gegenstiandliche Wirklichkeit, versetzt sie zuriick in einen Zustand
der Prifiguration, von dem aus sich die Dinge erst bilden und formen miissen. (Mers-
mann 1999: 246).'

Das Bild soll in der Konsequenz wieder von sich aus entstehen, sich somit herr-
schaftsfrei ohne gestaltgebende Eingriffe und kiinstlerische Forcierungen ent-
falten konnen. Unschirfe erweist sich schlieBlich — und in der Fotografie ist dies
jedermann wohl besonders nachvollziehbar — als Spiel changierender Perspek-
tiven.

In zahlreichen weiteren Beispielen der Musik, Poesie, Literatur, Performance
Artetc. kann Unschirfe festgestellt werden. Beispielsweise beginnt Beethovens
9. Sinfonie mit einem frappierend einfachen Motiv von sog. leeren, d. h. harmo-
nisch (noch) ungebundenen Quinten. Es erinnert eher an Einstimmiibungen im
Orchestergraben, als dass es den Auftakt eines der grofiten Kunstwerke der Kul-
turgeschichte erahnen lisst.!” Gleichzeitig geht es — kompositorisch — in diesen
ersten 16 leisen Takten darum, im Crescendo das Capo-Fortissimo des Stiicks
zu entwickeln, das gleichzeitig die erste klare harmonische Kante der Neunten
setzt. So ,,franst* der Beginn der Sinfonie unscharf iiber jenen im Fortissimo ge-
setzten Kraftpunkt eines fulminanten Anfangs aus, hinein in eine eher schwich-
liche Mimesis des Einspielens. Er oszilliert auf diese Weise zwischen den Per-
spektiven kraftvoller musikalischer Prasenz und des nur Angekiindigtseins, des
banalen Noch-Nicht bzw. des impotenten Als-Ob. Innerhalb der Neunten lie3en
sich dariiber hinaus noch viele weitere Spannungen dieser Art, also kligliche
bis dramatische Briiche zwischen divergenten Perspektiven (d. h. zwischen mu-
sikalischen oder textlichen Motiven) herausarbeiten. Ein mehrfach verwendetes
Anschauungsmodell fiir das durch die spannungsvoll komponierten Perspekti-
ven ,.hindurchbrechende* (d. h. als unerwarteter Klangeindruck iiberraschende)
Erhabene ist das Chaos (Rexroth 2005: 132). Aus dem Wechselspiel von Chaos

16 Zur Bedeutung des Priifigurativen in der (musikalischen) Kunst vgl. Hiekel 2010 bzw. Mundry
2010.
17" Zur kulturgeschichtlichen Bedeutung ,,der Neunten s. Schenker 1912: V.
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und Ordnung kann also etwas génzlich Neues hervorgehen bzw. ,,sich daraus er-
heben‘:

Auch hierzu bietet die 9. Symphonie viele Beispiele, insbesondere im Sinne der Voraus-
setzung fiir Entwicklung und Auspragung von Ordnung. Hier ist es vor allem die Einlei-
tung zum 1. Satz mit den leeren Quinten (Takt 1-16), die man als ,,komponierte Form-
losigkeit™ empfunden hat. (Ebd.).

Die Entfaltung einer kiinstlerischen Form geschieht dialektisch im Wechselspiel
zwischen den Polen eines Ordnungsideals und dem widerstrebenden Chaos, wes-
halb das kiinstlerische Schaffen nicht als Harmoniestreben missverstanden wer-
den darf. Denn das Apriori der Kunst besteht nicht im endgiiltig zu ordnenden
Chaos, sondern im kontinuierlichen und konstruktiv zu gestaltenden Gegenein-
ander und Ineinander von Ordnung und Chaos. Ginge es um das — zweckhafte
und finale — Erreichen eines (statischen) Ordnungsideals, wiirde das kiinstleri-
sche Schaffen in jenem Moment zum Erliegen kommen. Daher muss es dem
Kiinstler um das Aushalten und Austragen eines kreativen Konflikts gehen, nam-
lich des Konflikts zwischen dem Chaos und dessen Uberwindung. Realisiert
wird diese Dialektik kiinstlerischen Schaffens im , kiinstlerischen Akt* (vgl. zum
Akt Stiegler 2007).

1.3.2  Unschérfe-Probleme in der Wissenschaft

Die zwei Modi wissenschaftlicher Unscharfe

In der Wissenschaft begegnet einem das Unschirfe-Problem in verschiedenen
Disziplinen. Sowohl in den Naturwissenschaften als auch in den Geistes- und
Sozialwissenschaften lassen sich Beispiele unscharfen Wissens finden.
Generell kommt unscharfes, wissenschaftliches Wissen in zwei unterschied-
lichen Modi vor. Unterschieden werden kann zwischen dem Modus instrumen-
teller Unschirfe und dem Modus einer logisch-epistemologischen (prinzipiel-
len) Unschirfe. Ersteres besagt, dass das Analyseinstrumentarium dem Anspruch
einer exakten Untersuchung nicht gerecht wird. D.h. salopp, dass der ,,Fokus
nicht ganz scharf gestellt werden kann, weil das Instrumentarium zu leistungs-
schwach ist.'® Letzteres besagt, dass sich bei der Gewinnung wissenschaftlicher
Erkenntnis Unschirfe aus Prinzip nicht (instrumentell) vermeiden bzw. (rech-
nerisch) beseitigen ldsst — egal wie gut das Analyse-Instrumentarium ist, bzw.
egal wie optimal die erhebungsspezifischen Voraussetzungen der Untersuchung
sind. Da ein Paradigma eine wissenschaftlich fundierte Weltanschauung mit
grundsdtzlichem Charakter ist und weil hier das grundsditzlich beschrinkte, wis-

'8 Vgl. Bennert 2003, 28: ,,Die instrumentelle Unschirfe geht auf Mess- und Bewertungsunge-
nauigkeiten der zur Informationsgewinnung und -weiterverarbeitung herangezogenen Instru-
mente und Methoden zuriick.*
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senschaftliche Erkenntnisvermogen gemeint ist (und nicht etwa eine unvollstin-
dige oder fehlerhafte Einzelerkenntnis), handelt es sich bei diesem zweiten Mo-
dus unscharfen Wissens um ein paradigmatisches epistemologisches Problem.
Dessen Bezeichnung als ,logisch-epistemologische Unschirfe* ist Rautzenberg
2012 (214) entlehnt, wo sie allgemein in eine systemtheoretische Unterschei-
dung von Medium und Form bzw. im Besonderen in eine spieltheoretische
Unterscheidung von game und play eingebettet ist:

In einer Zuspitzung der paradoxalen Struktur des play, die sich aufgrund der Rahmen-
aussage ,,Das ist Spiel* konstituiert, wird in der Form des game die logisch-epistemolo-
gische Unschirfe selbst durch die Frage ,.Ist das Spiel?** thematisiert. (Ebd.).

Das Spiel mit der Frage ,,Ist das Spiel?* referiert auf die (mogliche) Negation
,,Das ist kein Spiel“‘; im aussagenlogischen Zusammenhang vorliegender Arbeit
ist es aufgrund seiner paradoxalen Struktur, d.h. der potentiellen Gleichzeitig-
keit von Spiel und Nicht-Spiel, relevant. Seine aussagenlogische Grundform lau-
tet: ,,Diese Aussage ist falsch®. Seine beweis-logische Variante ,,Dieser Satz ist
nicht beweisbar* liegt dem Godelschen Unvollstiandigkeitssatz zugrunde (G6-
del 1931), und sein kiinstlerischer Ausdruck z. B. Magrittes Gemilde La trahi-
son des images (Abb. 1).

Leci nest nas une fufie.

Abb. 1: René Magritte (1928—29), La trahison des images. 0l auf Leinwand;
59x65 cm. Los Angeles, CA/USA, County Museum of Art.
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Der Unschirfe generierende Mechanismus besteht in der Prozessierung der
genannten paradoxalen Gleichzeitigkeiten; d.h., diese Gleichzeitigkeiten wer-
den in einen rekursiven Prozess implementiert. Es ergibt sich das Spiel, welches
man mit ,,Das ist kein Spiel* spielt, der (Godelsche) Beweis des Satzes ,,Dieser
Satz ist nicht beweisbar* bzw. eine Aussage, die iiber sich selbst behauptet, dass
sie eine falsche Aussage sei. Ist sie nun wahr? Das Spiel ist jedenfalls in der
Lage,

im Modus zeitlicher Prozessualitit, mag sie auch noch so fluktuierend sein, eine Verbin-
dung [zwischen der Gleichzeitigkeit von wahr und falsch; M. G.] herzustellen, die es er-
laubt, diese Gleichzeitigkeit zu verarbeiten. Das Medium Spiel ist nun diese fluktuieren-
de Form, denn die zeitliche Aufeinanderfolge ist niemals linear, sondern rekursiv, die
Operationen kippen immer wieder in den jeweils anderen Bereich um, so dass ein fester
Zeitpunkt des Davor und Danach nicht festzustellen ist: Das Paradoxon bleibt bestehen
und wird doch prozessiert, eine Synthese kommt jedoch nicht zustande. Das Spiel als
Medium bleibt diskret, konstituiert aber gleichzeitig ,Sinn‘, der aus der andauernd in Be-
wegung befindlichen Prozessualitit des Changierens [...] resultiert. (Rautzenberg 2012:

243).

Letzterer Unschérfe-Modus paradigmatischen Typs ist stillschweigend gemeint,
wenn in vorliegender Arbeit von Unschirfe (in der Erziehungswissenschaft) ge-
sprochen wird.

Unscharfe in den Naturwissenschaften

Zur Veranschaulichung des Unschirfe-Modus ,instrumentelle Unschérfe* erin-
nere man sich an den Biologieunterricht der 5. Klasse zuriick: als es darum ging,
Gemiisezwiebeln zu sezieren. So bedeutet instrumentelle Unschirfe, dass eine
Lupe nicht dafiir ausreicht, um den Zellkern in der Zelle einer Zwiebelschale zu
untersuchen (man wiirde ihn im besten Fall ganz unscharf sehen). Man benotigt
dafiir ein Mikroskop. Bzw. versagt ein einfaches Mikroskop wiederum, wenn
man die chemische Molekiilstruktur des Zellkerns sichtbar machen mochte. Der
Zellkern jedenfalls ist buchstidblich mikroskopisch klein, so dass er fiir das blo-
Be Auge oder mit der Unterstiitzung einer Lupe nicht (scharf) sichtbar ist. Er-
forderlich ist folglich ein komplexer Versuchsaufbau mit entsprechender La-
bor-Apparatur (dem Mikroskop) und weiteren Instrumenten (Pinzette etc.).
Dariiber hinaus gehort zur experimentellen Infrastruktur ein vollstindiges und
konsistentes, suffizientes und effizientes Versuchskonzept, das auch auf Fragen
der instrumentell bedingten Unschirfe eingeht. Denn bspw. konnte es durch die
Mikroskop-Perspektive eine Verzerrung (gr.: bias) geben, was die Farben der
untersuchten Zwiebelzellen anbelangt (v. a. wenn das Mikroskop eine integrier-
te Lichtquelle hat). Allgemein kann instrumentelle Unschérfe auf ,,Storungen,
die durch den Messprozess verursacht werden* (Greene 2008: 122) zuriickge-
fiihrt werden.
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Eines der beriihmtesten Beispiele fiir eine logisch-epistemologische Unschiir-
fe in der Physik ist die Heisenbergsche Unschirferelation — benannt nach ihrem
Entdecker, dem Physiker Werner Heisenberg. Die Unschirferelation besagt, dass
zwei theoretisch (bzw. mathematisch) miteinander zusammenhingende Eigen-
schaften von (Elementar-)Teilchen, ndmlich der Ort und der Impuls, nicht belie-
big genau bestimmt werden konnen (FlieBbach 2008: 47 ff.). Diese Unschirfe
ist nicht der Ungenauigkeit des technischen Instrumentariums bzw. (allgemei-
ner) der Versuchsanordnung geschuldet, sondern sie ist prinzipieller Natur. Sie
lasst sich weder durch eine entsprechende Analyse-Apparatur noch rechnerisch
beseitigen. Dem wissenschaftlichen Erkenntnisvermogen per se sind hier Gren-
zen gesetzt, die sich nicht verschieben lassen (vgl. Honerkamp 2013: 61-68).

Eine einfache Beschreibung der Unschérferelation, die auf Heisenberg selbst
zuriickgeht, lautet folgendermafien:

Wenn wir den Aufenthaltsort eines bestimmten Objekts messen, wechselwirken wir im
Allgemeinen in irgendeiner Weise mit ihm. Suchen wir nach dem Lichtschalter in einem
dunklen Zimmer, wissen wir, dass wir ihn gefunden haben, wenn wir ihn beriihren. Wenn
eine Fledermaus nach einer Fledermaus sucht, sendet sie Ultraschallwellen in Richtung
ihres Ziels aus und interpretiert die reflektierten Wellen. Der haufigste Fall einer Lokali-
sierung ist das Sehen — dadurch, dass wir das Licht empfangen, das von einem Objekt
reflektiert wurde und uns in die Augen fillt. Entscheidend ist dabei, dass diese Wechsel-
wirkungen nicht nur auf uns einwirken, sondern auch auf das Objekt, dessen Aufenthalts-
ort bestimmt wird. Sogar Licht vermittelt einen winzigen Sto}, wenn es von einem Ob-
jekt abprallt. (Greene 2008: 120).

Auf alltigliche Objekte hat ,,der winzig feine Stof3 reflektierenden Lichts keine
nennenswerte Wirkung* (ebd.: 121). Trifft Licht jedoch bspw. ein Elementar-
teilchen, wie das Elektron, hat es grole Wirkung: ,,Wenn das Licht vom Elek-
tron abprallt, verdndert es die Geschwindigkeit des Elektrons* (ebd.). Je genau-
er man den Ort des Elektrons bestimmen will, ,,desto gebiindelter und
energiereicher muss der Lichtstrahl sein, damit er eine umso groflere Wirkung
auf die Bewegung des Elektrons hervorbringt™ (ebd.). Wenn man also den Ort
eines Elektrons genau messen mochte, verfidlsche man notgedrungen das eige-
ne Experiment: ,,Der Akt der exakten Positionsbestimmung stort die Geschwin-
digkeit des Elektrons® (ebd.). Man kann das Elektron somit nur zu Lasten der
Bestimmung seiner Geschwindigkeit lokalisieren — und umgekehrt: ,,Es gibt eine
naturgegebene Begrenzung der Genauigkeit, mit der sich solche komplementa-
ren Merkmale bestimmen lassen® (ebd.).

Unscharfe in den Geistes- und Sozialwissenschaften

Ein Beispiel fiir die instrumentelle Unschérfe in den Geistes- und Sozialwissen-
schaften ist, wenn (wie in den Naturwissenschaften) Messfehler passieren, etwa
bei einer soziologischen Untersuchung. Messfehler konnen z. B. dann auftreten,
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wenn in einer Befragung von Jugendlichen auf der Basis eines standardisierten
Interviews nach einem moglichen Zusammenhang zwischen den Untersuchungs-
groBen ,Geschlecht®, ,Hobby‘ und ,soziale Herkunft* gesucht wird. Herunter-
gebrochen auf eine rechnerische Ebene (was sich bei der sozialen Herkunft als
besonders schwierig erweist)!’ werden letztlich quantifizierte Variablen bzw. die
zugehorigen, experimentell erhobenen Messwerte und deren Korrelationen
untersucht. Bei der Erhebung der Messwerte gibt es verschiedene Fehlerquel-
len, und eine spezifische Fehlerquelle ist der ,zufillige Messfehler‘. Dieser kann
graphisch als Normalverteilung abgebildet werden. Denn

mal misst man etwas zuviel, mal etwas zuwenig, und groflere Messfehler sind seltener
als kleinere, wodurch bei wiederholter Messung die typische Glockenform der Normal-
verteilung entsteht. (Kittel 2009: 279).

Ein Beispiel fiir die logisch-epistemologische Unschitfe in den Sozialwissen-
schaften ist der sog. methodologische Kosmopolitismus in der Soziologie. Er
besagt, dass der Begriff des Nationalen und der mit ihm verbundene ,,nationale
Katechismus* gesellschaftlichen und politischen Handelns (und Denkens) in
Frage gestellt werden (Beck/Grande 2007: 34). Die rhetorische Spitze ,Kate-
chismus‘ bezieht sich darauf, dass eine einzelne Wissenskategorie (hier: das Na-
tionale) bzw. ein umfassendes Kategoriensystem (hier: das Paradigma des Na-
tionalen im gesellschaftlichen und politischen Denken bzw. Handeln) normativ
derart tiberhoht werden, dass sie sich wie ein kirchliches Dogma bzw. ein Ka-
techismus verfestigen.?’ Der methodologische Kosmopolitismus richtet sich
gegen die Annahme, ,,daf3 ,moderne Gesellschaft‘ und ,moderne Politik* als na-
tionalstaatlich organisierte Gesellschaft [bzw.] Politik verstanden werden
miissen® (ebd.). Die auf dem Prinzip des methodologischen Kosmopolitismus
aufbauende Theorie reflexiver Modernisierung unterstellt vielmehr, dass eine
.INewtonsche* Logik der Eindeutigkeit allmihlich ersetzt wird durch eine ,,Hei-
senbergsche®, unscharfe Logik der Mehrdeutigkeit (ebd.: 50). So verschwindet
die alte Modernitédtsformel

1 Bspw. kann je nachdem erstens nach dem familidren Brutto-Gesamteinkommen (gemittelt iiber
zwei oder drei Generationen), zweitens nach der Anzahl der Biicher im elterlichen Haushalt
plus dem jeweils hochsten Bildungsabschluss der Eltern und drittens nach der Zahl der sozia-
len Kontakte plus den nach Mitgliedsbeitrag gewichteten Vereinsmitgliedschaften innerhalb
der Familie gefragt werden. Auf diese Weise lieBe sich grundsitzlich das 6konomische, das kul-
turelle bzw. das soziale Kapital der Familie ermitteln und beziffern (zu den genannten Kapital-
sorten vgl. Bourdieu 1983), bzw. konnte man dieses ggf. als Indikation der sozialen Herkunft
auslegen.

Uber den Dogmatismus bzw. den Katechismus hinaus, betrifft eine weitere Dimension der nor-
mativen Uberhohung in der Wissensproduktion den Produzenten bzw. die sog. scientific com-
munity. Gemeint ist ein Wissenschaftler, der zu einem ,,Guru* stilisiert wird, bzw. eine ideolo-
gische Stromung mit treuer Anhéngerschaft bzw. ,,Jiingerschar* (z. B. die Verehrung Marx* in
einem unkritisch praktizierten Marxismus).

2
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einer Ordnungs- und Handlungslogik, die trennscharfe Grenzen zwischen Kategorien
von Menschen, Dingen und Tétigkeiten zog und klare Unterscheidungen zwischen Hand-
lungssphéren und Lebensformen traf, die ihrerseits eindeutige institutionelle Zuschrei-
bungen von Zustdndigkeiten, Kompetenzen und Verantwortungen ermoglichten. (Ebd.).

Demgegeniiber basiert die neue Theorie der reflexiven Modernisierung auf So-
wohl-als-Auch-Attribuierungen, sog. inklusiven Dualen. D. h., die Perspektiven
.EBuropider®, ,,deutsch®, ,,Christ“, ,Moslem* etc. schlieBen sich wechselseitig ein
und nicht (mehr) aus (vgl. ebd.: 51).

1.4 Unscharfe in der Erziehungswissenschaft
1.4.1  Einfaches vs. unscharfes Wissen in der Erziehungswissenschaft

Die Grundunterscheidung zwischen einfachem und unscharfem Wissen wird im
Folgenden an zwei Beispielen der Erziechungswissenschaft festgemacht.

Als Beispiel fiir einfaches erziehungswissenschaftliches Wissen wurde wei-
ter oben bereits der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und der Lese-
leistung von Kindern erwihnt, wie er in der Schulleistungsuntersuchung PISA
2009 nachvollzogen werden kann (Hertel/Jude/Naumann 2010). Zwischen den
zwei Variablen ,soziale Herkunft und ,Leseleistung® besteht ein positiver Zu-
sammenhang. Daher wird — die exakte Stidrke der Korrelation beider Variablen
einmal auflen vor gelassen — der Aussage ,,die Leseleistung von Schulkindern
in Deutschland hingt von der sozialen Herkunft ab* der Wahrheitswert 1 zuge-
ordnet. Dieses Wissen lédsst sich nicht relativieren oder (politisch) umdeuten.
Und weitere Perspektiven der PISA-Studie, etwa der tendenziell schwiéchere Zu-
sammenhang von sozialer Herkunft und naturwissenschaftlicher Kompetenz,
sind hinsichtlich der Interdependenz von Leseleistung und sozialer Herkunft
nicht von Belang. Eine mangelhafte Lesekompetenz ldsst sich also nicht durch
eine iiberdurchschnittliche naturwissenschaftliche Kompetenz ,,ausgleichen®,
um — aus Perspektive der Lebenstauglichkeit bzw. der Gesellschaftsfahigkeit —
sein Leben meistern bzw. um an Gesellschaft effektiv teilnehmen zu kénnen. Es
handelt sich somit um absolutes Wissen, dass die Leseleistung der in Deutsch-
land beschulten Kinder stark herkunftsabhingig ist (im Vergleich zu anderen
untersuchten Lindern). Aulerdem ist der beschriebene Zusammenhang unab-
hingig vom (ideologischen oder politischen) Standpunkt des Betrachters, da es
sich um methodisch abgesichertes Wissen handelt. D. h., es ist objektiv, und als
solches ist es zugleich giiltig und tiberpriifbar bzw. angreifbar.

Anders verhilt es sich mit der Aussage, dass Bildung an einer deutschen Uni-
versitidt moglich sei. Es handelt sich mithin um unscharfes Wissen. Die Unschir-
fe liegt im Moglichkeitscharakter der Aussage begriindet. Sie besteht — umge-

32



kehrt betrachtet — in der Unmaoglichkeit, die Aussage ,,Es findet (an einer
deutschen Universitit) Bildung statt* abschliefiend zu beurteilen — und zwar un-
abhingig von der Unschérfe des Bildungsbegriffs selbst, d. h. von der Frage, was
unter Bildung eigentlich zu verstehen sei. D. h., es kann ihr nicht ohne Weiteres
ein fixer Wahrheitswert zugeordnet werden, geschweige denn der Wahrheitswert
1. Denn erstens setzt Bildung voraus, dass sich der Einzelne (freiwillig) darauf
einldsst.?! So ist das Bildungssubjekt mit seiner Persdnlichkeit und Veranlagung
ein experimentell nicht kontrollierbarer Faktor fiir den Bildungserfolg. Zwei-
tens hingt die Chance Bildung von komplexen und kaum tiberschaubaren Um-
welteinfliissen bzw. Rahmenbedingungen ab. Bspw. wird Bildung erschwert,
wenn sich — aus der Perspektive zeitlich-organisatorischer Engpisse der Studen-
ten — das Studium auf das Auswendiglernen von Vorlesungsfolien beschrinken
muss. Die Unschérfe der Aussage ,,Bildung ist an einer deutschen Universitit
moglich* ldsst sich also an ihrem Subjektbezug und dem Aspekt der Perspekti-
vitit (im Beispiel: das fiir Bildung zur Verfiigung stehende Zeitpensum als kri-
tischer Faktor) festmachen.

1.4.2  Unscharfes Wissen in der Erziehungswissenschaft: Definition

Der Gegenstand vorliegender Untersuchung ist unscharfes Wissen in der Erzie-
hungswissenschaft, der so definiert werden soll, dass er zwei Zwecke erfiillt.
Erstens soll die Definition mit dem weiter unten entwickelten Unschirfe-Mo-
dell kompatibel sein, mit dem im Rahmen einer modellgestiitzten Diskursana-
lyse unscharfes Wissen in der Erziehungswissenschaft bilanziert wird. Zweitens
sollen (zuvor) anhand der Definition verschiedene Unschérfe-Hypothesen im er-
ziehungswissenschaftlichen Theoriebestand festgemacht werden, um so beurtei-
len zu konnen, welche Rolle unscharfes Wissen in der Theorie spielt — als ,,Wis-
sen iiber unscharfes Wissen®. D.h., die Definition unscharfen Wissens wurde
explorativ — aus der Theorie heraus bzw. wihrend der Bilanzierung unscharfen
Wissens — entwickelt (bzw. hinsichtlich ihrer Anwendbarkeit im Rahmen der
Wissensbilanzierung permanent iiberpriift). Sie ist also selbst ein ,,Produkt* der
Auseinandersetzung mit dem theoretischen bzw. empirischen Material, im Sin-
ne einer abduktiven Vorgehensweise.

In Hinblick auf die Anforderungen an eine Definition unscharfen Wissens (in
der Erziehungswissenschaft) hat es sich erstens als notwendig erwiesen, die zwei
Merkmale unscharfen Wissens ungleich, d.h. Perspektivitit (als Muss-Bedin-
gung) stdrker als den Subjektbezug (als Kann-Bedingung), zu gewichten. Dies
liegt darin begriindet, dass in vielen Fillen unscharfen Wissens das Merkmal
Subjektbezug nicht erfiillt ist, wohingegen die Perspektivitit dieses Wissens
ohne Ausnahme festzustellen ist. Zweitens war es moglich, den Aspekt der Per-

2 Vgl. zur ,,Bildung als Angebot* Luhmann/Lenzen 1997, Vorwort, bzw. — in kritischer Erwide-
rung — zur Frage ,,Wie ist Bildung moglich?* Tenorth 2003: 427 ff.
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spektivitit seinerseits in drei Teilaspekte zu deklinieren: Perspektiven-Kollision,
Perspektiven-Verschriankung und Perspektiv-Konstruktion.

Der hohe Stellenwert perspektivenabhidngigen Wissens driickt sich im Selbst-
verstindnis der Erziehungswissenschaft aus, ndmlich in der schwierigen ,,Dop-
pelstellung* (Fuchs 2007: 69) als empirisch forschende Sozialwissenschaft und
als Reflexionstheorie des Erziehungssystems (Kade 2007):

Im Zuge ihrer Versozialwissenschaftlichung seit den 1960er und 1970er Jahren hat sich
die Erziehungswissenschaft als wissenschaftliche Disziplin etabliert, die ihren Gegen-
stand aus differenten Beobachtungsperspektiven beschreiben kann. Im Fall der Selbst-
beschreibung betont sie die Nihe, im Fall der Fremdbeschreibung die Distanz zur nor-
mativen Aufgabenstruktur der Padagogik. (Meseth 2011: 182).

Die Bedingung Perspektivitdit ist hinreichend dafiir, unscharfes Wissen im
untersuchten erziehungswissenschaftlichen Diskurs bzw. verschiedene Unschér-
fe-Hypothesen im erziehungswissenschaftlichen Theoriebestand festzumachen.
In allen Fillen bedeutet Perspektivitit erstens, dass unterschiedliche Perspekti-
ven auf einen erziehungswissenschaftlichen Gegenstand oder Sachverhalt kol-
lidieren — etwa in Form eines Dilemmas. Zweitens werden diese kollidierenden
Perspektiven verschrinkt, also gewissermaBen ,,verhandelt”. Und drittens ent-
steht schlieBlich eine neue Perspektive, bei der es sich auch um eine relativier-
te (also ,,leicht abgewandelte*) bisherige Perspektive handeln kann.

Der Subjektbezug ist an verschiedenen Unschirfestellen des untersuchten
Diskurses bzw. in verschiedenen Unschirfe-Hypothesen im erziehungswissen-
schaftlichen Theoriebestand unterschiedlich stark. Zuweilen wird ein handeln-
des Subjekt nur vage angedeutet, und manchmal ist ein Subjektbezug gar nicht
erkennbar — etwa wenn theoretisch eine gesamtgesellschaftliche Perspektive auf
ein padagogisches Problem eingenommen wird. Bspw. kann aus systemtheore-
tischer Perspektive ein soziales System sich aus sich selbst heraus, d.h. ,,auto-
poietisch®, erschaffen, vergleichbar einem biologischen Organismus bzw. einer
biologischen Population, die sich durch Zellteilung bzw. Fortpflanzung repro-
duzieren (zur Autopoiesis s. Dieckmann 2006: 27 ff.). Dieser autopoietische Vor-
gang findet also grundsitzlich ohne das Zutun irgendeines Subjekts statt.

Die bis hierher erorterten Unschirfe-Aspekte werden in folgender Begriffs-
eingrenzung zusammengefiihrt.*?

22 Auf diese Definition wird referiert in Gallmann 2018.
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Definition ,unscharfes Wissen in der Erziehungswissenschaft:

1. Unscharfes Wissen in der Erziehungswissenschaft weist zwingend das
Merkmal der Perspektivitit auf (Muss-Bedingung). Perspektivitit bedeutet
Perspektiven-Kollision (Unschirfe-Indikator 1) und Perspektiven-Ver-
schrinkung (Unschirfe-Indikator 2) wund Perspektiv-Konstruktion (Un-
schirfe-Indikator 3).%

2. Dartiber hinaus kann unscharfes Wissen in der Erziehungswissenschaft einen
Subjektbezug bzw. ,.Subjekteinsatz aufweisen (Kann-Bedingung). Der
Subjektbezug meint einen vom erziehungswissenschaftlichen Beobachter
(modellhaft) fingierten, personalen Standpunkt (auf der pidagogischen Gegen-
standsebene), von dem aus erst der (auf der erziehungswissenschaftlichen Be-
schreibungsebene) problematisierte Gegenstand bzw. Zusammenhang
perspektivisch erscheint — mit dem Subjekt-Standort als Fokus. ,Perspektivisch*
heiflt in Bezug auf Punkt 1, dass der pidagogische Gegenstand bzw. Zu-
sammenhang kollidierende und zu verschriankende Perspektiven aufweist, die
abwechselnd vom Subjekt eingenommen werden kénnen und aus denen das
Tertium einer neuen Perspektive resultiert.

Ad 1: Die Und-Kombination der drei Unschirfe-Indikatoren meint, dass auf den
Gegenstand des erziehungswissenschaftlichen Wissens, etwa auf einen bestimm-
ten padagogischen Sachverhalt, mehrere konfligierende, d.h. sich moglicher-

% 1. Die Bezeichnung ,Kollision‘ (mehrerer Perspektiven) ist Baumgarten 1983 (4f.) entlehnt.
In seiner Grundlegung der philosophischen Asthetik ging es darum, die ,,aesthetiko-logi-
sche Wahrheit” gegen die ,,rein-logische* zu verteidigen: ,,Baumgartens friithes Modell der
,sehr freundschaftlichen Ehegemeinschaft® zwischen Asthetik und Philosophie war dafiir
bezeichnend* (Welsch 2003: 139). D.h., es ging um ,,Kooperation, Erginzung und Bele-
bung [...] im Fall der ,Kollision® beider Anspriiche* (ebd.). Ebenso miissen sich im Sinne
obiger Definition unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft kollidierende Perspek-
tiven nicht unbedingt gegenseitig ausschlieBen, sondern konnen sich zuweilen komplemen-
tér zueinander verhalten — daher meine Begriffswahl ,Perspektiven-Kollision®.

2. Den Begriff der (Perspektiven-)Verschrankung ist Welschs (2000) Transkulturalititskon-
zept entnommen, in welchem er eine vergleichbare Bedeutung hat wie im Verstindnis der
vorliegenden Arbeit (vgl. Breidbach 2007: 234): Verschrinkung bedeutet nicht , Schnittmen-
ge* (im Sinne eines ,.kleinsten gemeinsamen Nenners®), sondern die ,Hybridisierung‘ von
Informationen jenseits derer Gegensitzlichkeit (im Sinne eines ,,osmotischen Prozesses*).

3. Zu guter Letzt handelt es sich auch bei ,(Perspektiv-)Konstruktion‘ um eine Begriffsanlei-
he aus der ésthetischen Theorie. Ausschlag gebend fiir ihre Verwendung in vorliegender
Untersuchung ist der systematische Einbezug des Beobachters in die Beobachtung: Die ,.ds-
thetische Konstruktion (von Welt) [...] bedeutet eine Abwendung von der Beobachtung eines
Objektiven, das als gegeben vorausgesetzt wird, zugunsten einer erhthten Aufmerksamkeit
gegeniiber dessen Beobachtung, Konstruktion und schlielich Simulation* (Kiihne 2012:
68). Demnach ist eine Beobachtung ,,dann systematisch, wenn sie zugleich den Standpunkt
des Beobachtenden mit in die Beobachtung einbezieht, was aber wieder einen neuen zu be-
riicksichtigenden Standpunkt impliziert, der nun wiederum bei seiner Beobachtung einen
weiteren Standpunkt schafft usw.* (Landgraf 2010: 78f.).
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weise liberschneidende, aber letztlich nicht vereinbare Perspektiven eingenom-
men werden (i. e. Unschirfe-Indikator 1 ,Perspektiven-Kollision ‘). Diese gilt es
nicht im Sinne eines Kompromisses zu harmonisieren, sondern im Rahmen eines
konstruktiven Konflikts auszuhandeln, d.h., die jeweiligen Positionen zu ver-
gleichen und gegeneinander abzuwigen (i. e. Unschérfe-Indikator 2 ,Perspekti-
ven-Verschrinkung ). Das Durchlaufen dieses Verhandlungsprozesses impliziert
bereits das Entstehen einer gédnzlich neuen Perspektive (i.e. Unschirfe-Indika-
tor 3 ,Perspektiv-Konstruktion®). Diese kann durchaus darin bestehen, dass a)
die Konkurrenz der Sichtweisen unverindert fortbesteht — sie aber nach Austra-
gung des Konflikts eine neue, kritische Qualitit gewinnt (durch die vermeintli-
che Gewissheiten relativiert werden). Die ,neue Perspektive kann jedoch auch
bedeuten, dass b) ein perspektivischer Schwerpunkt entsteht oder sich verlagert,
d.h., z. B. eine zunichst stirkere Position durch eine iiberlegene Gegenargumen-
tation an Gewicht verliert oder dass sich umgekehrt ihre Dominanz erhdht. ,Neue
Perspektive* kann auBlerdem heiflen, dass c) ein génzlich neuer Standpunkt (,,sui
generis‘‘) hinzukommt, der nicht direkt aus den bisherigen, kollidierenden Sicht-
weisen abgeleitet werden kann. Dieser neue, ,dritte” Standpunkt (,,Tertium*)
vergroBert nicht nur das Spektrum an Argumenten, sondern erweitert den Kon-
flikt insofern, als er diesen nicht 16st bzw. die ihm zugrundeliegenden Positio-
nen nicht eliminiert. Vielmehr inkludiert er diese (evtl. als ,,libergeordneter
Standpunkt®), wodurch der Konfliktraum neu dimensioniert wird.

Ad 2: Das Kriterium des Subjektbezugs meint, dass die zur Disposition ste-
henden Perspektiven einen gemeinsamen personalen Referenzpunkt haben, von
dem aus sie tiberhaupt erst als kontridr bzw. ihr Zusammentreffen als konflikt-
haft erscheinen. Projiziert wird dieser Konflikt i.d.R. in ein Subjekt, das genau-
so fiktiv ist, wie der Perspektivenkonflikt folglich selbst ist. Deutlich wird die
Fiktivitdt von ,Subjekt® am Beispiel des Bildungssubjekts, das im Humboldt-
schen Verstdndnis ,Ich® und ,Welt® trotz ihres spannungsgeladenen Verhiltnis-
ses in Einklang bringt (Humboldt 1793/1980: 235f.). Das Bildungssubjekt ist
der Fokus des von aulen auf sein Bildungsmodell — wie auf eine Modelleisen-
bahn — blickenden Erziehungswissenschaftlers, fiir den ,Subjekt* stellvertretend
die Perspektiven-Verschrinkung (der Perspektiven ,,Ich* und ,,Welt*) bzw. die
Perspektiv-Konstruktion (das ,,Erlangen von Bildung*) ausfiihrt. Auf den Kniff
des Subjekteinsatzes bei der Problematisierung von Bildung kann ebenso ver-
zichtet werden wie auf Menschenfigiirchen in den Landschaften und Stiddtchen
der Modelleisenbahn, ohne die Darstellung (hier) des Bildung konstituierenden
Ich-Welt-Verhiltnisses zu reduzieren. Der Subjekteinsatz bedeutet eine doppel-
te Projektion. Er ist zum einen eine Projektion des Menschen aus seiner (bil-
dungsrelevanten) Lebenswirklichkeit in die erziehungswissenschaftliche Mo-
dellwelt — ausgefiihrt durch den Erziehungswissenschaftler. Zum anderen
imaginiert der Erziehungswissenschaftler sich selbst tiber die Subjekt-Figur in
die Modellwelt, um in ihr die Lebenswirklichkeit in verkleinertem Mafstab, d. h.
in vereinfachten und ,,laborhaft isolierten Zusammenhingen, ergo komplexi-
titsreduziert zu analysieren und zu reflektieren. Der Subjekteinsatz markiert also
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den in die (erziehungs-)wissenschaftliche Beobachtung involvierten Beobach-
ter und legt gleichzeitig den fiktiven Charakter bzw. den Modellcharakter der
(erziehungs-)wissenschaftlichen Reflexion im Sinne einer doppelten Projektion
offen. Insofern kann der Subjekteinsatz auf der einen Seite als Transparenzkri-
terium hinsichtlich der Fiktivitdt (erziehungs-) wissenschaftlicher Reflexion er-
achtet werden. Auf der anderen Seite ist der Subjekteinsatz mit der Unschérfe
verbunden, dass die Konstruktionsleistung des Subjekts — in Hinblick auf die
aus der Perspektiven-Verschrinkung generierte neue Perspektive — nicht losge-
16st von der Konstruktionsleitung des Wissenschaftlers betrachtet werden kann.
Denn das Subjekt stellt — wie geschildert — zumindest partiell eine Autoprojek-
tion des Wissenschaftlers dar, vergleichbar einem Deus ex machina.

Am Beispiel des oben skizzierten methodologischen Kosmopolitismus, der
auch in den erziehungswissenschaftlichen Diskurs eingegangen ist (vgl. Soeft-
ner 2007), soll die Definition unscharfen Wissens erldutert werden.

Unscharfes Wissen im Rahmen des methodologischen Kosmopolitismus be-
sitzt das Merkmal der Perspektivitit (i.e. per Definition die Muss-Bedingung
unscharfen Wissens). Denn erstens kollidieren verschiedene Perspektiven, bspw.
unterschiedliche nationale oder religiose Attribuierungen innerhalb eines euro-
pdischen Kulturraums (Unschérfe-Indikator 1 ,Perspektiven-Kollision®). Zwei-
tens werden die perspektivischen Spannungen ausgehalten, ohne dass die kolli-
dierenden Perspektiven zerflieBen. Vielmehr konnen sie in konstruktiver Weise
miteinander verschriankt werden (Unschirfe-Indikator 2 ,Perspektiven-Ver-
schriankung‘). Bspw. kann jemand gleichzeitig deutscher oder polnischer Staats-
biirger, aufgeklirter Europder und gldubiger Moslem oder Katholik sein. D.h.,
dass man es in der kosmopolitischen Sowohl-als-Auch-Logik grundsétzlich mit
Erginzungsbegriffen zu tun hat, in denen

nicht alles verschwimmt, wie das Entweder-Oder-Denken leicht unterstellt, sondern be-
sondere Duale unterschieden werden konnen und gegebenenfalls werden miissen. Genau
diese besonderen, nicht-exklusiven Duale machen jedoch — altertiimlich formuliert — ge-
radezu das Wesensmerkmal Europas aus: Europdertum ist nur als civitas permista denk-
bar und lebbar. (Beck/Grande 2007: 51).

Drittens zeigt sich an dieser Stelle, dass aus dem aktiv gestalteten Spannungs-
raum heraus eine ginzlich neue Perspektive hervorgeht (Unschirfe-Indikator 3
,Perspektiv-Konstruktion‘): das Europdertum als civitas permista bzw. das Euro-
pdische als (aktiv) gestaltetes Verbundensein des Divergenten.

Diese neue, ,,dritte* Perspektive entsteht folglich nicht von alleine: Es bedarf
des Einsatzes eines Subjekts, i.e. das zweite Merkmal bzw. per Definition die
Kann-Bedingung unscharfen Wissens. Dabei ist ,,Einsatz des Subjekts* doppel-
deutig. Einerseits wird das Subjekt aus der wissenschaftlichen Beobachterper-
spektive (also auf der Beschreibungsebene), bspw. vom Soziologen oder Erzie-
hungswissenschaftler — wie eine Spielfigur — eingesetzt (s.0.), um die von ihm
modellhaft abgebildete Wirklichkeit zu beschreiben: Subjekt ist ,,passiv*. Ande-

37



rerseits ist in der kosmopolitischen Wirklichkeit (also auf der Gegenstandsebe-
ne — vom Wissenschaftler aus betrachtet) der engagierte Biirger der Macher die-
ser Wirklichkeit, denn er gestaltet aktiv die civitas permista. D.h., das Subjekt
ist nicht nur einfach eine Marionette des Wissenschaftlers, sondern Subjekt ist
hier ,,aktiv®.

Diese Doppeldeutigkeit des Subjekteinsatzes, dass also nicht scharf zwischen
(realer) Gegenstandsebene und (wissenschaftlicher) Beschreibungsebene unter-
schieden werden kann, wird ,,blinder Fleck* genannt (Luhmann 1990: 123). Ge-
meint ist der blinde Fleck des in die Beobachtung involvierten wissenschaftli-
chen Beobachters, dhnlich wie in obigem Beispiel zur Unschirfe in der Politik
(bzw. in der Wirtschaft) der Politiker (bzw. der Investor) in die politische Beob-
achtung (bzw. in das Marktgeschehen) involviert ist. D. h., der Grenzverlauf zwi-
schen erster und zweiter Ebene der Beobachtung (also zwischen Gegenstands-
ebene und Beschreibungsebene) weist — systemtheoretisch gesprochen — die
Charakteristik eines autopoietischen Zusammenhangs auf:

Da jede Beobachtung [...] im Moment der Beobachtungsoperation nur das sieht, was sie
sieht, und nicht das, was sie nicht sieht (ndmlich die nicht bezeichnete Seite der Unter-
scheidung und alle andern méglichen Unterscheidungen), weil sie sich also nicht beim
Beobachten beobachten kann, bleibt das, was Heinz von Foerster mit der Metapher des
,.blinden Flecks* bezeichnet. (Hafen 2004: 207).

Schlielich handelt es sich — in Hinblick auf Operationen des Unterschei-
den-und-Bezeichnens — bei Operation und Beobachtung selbst um eine Unter-
scheidung, die von der Form her identisch ist mit

Unterscheidungen wie Bezeichnung und Bezeichnetes, Denken und Gedachtes, Sehen
und Gesehenes oder Bewusstsein und erscheinendes Wesen. Diese Figur sei die Figur
einer — zwangsldufig paradoxen — Einheit einer Zweiheit. (Ebd.: 209).

Oder anders gesagt: ,,Dieses Eine passiert als Eines und als Zweierlei, diese
Operation passiert als Operation und Beobachtung. Sie ist EINS und ZWETL. Sie
ist selbst-unterschieden® (Fuchs 1999: 48).

1.4.3  Unscharfes Wissen in der Erziehungswissenschaft: Problemaufriss

Unschirfe ist ein Problem in der Erziehungswissenschaft, steht also in einem
dezidierten Problemzusammenhang, der im Folgenden dargestellt werden soll.
Skizziert werden zwei Problemachsen, entlang derer verschiedene Fragestellun-
gen mit unterschiedlichen bilanztechnischen Konsequenzen — hinsichtlich der
Bilanzierung unscharfen Wissens als ein Kapital der Erziehungswissenschaft —
abgeleitet werden. Ausgegangen wird zunéchst von den folgenden zwei Dimen-
sionen des Unschirfe-Problems (mit ihrer jeweiligen Problemachse).
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Zum einen wird unscharfes Wissen auf einer Achse zwischen den Polen ,Nor-
malfall* und ,Storfall® verortet. Beriihrt wird damit die Frage der disziplinidren
Identitét, bzw. inwiefern unscharfes Wissen ein spezifisch erziechungswissen-
schaftliches Problem darstellt, das aus wissensbilanzieller Sicht werthaltig ist.

Zum anderen wird unscharfes Wissen auf einer Achse zwischen den Polen
,forschungspraktische Relevanz‘ und ,isthetisches Denken® lokalisiert. Dabei
lasst sich nachvollziehen, dass unscharfes Wissen substanzhaltig sein muss, um
es als Kapital der Erziehungswissenschaft bilanzieren zu kénnen. Substanzhal-
tigkeit bedeutet, dass das unscharfe Wissen aus konkreten Inhalten und schliis-
sigen Argumentationen und nicht (nur) aus bspw. dsthetischen Betrachtungen
besteht.

Unschdrfe zwischen Normalitat und Storfall erziehungswissenschaftlicher Wissensproduktion

Fiir die (deutsche) Erziehungswissenschaft ist die Konfrontation mit dem Un-
schirfe-Problem in besonderem Maf3e relevant, da sie sich als vergleichsweise
junge Wissenschaft zur Festigung ihrer Identitit insbesondere gegeniiber den
Nachbardisziplinen Psychologie, Soziologie und Philosophie abgrenzen muss
(Gudjons 2008: 19-26). Diese Abgrenzung gestaltet sich zuweilen schwierig
und ist unscharf, wenngleich die Erziehungswissenschaft heute ureigene Grund-
begriffe, Handlungsfelder und Theoriekorper vorweisen kann (Schmidt-Hertha/
Tippelt 2014: 173). Ein Unschirfe-Problem hat die Erziehungswissenschaft also
bei der Festlegung ihrer ,,Aulengrenzen®, was nicht zuletzt der Problematik
eines programmatischen Selbstentwurfs der erziehungswissenschaftlichen
Unternehmung geschuldet ist. Problematisch ist v. a. die Ambivalenz ihres Selbst-
entwurfs zwischen einer Pluralitidt der Konzepte und dem Kontinuitit und Ein-
heitlichkeit stiftenden Fokus auf die pddagogische Praxis, die das disziplinire
Selbstverstiandnis der Erziehungswissenschaft bestimmt (Keiner 1999: 14-16).
Ein weiteres Unschirfe-Problem hat die Disziplin hinsichtlich ihrer ,,Binnen-
grenzen®, d.h. bzgl. der Trennschirfe von Arbeits- und Forschungsbereichen
bzw. der Zustindigkeiten von ,,Subdisziplinen (vgl. Glaser/Keiner 2014: 9).

Paradoxerweise wird dem Bestand bzw. der Produktion unscharfen Wissens
zugesprochen, als differentia specifica zur Profilschirfung der Disziplin Erzie-
hungswissenschaft beizutragen und damit auch die Konkurrenzfihigkeit der er-
ziehungswissenschaftlichen Unternehmung zu befordern. D. h., dass gerade un-
scharfes Wissen ein identititsstiftendes Potenzial fiir die Erziehungswissenschaft
aufweist, was mit vorliegender Untersuchung empirisch belegt werden soll: ,,An
den Unschirfen von Gegenstand und Begriff des Pidagogischen zeigen sich die
Grenzen sicheren padagogischen und erziehungswissenschaftlichen Wissens*
(Keiner 2013: 117). In ambivalenter Weise erzeugten diese Grenzen Ratlosig-
keit, doch ebenso offneten sie neue Horizonte. Erziehung selbst ldsst sich als
eine soziale Praxis beschreiben, die unter den Bedingungen einer mehrfachen
Ungewissheit stattfindet:
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der Ungewissheit des pddagogischen Wissens, der Intransparenz der zu Erziehenden so-
wie der Ungewissheit ihrer Handlungsfolgen, einschlielich der nicht-intendierten und
nicht-antizipierbaren Nebenfolgen. Erziehung basiert somit nicht nur auf Wissen, son-
dern auch auf Nichtwissen, sie verkniipft Komponenten des Wissens und des Nichtwis-
sens; und sie findet bei gleichzeitiger Ungewissheit ihres Erfolges statt. Damit riickt die
Grundparadoxie von Erziehung [...] ins Blickfeld und zwar — wie es im Bezugsrahmen
der Theorie einer ,reflexiven Moderne* [...] formulierbar ist — unter den Bedingungen
ihrer fortschreitenden Ver(sozial-)wissenschaftlichung. (Kade/Seitter 2003: 52).2

Mit dem Problem der Grenzen piddagogischen Wissens wirft die Erziehungs-
wissenschaft insofern auch in reflexivem Selbstbezug einen neuen Blick auf
epistemologische, methodologische und wissenschaftstheoretische Fragen des
Faches und des piddagogischen Feldes (Keiner 2013: 117). In Bezug auf erzie-
hungswissenschaftliche Kernbegriffe ist deren Unschirfe dazu geeignet,

nicht nur theoretisch unterschiedlich gefiillt, sondern auch [...] an je aktuelle Reflexions-
bedarfe angepasst zu werden. [...] Sie fungieren als polyvalente Bezugspunkte der Er-
ziehungswissenschaft: offen genug, um mit zeitgeméBen Bedeutungen beladen zu wer-
den, spezifisch genug, um die disziplindre Identitét zentrieren und ,.disziplinieren zu
konnen und umfassend genug, um bei Bedarf die Gegenwart im Blick auf mogliche Zu-
kiinfte extensiv auslegen zu konnen. (Keiner et al. 2011: 10).

Die Frage, inwiefern unscharfes Wissen ein spezifisch erziehungswissenschaft-
liches Problem ist, ldsst sich folglich beantworten mit dessen identititsstiften-
dem Potenzial fiir die Erziehungswissenschaft. Als problematisch erweist sich
allerdings, dieses Potenzial auszuschopfen, da es in der ambivalenten Verfasst-
heit unscharfen Wissens begriindet liegt. D.h., das Problem ,unscharfes Wissen*
ist ein Formproblem, als Formproblem ist es ein perspektivisches Problem, und
als perspektivisches Problem impliziert unscharfes Wissen — per Definition —
den (theoretisch und methodisch teils aufwendigen) Umgang mit kollidierenden
Perspektiven. Die weiter oben gestellte Frage, ob an einer deutschen Universi-
tit Bildung moglich sei, gibt einen kleinen, konkreten Eindruck von der spezi-
fischen Problembeschaffenheit unscharfen Wissens. Gleichzeitig driickt sich in
dieser ambivalenten Struktur — in Hinblick auf die Bilanzierung unscharfen Wis-
sens als Kapital der Erziehungswissenschaft — die Werthaltigkeit unscharfen
Wissens aus. Denn durch just ihre Ambivalenz erfiillt unscharfes Wissen die

* Die Grundparadoxie der Erziehung liegt im ,,absichtsvollen Unternehmen zur Erzeugung von
Veridnderungen des Bewusstseins oder des Verhaltens von Individuen® (Kade/Seitter 2003: 50)
begriindet, mit dem Wirkungserwartungen verkniipft sind. Erziehung hat also einerseits ,,Steu-
erungs- und Gestaltungsanspriiche, sie unterstellt die Vorhersehbarkeit ihrer Handlungsresul-
tate und ist mit dem Anspruch auf Uberpriifung, auf Kontrolle der Erfolge ihres Handelns ver-
bunden. [...] Andererseits setzt Erziehung aber auch [...] die Selbsttitigkeit, Autonomie und
Freiheit, und damit die Nichtzugénglichkeit, Nicht-Steuerbarkeit und Nicht-Vorhersehbarkeit
derjenigen voraus, auf die sie sich — in verdndernder Absicht — richtet™ (ebd.).
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Funktion, jene polyvalenten Bezugspunkte fiir die erziehungswissenschaftliche
Reflexion bereit zu stellen.

Das wissensbilanzielle Kriterium (1 von 2) der Werthaltigkeit ist insofern eng
verkniipft mit der Frage, inwiefern unscharfes Wissen potenziell identititsstif-
tend fiir die Disziplin Erziehungswissenschaft ist.

Unscharfe zwischen forschungspraktischer Relevanz und asthetischem Denken

Verschiedene wissenschaftliche Disziplinen der Neuzeit — d. h. ihre jeweiligen
theoretischen Bestinde, ihre methodischen Moglichkeiten bzw. die Stringenz
einer kritischen Selbstvergewisserung betreffend — haben ein Problem mit Un-
schirfe bzw. unscharfem Wissen. Hoc sensu lisst sich disziplineniibergreifend
konstatieren:

Seit der ,,Grundlagenkrise® — also seit den Theorien Einsteins, Heisenbergs und Godels —
und verstérkt in den neueren Ansétzen der Katastrophentheorie und Chaosforschung oder
der Theorie der Fraktale und dem Konzept der dissipativen Strukturen — sagt uns die Wis-
senschaft selbst, dall die Welt durch Pluralitidt und Heteronomie charakterisiert ist, daf3
Paradoxien und Paralogien fiir ihr Verstindnis erschlieBungskriftiger sein konnen als ein-
fache Deduktionen. (Welsch 2003: 213).

Die Problembeschreibung und der Umgang mit dem Unschirfe-Problem vari-
ieren je nach Disziplin bzw. auch innerhalb einer Disziplin in Abhédngigkeit da-
von, ob dem Unschérfe-Problem eine forschungspraktische Relevanz beigemes-
sen oder es als Bedrohung empfunden wird. Ersteres zielt darauf ab, unscharfes
Wissen als Ressource zu verstehen, aus der ein wissenschaftlicher Nutzen ge-
zogen werden kann, d. h. schlieBlich ein konkreter Mehrwert benannt und bezif-
fert werden kann. Unscharfes Wissen fungiert dann als ein Kapital, das bilan-
ziert werden kann. Als Beispiel aus der Erziehungswissenschaft wurde oben
,Bildung‘ genannt bzw. das erziehungswissenschaftliche Wissen um die kon-
krete Moglichkeit der universitdren Bildung.

Diesem Pol eines forschungspraktischen Paradigmas bzw. dem Nutzenaspekt
unscharfen Wissens steht die Gefahr eines selbstreferentiellen Leerlaufs des
Denkens gegeniiber, dessen empirische Riickbindung nicht mehr méglich ist —
sondern das auf seine eigene dsthetische Verfasstheit beschrinkt ist.

Im ersten Fall stoBt die wissenschaftliche Forschung auf den ,,Widerstand der
Empirie®, an der sich das produzierte Wissen priifen und eventuell korrigieren
lasst. Im zweiten Fall trifft das Denken auf sich selbst bzw. auf die zum Selbst-
zweck gewordene Asthetik der eigenen Prozeduralitiit, iiber der es aufgrund sei-
ner Selbstreferentialitit unerschopflich ,,Schleifen ziehen* kann.” Des Weite-
ren ist im ersten Fall (dem Positivszenario eines forschungspraktischen

% Vegl. zur Selbstreferentialitiit des postmodernen Wissenskonzepts Hohne 2003: 113f.
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Unschirfe-Paradigmas) die erfahrbare Wirklichkeit erstes und letztes Funda-
ment wissenschaftlicher Forschung; sie ist also ,,Priifstein* des generierten Wis-
sens. Im zweiten Fall (dem Drohszenario des dsthetischen Denkens) gibt es ein
solches Fundament nicht mehr, und damit einher geht das

existentiell beklemmende Gefiihl der Furcht vor einer prinzipiellen Unfihigkeit, aus ana-
lytischer, d. h. aufgeloster Wirklichkeit noch lebendige Wirklichkeit und tiberzeugenden,
identititserhaltenden und identititsstiftenden Sinn zu erschlieen. (Claessens 1980: 317).

Bei dieser Unfihigkeit handelt es sich gewissermallen um eine sich selbst erfiil-
lende Prophezeiung. Denn das sich selbst geniigende, dsthetische Denken ist
-abgehoben®, insofern die Diskursgemeinschaft keine gemeinsame Ebene zur
Bestimmung von Wahrheit und Objektivitit mehr finden kann und will (vgl.
Hohne 2003: 113):

Ob zeichentheoretisch oder systemtheoretisch, ob in Soziologie, Biologie oder Mikro-
physik, allenthalben bemerken wir, daf} es kein erstes oder letztes Fundament gibt, daf3
wir vielmehr gerade in der Dimension der ,,Fundamente* auf eine dsthetikartige Verfas-
sung stoflen. (Welsch 1996: 51).

In vorliegender Arbeit wird der Begriff unscharfen Wissens im systemtheoreti-
schen Kontext von Kommunikation bestimmt. Die Publikation ist dabei ,,das
kommunikative Basiselement, durch das sich der selbstregulierte Zusammen-
hang des disziplindren Prozesses immer erneuert und reproduziert™ (Keiner
1999: 64) und dadurch Kontinuitiit gewihrleistet. Demgegeniiber ist der spezi-
fische wissenschaftliche Handlungstyp die Forschung, durch die eine blofie
Selbstreferenz bzw. die in der Selbstreferenz angelegte Zirkularitit des Kom-
munikations- bzw. Publikationsprozesses ,,im Durchgriff auf die in ihm thema-
tisierte Welt* durchbrochen wird (ebd.). Dadurch entstehen ,,diskrete Haltepunk-
te und damit Sicherheiten in der unendlichen evolutiven Sinnverschiebung von
Kommunikation* (Stichweh 2013: 68). D.h., methodisch ist nach der for-
schungspraktischen Relevanz unscharfen Wissens zu fragen bzw. — hinsichtlich
der Bilanzierung unscharfen Wissens als Kapital der Erziehungswissenschaft —
nach dem Kriterium (2 von 2) der Substanzhaltigkeit. Mit Substanzhaltigkeit ist
gemeint, dass nur schliissige Argumentationen zu konkreten Inhalten als diskre-
te Haltepunkte fungieren konnen. Daher verfiigt die vorliegende Untersuchung
nicht nur iiber eine quantitative Auswertung — auf Basis der bilanzielle Wert-
haltigkeit indizierenden Merkmale Hdufigkeit (unscharfen Wissens), themati-
scher Bezug der Unschirfe und disziplindrer Bezug (Disziplinen, aus denen an
den Unschirfe-Stellen zitiert wird). Sondern dariiber hinaus ist die Untersuchung
in einer gesonderten Auswertung inhaltlich-qualitativ ausgelegt, um sicherzu-
gehen, dass sich unscharfes Wissen in der Erziehungswissenschaft nicht auf ds-
thetische Spiele beschrinkt, sondern ,,substanzielle* Antworten auf konkrete er-
ziehungswissenschaftliche Fragen geben kann.
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Ein anschauliches Beispiel zur forschungspraktischen Relevanz unscharfen
Wissens (bzw. seiner wissensbilanziellen Substanzhaltigkeit) ist der oben be-
schriebene methodologische Kosmopolitismus. Dieser besagt, dass aus dem ak-
tiv gestalteten kosmopolitischen Spannungsraum heraus eine génzlich neue Per-
spektive hervorgeht: das Europdertum als civitas permista bzw. das Europdische
als gestaltetes Verbundensein des Divergenten. Diese Perspektiv-Konstruktion
ist nicht auf ihre eigene Asthetik beschrinkt, d.h. auf die Autopoiesis gesell-
schaftlicher Strukturen: dass aus dem Gesellschaftlichen etwas Gesellschaftli-
ches hervorgeht (nd@mlich die civitas permista aus dem Kosmopolitismus). Viel-
mehr ist der engagierte Biirger der Macher der neuen Wirklichkeit, da er die
civitas permista aktiv gestaltet. Die Selbstreferenz bzw. Autopoiesis des Gesell-
schaftlichen wird also im Durchgriff auf die civitas permista — quasi von Biir-
gerhand — durchbrochen. ,Civitas permista‘ fungiert insofern als diskreter Hal-
tepunkt, der substanziell ist, d. h. (intellektuell) greifbar.
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2 Wissen und Unscharfe in der
erziehungswissenschaftlichen Theorie

Im Folgenden wird der Stand der erziehungswissenschaftlichen Wissensfor-
schung skizziert. Insbesondere soll aufgezeigt werden, wie sich eine aussagen-
logische Begriindung eines erziehungswissenschaftlichen Wissensbegriffs und
die Definition unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft an das theore-
tische Wissen tiber (unscharfes) Wissen ankniipfen lassen. Im Anschluss werden
verschiedene Unschirfe-Hypothesen der Erziehungswissenschaft in Abgleich
mit obiger Definition unscharfen Wissens vorgestellt — unter Beriicksichtigung
der drei Unschirfe-Indikatoren Perspektiven-Kollision, Perspektiven-Verschrin-
kung und Perspektiv-Konstruktion. Umgekehrt wird dadurch die Anwendbar-
keit der Definition demonstriert.

Die Unschirfe-Hypothesen, d.h. die Konzepte bzw. ,,Grundmuster* erzie-
hungswissenschaftlichen Wissens iiber unscharfes Wissen, lassen sich in fiinf
Typen unterteilen. Mit dieser Typenbildung kann dargelegt werden, dass es eine
Vielfalt des erziehungswissenschaftlichen Wissens iiber unscharfes Wissen gibt.
Je nach Unschirfe-Hypothese ist das unscharfe Wissen unterschiedlich konzi-
piert, bspw. als ,,Defizit* oder als ,,Generator des Neuen®. So reprisentieren in
der Systematik der Darstellung Unschdrfe als Defizitdres hier und Unschdirfe
als schopferisches Moment da zwei mogliche Extrempole der Betrachtungswei-
se. Wenn in der erziehungswissenschaftlichen Theorie Unschirfe problemati-
siert wird, ist dies also mit unterschiedlichen Vorstellungen und Wertungen ver-
bunden.

2.1 Wissen als Kapital

Der Wissensbegriff hat gesellschaftlich und politisch Konjunktur, was der Zeit-
diagnose ,,Wissensgesellschaft* korrespondiert (Thiel 2007: 153). Entsprechend
hoch ist die Nachfrage nach effizienten Losungen, was den Umgang mit den zahl-
reichen (wissenschaftlichen oder nicht-wissenschaftlichen) Wissensressourcen
und ihrer multimedialen Vernetzung betrifft. Denn gemessen an der Zunahme
des Wissensumlaufs bzw. der publizistischen Moglichkeiten in virtuellen Infra-
strukturen (v.a. im World Wide Web) konnte man parallel zur Finanzindustrie
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von einem ,,Hochfrequenzhandel* sprechen, der lidngst eine Eigendynamik ent-
wickelt hat.” Eine Form der Eigendynamik dieses Hochfrequenzhandels mit Wis-
sen ist das Publish-or-perish-Prinzip (vgl. Poggeler 1985). Gemif} diesem Prin-
zip wird die Wissenschaftskarriere wesentlich von der quantitativen Performance,
etwa der Anzahl der Veroffentlichungen, abhingig gemacht. Die Verstetigung
des Wissenszuwachses — quer durch die wissenschaftlichen Disziplinen — ver-
deutlicht die Dringlichkeit danach zu fragen, ob und wie sich das umlaufende
Wissen als Kapital bilanzieren lédsst (vgl. Warnecke/Burchard 2010). Bezugneh-
mend auf die beiden Merkmale der Bilanzierbarkeit von erziehungswissenschaft-
lichem Wissen lautet die Frage, inwiefern das — produzierte und sich in Umlauf
befindende — Wissen erstens fiir den erziehungswissenschaftlichen Diskurs wert-
haltig und zweitens inhaltlich substanzhaltig ist. Moglicherweise ist es gerade
das unscharfe Wissen, das aufgrund seiner problematischen Perspektivitit fiir
eine schnelle Verwertbarkeit im Rahmen eines wissenschaftlichen ,,Dis-
count-Handels* ungeeignet ist. Als in diesem Sinne ,.triges Wissen“ (vgl. Seno-
ner 1997: 2) kénnte es den Wissenshandel zu entschleunigen vermogen bzw. den
Diskurs an das zihe Fiir und Wider einer kritischen Auseinandersetzung riick-
binden.

Auf der einen Seite leben wir also in einer Wissensgesellschaft,”” und auf der
anderen Seite befinden wir uns im Informationszeitalter (Castells 2001). ,,Aus
einem nach verschiedenen Beobachtungsstufen differenzierten Wissensbegriff
folgt [...], dass Wissen mit Information nicht zu verwechseln ist, was auch fiir
die Unterscheidung von Daten und Information gilt* (Hohne 2004: 99). Alle drei
Kategorien sind zwar beobachterabhingig, verweisen jedoch auf unterschiedli-
che Relevanz-, Bedeutungs- und Systemkontexte (ebd.). So entsteht Wissen durch
den ,,Einbau von Informationen in Erfahrungskontexte, die sich in Genese und
Geschichte des Systems als bedeutsam erwiesen® (Willke 1998: 11). D.h., Wis-
sen besteht letztlich aus komplexer Information, die in Systemen (konkret in Men-
schen, Sachen oder Organisationen) inkorporiert ist (Becker 2001: 99). ,,Durch
Wissen werden [...] sinnhafte Ordnungen und Orientierungen geschaffen, in
denen Subjekte sich schon immer bewegen und artikulieren (H6hne 2004: 99).
Dieser Werterahmen, der durch Wissen gestiftet wird, ist vergleichbar mit einer
monetidren Ordnung, die durch den Geldhandel etabliert wird — mit Goethe:

% In den letzten Jahren ist die Anzahl der wissenschaftlichen Verdffentlichungen (pro Million
Einwohner) in Deutschland — wie auch in anderen EU-Lindern sowie in den USA — kontinu-
ierlich gestiegen (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2016a). Allerdings ist als
Qualitdtsindikator (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2016b: 82) auch das
Ausmal gestiegen, in dem die publizierten Forschungsergebnisse in anderen Publikationen zi-
tiert werden (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2016¢: 35).

In der Erziehungswissenschaft ist die Frage, ob die Zeitdiagnose Wissensgesellschaft zutref-
fend sei, ,.kontrovers diskutiert” (Marotzki/Nohl/Ortlepp 2006: 10) worden. ,Wissensgesell-
schaft’ stelle zwar keinen scharfen Begriff dar, sondern enthalte ,,allenfalls eine gewisse meta-
phorische Kraft” (ebd.). Gleichsam zeige er auf, in welche Richtung sich die Gesellschaft
entwickeln werde.
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Verba valent sicut nummi. Aber es ist ein Unterschied unter dem Gelde. Es gibt goldene,
silberne, kupferne Miinzen und auch Papiergeld. In den ersten ist mehr oder weniger Rea-
litéit, in dem letzten nur Konvention. (Zit. nach Porksen 1994: 250).%8

Jedes Wissen schlief3t an ein vorhergehendes Wissen an und bildet wiederum ein
,,Vorkonstruiertes (Pecheux 1983: 53), ,,in dem Bedeutungen als Teil eines um-
fassenden sozialen und kulturellen Gedéchtnisses verfestigt und transformiert
werden (Hohne 2004: 100). Damit Bedeutungen als sinnvolle Aussagen auf
Seiten der Subjekte verstanden werden, haben sie davor schon in einem Diskurs-
bzw. Gedichtnisraum ,,funktioniert* (Pecheux 1983: 52).

Dariiber hinaus ist mit diesem Ansatz ein diskursiv-operativer Geddchtnis- und Wissens-
begriff impliziert, nach dem durch stindige (Re)Konstruktionen und Transformationen
Bedeutungen geschaffen, verfestigt und verdndert werden. [...] Ein- und Ausschliisse,
durch die bestimmte Wissensformen als legitimes Wissen auftreten, [...] stellen hierbei
zentrale Diskursmechanismen dar. (Hohne 2004: 100).

Die theoretische Unterscheidung von Wissen und Information ist fiir vorliegen-
de Untersuchung methodisch relevant. Der Unterscheidung Wissen vs. Informa-
tion wird einerseits durch einen quantitativ-qualitativen Ansatz bei der Bilan-
zierung unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft Rechnung getragen.
D.h., es werden nicht nur in einer statistischen Verfahrensweise ,,Informationen
gezdhlt*, sondern auch Wissen in seinem es konfigurierenden Argumentations-
raum vermessen.”” Andererseits werden durch die Eingrenzung des Datenkor-
pus qualitative Aspekte des zu bilanzierenden unscharfen Wissens beriicksich-
tigt. Denn als Datenkorpus werden Veroffentlichungen der ZfE gewihlt, die zur
Qualitétssicherung ihrer Publikationen ein Peer-review-Verfahren anwendet.

2.2 Wissensbegriffe in der Erziehungswissenschaft

Unabhingig von gesellschaftlich-politischen Trends wie der Wissensgesellschaft
hat die Erziehungswissenschaft seit ihrem Bestehen in vielfdltiger Weise Wis-
sen zu ihrem Thema gemacht (vgl. Hohne 2004: 7). Die Frage, was unter pad-
agogischem Wissen konkret zu verstehen ist, betrifft die Didaktik, die Lehrplan-
gestaltung, die Bestimmung von Inhalten bzw. Kategorien in Bildungstheorien
etc. Ganz allgemein wird ,,padagogisches Wissen* verstanden als

2 Zum Repriisentationscharakter von Zahlungsmitteln innerhalb einer Ordnung des Preises vgl.
Foucault 2008a: 218 ff.
2 Vegl. zur Rdumlichkeit erziechungswissenschaftlichen Wissens Wigger/Meder 2002.
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jene nach Themen und Fokus von anderem Wissen unterscheidbaren, symbolisch repra-
sentierbaren Sinnstrukturen, die Erziehungs- und Bildungsverhiltnisse jeder Art impli-
zit oder explizit organisieren, dabei eine zeitliche, sachliche und soziale Schematisierung
einer Praxis erzeugen, die als ,,pddagogisch* selbst bezeichnet wird und so auch durch
Beobachter beschreibbar ist. (Ebd.: 29).

Im widerspriichlichen Verhiltnis zur theoretischen Bedeutsamkeit des Wissens
steht, dass ,Wissen‘ in der Erziehungswissenschaft nie den Stellenwert einer
Leitkategorie hatte, wie etwa ,Bildung‘. Dies zeigt allein ein Blick in pddago-
gische Lexika, Worterbiicher und Einfiihrungen (Hohne 2003: 106 f.). Abgelei-
tet werden kann hieraus der Entwicklungsbedarf eines Formbegriffs von Wis-
sen, der einen forschungspraktischen Bezug aufweist und der letztlich das
Profil der Disziplin Erziehungswissenschaft stirken wiirde:

Pidagogisches Wissen, das war die Beobachtung und das ist die These [...], wird in die-
ser Situation zunehmend als Referenzpunkt verstanden, in dem sich die mannigfachen
Themen und Probleme piddagogischer Arbeit und erziehungswissenschaftlicher For-
schung begegnen und biindeln konnen, ohne ihre historisch gewachsene Eigenart erneut
einer rigiden Einheitsformel opfern zu miissen. Vom péddagogischen Wissen aus lassen
sich dltere Debatten iiber wissenschaftstheoretische Fragen neu dimensionieren und die
kontinuierlichen Reflexionen iiber das Verhiltnis von ,,Theorie* und ,,Praxis* empirisch
wieder beleben. Und in der Aufmerksamkeit fiir Wissen kann die Pddagogik auch die
Theorien und Ergebnisse ihrer Nachbardisziplinen bewufiter und mit mehr Gewinn rezi-
pieren. (Oelkers/Tenorth 1991: 14).

Dass speziell das erziehungswissenschaftliche Wissen iiber unscharfes Wissen kei-
ner Einheitsformel gehorcht, soll dargelegt werden, indem verschiedene Unschir-
fe-Hypothesen in fiinf Typen unterteilt werden. Sie alle stellen theoretisches Wis-
sen liber unscharfes Wissen dar, wie es oben definiert worden ist. Nichtsdestotrotz
unterscheiden sie sich erstens hinsichtlich der Bedeutung des Unschirfe-Problems.
D.h., Unschirfe ist z.B. einmal ein ,,Problem der Abweichung® — also eher ein
Storfall bzw. vordergriindig ein Ausdruck des ,,Nicht-Funktionierens der Wissens-
produktion®. Ein andermal ist Unschirfe ein ,,Generator des Neuen* — also eher
ein erwiinschter Fall bzw. Ausdruck einer ,,intakten Wissensproduktion®. Zwei-
tens finden sich unter den Unschirfe-Hypothesen umfassende Theorien, wie etwa
eine erziehungswissenschaftliche Komplexititstheorie (Anhalt 2012). Doch es gibt
bei den Unschirfe-Hypothesen auch theoretische Konzepte wie bspw. , Wahr-
scheinlichkeit®, die als Theorieansditze erkennbar sind, doch zumindest in der Er-
ziehungswissenschaft zu keiner vollstindigen Theorie ausgearbeitet worden sind.

Die Bestimmung des Wissensbegriffs (in der Erziehungswissenschaft) kann
ex negativo, bspw. durch Abgrenzung von einem Gegenbegriff erfolgen — z. B.
»Wissen vs. Glaube* oder ,,Wissen vs. Nichtwissen®. Oder die Begriffsbestim-
mung erfolgt positivistisch, etwa durch Typenbildung, bei der Wissen bspw. mit
der Funktion der konfessionellen Belehrung, der personlichen Bildung oder des
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gesellschaftlichen Leistungswettbewerbs verbunden wird (vgl. Thiel 2007:
154 1f.). Geht man von der Systematik des Unterscheidens und Bezeichnens aus,
dann ist Wissen allgemein als ein Prozess und Modus zu verstehen, ,,durch den
Unbestimmtes in Bestimmtes bzw. Bestimmbares iiberfiihrt wird* (Hohne 2004:
98; vgl. auch Helsper/Horster/Kade 2003 und Meseth 2011: 178, ferner Weh-
ling 2001 und Baecker 2005: 23).

Mit Blick auf die gegenwirtigen wissenstheoretischen Paradigmen (Hohne
2004: 93) werden fiir die Belange vorliegender Arbeit sowohl kognitionstheoreti-
sche als auch konstruktivistische Merkmale eines formalen Wissensbegriffs be-
riicksichtigt. Erstens wird ausgegangen von einem kognitionstheoretischen, pro-
positionalen Wissensbegriff. Dies bedeutet, dass Wissen zunichst eine logische
Form hat (d. h. grundsétzlich dem Wahr-falsch-Schema folgt) und dass es sich auf
Aussagen bzw. Aussagenkomplexe bezieht. Mit einer Aussage ist der Inhalt eines
Satzes gemeint, der seinerseits eine logische Struktur aufweist. Wissen heifit unter
dieser Priamisse, dass die Aussagen ihrer Bedeutung nach eindeutig sind. In Bezug
auf die Grundunterscheidung vorliegender Arbeit (,,einfaches Wissen vs. unschar-
fes Wissen*‘) handelt es sich im Fall der ,,Eindeutigkeit* um einfaches Wissen.*
Zweitens ist die temporire bzw. situative ,,Uneindeutigkeit* von Wissen moglich,
da innerhalb von wissensbasierten Kommunikationsprozessen eine Bedeutungs-
konstruktion stattfindet — i.d. R. durch ein handelndes Subjekt. Insofern ist Wissen
je nachdem abhiéngig von sozialen Kontexten als auch vom Kommunikationspro-
zess bzw. vom Diskursverlauf. Beziiglich der Grundunterscheidung vorliegender
Arbeit handelt es sich um unscharfes Wissen, weil es perspektivenabhédngig ist
(Muss-Bedingung) und einen Subjektbezug aufweist (Kann-Bedingung). Der Sub-
jektbezug fungiert dann als ,,Brennpunkt® des Perspektivenspiels, in dem die di-
vergenten Perspektiven des wissenschaftlichen Beobachtens zusammenlaufen.

2.3 Unscharfe-Hypothesen in der Erziehungswissenschaft

Im Folgenden werden verschiedene Unschirfe-Hypothesen der Erziehungswis-
senschaft, d.h. theoretisches Wissen tiber unscharfes Wissen, beschrieben und
dabei in fiinf Typen unterteilt. Umgekehrt soll die Anwendbarkeit der Definition
vor Augen gefiihrt werden — mit der Muss-Bedingung Perspektivitdt (i. e. Pers-
pektiven-Kollision, Perspektiven-Verschrankung und Perspektiv-Konstruktion)
und der Kann-Bedingung Subjektbezug.

30 Auf die Bezeichnung ,.eindeutiges Wissen* wurde zugunsten der priferierten Begriffsbezeich-
nung ,.einfaches Wissens* deswegen verzichtet, da ,,eindeutiges Wissen* die Nicht-Eindeutig-
keit unscharfen Wissens im Sinne einer Undeutlichkeit suggeriert. Die Mehrdeutigkeit unschar-
fen Wissens (s. Kapitel 2.3.1) meint aber nicht Undeutlichkeit, sondern — im Gegenteil — eine
.mehrfache Eindeutigkeit* im Sinne eines besonders deutlichen, d.h. kritischen Urteils.
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2.3.1  Begriff,Unschdrfe-Hypothese’

Mit ,Unschérfe-Hypothese® ist erziehungswissenschaftliches Wissen tiber un-
scharfes Wissen gemeint, wobei der gewihlte Begriff ,Hypothese‘ zuvor gegen-
tiber mehreren Alternativen abgewogen wurde. Nachteilig an der Begriffswahl
ist der damit verbundene Erklidrungsbedarf, nimlich erstens: dass theoretisches
Wissen iiber Unschirfe bzw. unscharfes Wissen in der Wenn-Dann-Form (d. h.
als Hypothese) formalisiert wird. Wenn z. B. in der erziehungswissenschaftlichen
Theorie Komplexitit thematisiert wird, dann handelt es sich (in Abgleich mit obi-
ger Definition) um Wissen iiber unscharfes Wissen. Zweitens ist mit ,Unschir-
fe-Hypothese® gemeint, dass dieses Wissen iiber unscharfes Wissen nicht im Rah-
men einer Unschirfe-Theorie formuliert wird, sondern — im Beispiel — explizit
im Zusammenhang einer (erziehungswissenschaftlichen) Komplexitcitstheorie
steht (Komplexitit impliziert jedoch Unschérfe). Und drittens handelt es sich bei
der Unschirfe-Hypothese z.T. nicht um eine voll ausgebaute Theorie, sondern
,,hur* um einen — wenngleich innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Theo-
rie systematisch verankerten — Kernbegriff der Erziehungswissenschaft, wie etwa
,Ambiguitit‘. Daher wurden die Begriffsalternativen ,Unschirfe-Theorie® und
,Unschirfe-Theorem* verworfen, ebenso wie der irrefiihrende Terminus ,Meta-
wissen® (bzw. die Unterscheidung Wissen-Metawissen). SchlieBlich soll in vor-
liegender — wissenschaftlichen — Arbeit nur Wissen (aber nicht ,,Metawissen®)
untersucht bzw. geltend gemacht werden.

Die Bezeichnung ,Unschirfe-Hypothese ist — zusammengefasst — deshalb der
Bezeichnung ,Unschirfe-Theorie® vorgezogen worden, weil das erziehungswis-
senschaftliche Wissen iiber unscharfes Wissen in keinem der unten dargestellten
Fille explizit Unschirfe thematisiert. Aulerdem ist nicht in allen Fillen dieses
Wissen innerhalb der Erziehungswissenschaft als eine umfassende Theorie ver-
fasst worden. So kann zwar bspw. von einer erziehungswissenschaftlichen Kom-
plexititstheorie (vgl. Anhalt 2012) gesprochen werden. Hingegen gibt es keine
erziehungswissenschaftlich fundierte Wahrscheinlichkeitstheorie, wenngleich das
Verhiltnis von Wahrscheinlichem und Unwahrscheinlichem (vgl. Oelkers 1983)
ein fundamentales Unschirfe-Problem der Erziehungswissenschaft darstellt.?!

31 Z.B. ldsst sich — zur Veranschaulichung des (paradoxen) Wechselverhiltnisses , wahrscheinlich-un-
wahrscheinlich — ein Erziehungsziel nicht unbedingt erreichen, und dennoch ist es wahrschein-
lich ein verniinftiges Ziel. Die dafiir eingesetzten Erziehungsmethoden sind wiederum nicht un-
bedingt effizient, aber wahrscheinlich nachhaltig. D.h., es wird eine erzieherische Handlung evtl.
gerade dadurch wahrscheinlich, dass man mit ,,den lieb gewordenen Wahrscheinlichkeiten® bricht
(Oelkers 2001: 50). Das Spezifische am padagogischen Wahrscheinlichkeitsbegriff ist daher we-
niger die Schwierigkeit, die auftretenden Wahrscheinlichkeiten zu beziffern. Vielmehr ist der be-
sondere Status des Unvorhersehbaren als Bedingung des padagogisch Wahrscheinlichen gemeint:
Das Unvorhersehbare ist der Normalfall(!). ,Unwahrscheinlichkeit von Erziehung* heifit dann,
dass Erziehung zwar grundsitzlich moglich ist, sich aber letztlich der pidagogischen Planung und
Steuerung (komplett) entziehen kann. Hingegen ist in der mathematischen Wahrscheinlichkeits-
theorie (Bauer 1991) das Unvorhersehbare jenseits des bezifferten Risikos ein Storfall(!), der bspw.
durch eine grofie Stichprobe gemifl dem ,Gesetz der groen Zahl® klein gehalten werden kann.
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2.3.2  Typologie der Unscharfe-Hypothesen

Die Unschirfe-Hypothesen konnen in verschiedene Typen unterteilt werden,
weil diese mit unterschiedlichen Konzeptionen des Unschirfe-Problems einher-
gehen. Bzw. werden unterschiedliche Bedeutungen und Wertungen unscharfen
Wissens impliziert. Bspw. wird Unschirfe manchmal als ein ,,Defizitproblem*
(also eher als ein Storfall) und manchmal als ein ,,Generator des Neuen® (also
eher als ein erwiinschter Fall) verstanden.

Folgende fiinf Typen von Unschirfe-Hypothesen lassen sich unterschei-
den, denen insgesamt 15 Unschirfe-Hypothesen zugeordnet werden:

1. Unschirfe als Abweichung von Ordnung
* Ambiguitit (1)
e Alteritit (2)
e Pluralitit (3)
¢ Polykontextualitit (4)
e Nicht-Normalitit (5)
¢ Unwabhrscheinlichkeit (6)
2. Unschirfe als Problem von Diagnose bzw. Prognose
¢ Diagnose (7)
e Prognose (8)
3. Unschirfe als Defizitproblem
e unscharfe Typologie (9)
¢ Antinomie (10)
4. Unschirfe als Generator des Neuen
e Spiel (11)
¢ konstruktives Gleichgewicht (12)
5. Unschirfe als Strukturproblem
¢ selbstreferentielle Strukturen (13)
e komplexe Strukturen (14)
e dsthetische Strukturen (15)

So verschieden diese Typen des erziechungswissenschaftlichen Wissens iiber un-
scharfes Wissen sind, lassen sich in allen Fillen immer die drei Unschérfe-In-
dikatoren Perspektiven-Kollision, Perspektiven-Verschrinkung und Perspek-
tiv-Konstruktion (d. h. Perspektivitit als Muss-Bedingung unscharfen Wissens)
aufzeigen — und ggf. der Subjektbezug (als Kann-Bedingung unscharfen Wis-
sens).

In den fiinf Typen von Unschirfe-Hypothesen kommen drei Konfliktlinien
des Unschirfe-Problems als theoretisches Problem zum Ausdruck, die zusam-
men das Problem ,erziehungswissenschaftliches Wissen iiber unscharfes Wis-
sen‘ kennzeichnen. Konfliktlinie 1: Zwischen den ersten beiden Typen, der , Ab-
weichung von Ordnung‘ und dem ,Problem von Diagnose und Prognose‘,
konfligieren ein ideelles Prinzip (die Vorstellung von Harmonie und Ordnung)
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und ein pragmatisches Prinzip (das Diagnostizieren und Prognostizieren in der
Forschungspraxis). D. h., der Idealvorstellung einer natiirlichen, harmonischen
Ordnung (innerhalb der ,,gottlichen Schopfung®) und deren dialektischer
De-Konstruktion (i.e. das wechselweise Erstreben und Infrage-Stellen dieser
Ordnung) stehen ,,handfeste Probleme* des (alltiglichen) Diagnostizierens und
Prognostizierens in der pddagogischen bzw. erziehungswissenschaftlichen Pra-
xis gegeniiber. Konfliktlinie 2: Zwischen den Typen ,Defizitproblem‘ und ,Ge-
nerator des Neuen® driickt sich der Konflikt von Mangelperspektive und Res-
sourcendenken in Bezug auf unscharfes Wissen aus. Konfliktlinie 3: Schlie3lich
lasst sich der Bogen vom Typ ,Strukturproblem®, d.h. von der Betrachtung ge-
gebener gesellschaftlicher Strukturen, zuriickspannen zum Problem eines akti-
ven und zielgerichteten Strukturierens, d.h. des Generierens von Ordnung und
des Umgangs mit Abweichung von dieser Ordnung.

Fiir alle Unschérfe-Hypothesen gilt, dass wenn erziehungswissenschaftliches
Wissen iiber unscharfes Wissen festgestellt werden kann, es dann der obigen
Definition ,unscharfes Wissen in der Erziehungswissenschaft* geniigt. D. h., dass
es mindestens die Unschirfe-Indikatoren Perspektiven-Kollision, Perspekti-
ven-Verschriankung und Perspektiv-Konstruktion und evtl. einen Subjektbezug
aufweist. Dariiber hinaus ldsst es sich einem der fiinf Typen von Unschér-
fe-Hypothesen zuordnen.

Entlang der Typologie werden im Folgenden Unschérfe-Hypothesen in der
Erziehungswissenschaft exemplarisch vorgestellt. Fiir jede Unschérfe-Hypothe-
se wird die Dialektik zwischen (praktisch-pidagogischer) Gegenstandsebene
und (erziehungswissenschaftlicher) Beschreibungsebene aufgezeigt. Der Schnitt
zwischen den zwei Ebenen wird jeweils als Spannungslinie beschrieben, auf
der — im Sinne eines ,,blinden Flecks* — die Unschirfe des (pddagogischen)
Gegenstands und die Unschirfe von dessen (erziehungswissenschaftlicher) Be-
schreibung nicht mehr unterschieden werden konnen. D. h., es handelt sich dann
um eine identische Form, nimlich dieselbe Unschirfe.

233 Unscharfe-Hypothesen des Typs, Abweichung von Ordnung”

Unter der Bezeichnung ,,Abweichung von Ordnung* konnen sechs erziehungs-
wissenschaftliche Unschirfe-Hypothesen — als ein Typ des Wissens iiber un-
scharfes Wissen — zusammengefasst werden: Ambiguitit, Alteritit, Pluralitit,
Polykontextualitit, Nicht-Normalitit und Unwahrscheinlichkeit. Dabei ist , Ab-
weichung* jeweils unterschiedlich dimensioniert, da sie sich bspw. im Fall der
Ambiguitit (i.e. Mehrdeutigkeit) auf die Deutung eines gegebenen padagogi-
schen Sachverhalts und im Fall der Unwahrscheinlichkeit auf die Einschidtzung
eines zukiinftigen Sich-Ereignens im Rahmen von Erziehung und Bildung be-
zieht. Im ersten Fall geschieht die Zuschreibung eines pddagogischen Werts
durch die Bedeutung des zugrunde liegenden Sachverhalts (gemessen an einem
piadagogischen Ideal), im zweiten Fall durch die Erwartung bzw. Vorstellung
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des Zukiinftigen (gemessen am piadagogisch Wiinschenswerten). Mit ,Bedeu-
tung‘ wird die Eindeutigkeit des pidagogischen Urteils gefordert, wihrend ,Er-
wartung* die Minimierung des erzieherischen Risikos impliziert. Gleichzeitig
wire durch die Zuschreibung eines eindeutigen pddagogischen Urteils bzw.
durch den Ausschluss erzieherischen Risikos, d.h. mit dem Ende des prob-
lem-generierenden Fragens, jede (wissenschaftlich-)piddagogische Auseinander-
setzung hinfillig. Folglich ist auf paradoxe Weise beiden Ordnungsprinzipien
,Bedeutung‘ und ,Erwartung‘ ein autosubversives Moment eigen. Vergleichbar
ist dieses padagogische Paradoxon mit dem marktwirtschaftlichen Paradoxon
des Wettbewerbsprinzips. Denn das 6konomische Wettbewerbsprinzip lauft
durch Verdringung und Zusammenschliisse (Fusionen und Kartelle) auf das Ziel
,Monopolbildung* hinaus, wobei im Moment des perfekten Monopols — man-
gels Wettbewerber — kein Wettbewerb mehr moglich wire. D. h., die Monopoli-
sierung ist gleichzeitig Bedingung (im Sinne von Anreiz) und Grenze des markt-
wirtschaftlichen Wettbewerbsprinzips.

Was den Unschirfe-Typen Ambiguitit und (Un-)Wahrscheinlichkeit also ge-
mein ist, ist ihre paradoxe Struktur. Als Wissen auf der (erziehungswissen-
schaftlichen) Beschreibungsebene handelt es sich um das Gewahrsein der Am-
biguitdit pddagogischer Sachverhalte bzw. der Wahrscheinlichkeit oder
Unwabhrscheinlichkeit des Zukiinftigen — und auf diese Weise um Wissen iiber
die Unschirfe des eigenen (erziehungswissenschaftlichen) Wissens. Als Wissen
aufder (pddagogischen) Gegenstandsebene besteht es in der (praktischen) Mog-
lichkeit, durch das Anerkennen der Mehrdeutigkeit pidagogischer Sachverhal-
te bzw. das Aushalten von Risiko und Unvorhersehbarkeit des Zukiinftigen sich
einen Gestaltungsraum fiir das piddagogisch Machbare zu 6ffnen — entgegen
vorschnellen Urteilen und Losungen zugunsten des (allzu) Einfachen und Na-
heliegenden.

Ambiguitdt (Unscharfe-Hypothese 1)

Die erste Vertreterin des Typs , Unschirfe als Abweichung von Ordnung‘ ist also
die Unschirfe-Hypothese Ambiguitit, d. h. eine Mehrdeutigkeit auf der erzie-
hungswissenschaftlichen Beschreibungsebene, die auf der pddagogischen
Gegenstandsebene zunichst mit dem (visuellen) Vorgang des (Auf-)Zeigens —
und dessen Unschirfe — zu tun hat. Denn urspriinglich ist

das Deuten die Geste der Hand, die auf den sichtbaren Sachverhalt hinweist und durch
ihre Bewegung den korperlichen Zusammenhang zwischen dem Gegenstand und dem
Erkennenden symbolisieren will. Sie ist dabei von Anfang an sozial ausgerichtet, weil
sie die Beteiligten zum gleichzeitigen Erkennen auffordert. Deuten heifit, auf den Deut,
also auf jede Kleinigkeit zu achten. (Rauschenberger 1988: 276f.).

Unwillkiirlich denkt man vielleicht an den Zeigestock des Geographielehrers,
der iiber die Landkarte fiahrt, oder an die moderne Variante des Laser-Pointers.
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Der padagogische Handlungsraum Klassenzimmer, in dem der Zeige-Vorgang
stattfindet, meint dabei immer auch einen Raum, in dem Stérungen auftreten
konnen. Bzw. ist das Zeigen selbst ein norwendig storungsanfilliger Vorgang.
Denn paradoxerweise behindern bzw. verunmoglichen z.B. die Storrufe oder
Faxen des Klassenkaspers die auf das vom Lehrer Gezeigte gerichtete Aufmerk-
samkeit der Klasse. Und gleichzeitig machen sie das Zeigen als das Lenken und
Biindeln von Aufmerksamkeit tiberhaupt erst moglich — ,moglich* im Sinne einer
Notwendigkeit, weil von alleine die kollektive Aufmerksamkeit aufgrund der
Storungen nicht zustande kommen wiirde. D. h., die den pddagogischen Hand-
lungsraum konstituierende Dialektik des Zeigens spielt sich ab zwischen gelenk-
ter und gebiindelter Aufmerksamkeit und deren Beeintrachtigung.

Diese Dialektik driickt sich in zwei Spannungslinien aus. Die erste Span-
nungslinie ist der Unschirfe des pddagogischen Sachverhalts (auf der Gegen-
standsebene) geschuldet, d. h. der Unschirfe des Zeigens, und verldauft zwischen
Individualitit und Sozialitdt. Bspw. ist durch das Zeigen das individuelle Ler-
nen des Einzelnen mit dem gemeinschaftlichen Lernen im Klassenzimmer bzw.
mit dem sozial inszenierten Erziehen in der Schule (temporir) zu koordinieren
(Prange 2005). D. h., das individuelle Lernen und das gemeinschaftliche Lernen
stehen zumindest im Schulunterricht in einem Spannungsverhiltnis. Die zwei-
te Spannungslinie ist der Unschirfe der erziehungswissenschaftlichen Beschrei-
bung geschuldet, d.h. der Unschirfe des Deutens. Sie verbindet Sinnzuschrei-
bung bzw. Bedeutungskonstruktion und das Infrage-Stellen von Sinn bzw.
Bedeutung zu einem dekonstruktivistischen Sachverhalt. D. h., dass ein ,,aktives
Subjekt* dem pidagogischen Gegenstand bzw. Sachverhalt eine Bedeutung zu-
spricht und sich gleichzeitig mit dieser Bedeutung (im erziehungswissenschaft-
lichen Disput) der Kritik anderer stellt, die abweichende Deutungen bereithal-
ten (Rauschenberger 1988: 278 f.). Denn dass das Deuten nicht reine Willkiir ist,
,.dafiir steht jene Gebirde des Zeigens: es sind immer die Verhiltnisse, die wir
deuten und nicht blofl Gedachtes* (ebd.: 279). Beim Deuten kann man sich also
irren, und dieses Sich-irren-Konnen gibt dem Deuten erst seine ,,Dignitit*.

[Denn] nur das, was die Einwinde derer {iberdauert, die die Verhiltnisse anders sehen,
kann intensivere Geltung im Sinne von Wahrheit erlangen. [...] Die Mehrdeutigkeit einer
Situation herauszuarbeiten, gehort zu den Aufgaben padagogischer Forschung. Das Ziel
dieser Wissenschaft besteht nicht in der Eindeutigkeit ihrer Ergebnisse, sondern darin,
die Unterschiedlichkeit der Wahrnehmungen so weit einzusehen und einsichtig zu ma-
chen, dal} sinnvolles Handeln moglich wird. (Ebd.)

Wo sich die (padagogische) Gegenstandsebene und die (erziehungswissenschaft-
liche) Beschreibungsebene ,,schneiden®, ndmlich in Person des deutenden Sub-
jekts, fillt die Spannungslinie des Zeigens mit der Spannungslinie des Deutens
zusammen. Entlang dieser Schnittlinie (zwischen beiden Ebenen) lassen sich
die padagogische Operation des Zeigens und die erziehungswissenschaftliche
Operation des Deutens nicht mehr trennscharf auseinanderhalten. D. h., dass Zei-
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gen immer auch Deuten ist. So ist bspw. der Zeigestock des Geographielehrers
nicht etwa auf die fiir den Geographieunterricht bedeutungslose Deckenbeleuch-
tung gerichtet, sondern auf eine Landkarte mit all ihren Symbolen, die im unter-
richtlichen Zusammenhang von Bedeutung ist. Umgekehrt ist das erziehungs-
wissenschaftliche Deuten immer auch ein Zeigen, da sich ein einzelner Forscher
vergleichbar einem Lehrer den Riickfragen bzw. der Kritik seines Publikums
stellen und aufzeigen muss, wie er was meint.

Man kann kritisieren, in der Erziehungswissenschaft Ambiguitit tiberhaupt
zu problematisieren bzw. durch den Umgang mit Mehrdeutigkeit sinnvolles pi-
dagogisches Handeln ermoglichen zu wollen. Denn in der wissenschaftlichen
Piadagogik gibt es eine lange Tradition, ohne allzu groBen (diskursiven) Um-
schweife praktisch wirken zu wollen (vgl. Langewand 1999: 517). Demgegen-
tiber gibt es die alternative Sichtweise, ,,Differenzen, Ambivalenzen und Mehr-
deutigkeiten‘ (ebd.) offen zu halten und den Anwendungsgedanken piadagogischer
Forschung in den Hintergrund zu riicken.

Im Abgleich mit obiger Definition unscharfen Wissens in der Erziehungswis-
senschaft lassen sich die drei Unschirfe-Indikatoren Perspektiven-Kollision, Per-
spektiven-Verschrinkung und Perspektiv-Konstruktion auf drei Merkmale der
Ambiguitit beziehen: erstens klar voneinander abgegrenzte (und in diesem Sin-
ne ,.kollidierende*) Lesarten, zweitens Mehrfachlesarten (d.h. die ,,Verschrin-
kung® von Lesarten) und drittens die Handlungserméchtigung als Tertium, d. h.
als ,,dritter*, génzlich neuer Aspekt (eine Perspektiv-Konstruktion). Denn Am-
biguitit ist eine Form der Unbestimmtheit einer Bedeutung mit der

Moglichkeit verschiedener klar voneinander abgegrenzter Lesarten (semantischer Inter-
pretationen) auf der Ebene der Ausdrucksbedeutung oder der AuBerungsbedeutung [...].
Quelle fiir die [ Vielfiltigkeit] der Ausdrucksbedeutung kann lexikalische Ambiguitit [ ... ]
oder syntaktische [...] Ambiguitit bei komplexen Ausdriicken sein. Auf der Ebene der
AuBerungsbedeutungen konnen Mehrfachlesarten [sic!/] durch die Anpassung von Aus-
drucksbedeutungen an die Erfordernisse des gegebenen Kontexts oder durch unterschied-
liche Bezugsmoglichkeiten entstehen. (Strube et al. 1996).

Das Deuten im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Forschung lduft jedoch
nicht auf die Eindeutigkeit der Ergebnisse hinaus, sondern darauf, ,,die Unter-
schiedlichkeit der Wahrnehmungen so weit einzusehen und einsichtig zu ma-
chen, da} sinnvolles Handeln moglich wird* (Rauschenberger 1988: 279). D. h.,
mit der Einsicht in die Unterschiedlichkeit der Wahrnehmungen wird das Deu-
ten um die neue (,,dritte*) Perspektive der Ermdoglichung sinnvollen Han-
delns erweitert. Da gemél Definition die Muss-Bedingung ,Perspektivitit* in
Form der drei Unschirfe-Indikatoren erfiillt ist, ldsst sich die Unschérfe-Hypo-
these Ambiguitit (i.e. das Wissen um die Ambiguitét padagogischer Sachver-
halte) als erziehungswissenschaftliches Wissen iiber unscharfes Wissen auffas-
sen. Umgekehrt erweist sich hier die Definition unscharfen Wissens in der
Erziehungswissenschaft — mit der Muss-Bedingung ,Perspektivitit® und der
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Kann-Bedingung ,Subjektbezug® — als geeignet zur Identifikation unscharfen
Wissens bzw. von Wissen iiber unscharfes Wissen.

Alteritdt (Unscharfe-Hypothese 2)

Die zweite Vertreterin des Typs ,Unschirfe als Abweichung von Ordnung® ist
die Alteritét, d.h. eine — entlang von spezifischen Entwicklungsstadien der
Kindheit und Jugend — differenzierbare Eigenheit (des Kindes) auf der erzie-
hungswissenschaftlichen Beschreibungsebene, die auf der pddagogischen
Gegenstandsebene zunichst schlicht eine Andersheit (eines jeden Kindes) ist.
Die Andersheit des Kindes geht einher mit der neuzeitlichen ,,Erfindung der
Kindheit* (vgl. Kapitel 1.2): dass Kinder also nicht mehr als kleine Erwachse-
ne, sondern als ganz und gar anders als diese betrachtet werden. D. h., dass sie
sich die Welt auf ihre eigene, den Erwachsenen hin und wieder vollig fremde
Weise erschliefen. Als ,Anderer’ ist allgemeiner der Einzelne gegeniiber den
gesellschaftlichen Anforderungen gemeint, der zuweilen anders ist, als die Ge-
sellschaft ihn gerne hitte. Im Rousseauschen Paradox des ,,zivilisierten Wilden*
bzw. des ,,gesellschaftlichen Naturwesens‘ kommt zum Ausdruck, worum es der
Padagogik geht.

Daist zum einen der Einzelne jenseits gesellschaftlicher Anforderungen als Bezugspunkt
padagogischen Nachdenkens: Diesen Bezugspunkt versucht Rousseau mit dem Konst-
rukt der ,,menschlichen Natur* zu fassen. Padagogisch sinnvoll erscheinen ihm Handlun-
gen, die sich an diesem Bezugspunkt und nicht an der Erfiillung gesellschaftlicher Er-
wartungen orientieren. Es wird zum anderen davon ausgegangen, dass nur die Padagogik
gegen die blofe Integration der Heranwachsenden in soziale Normalitdten dem Einzel-
nen zur Ausbildung und Wahrnehmung seiner Eigenheit verhelfen konne. (Schifer 2004:
706).

D.h., der piadagogische Handlungsraum wird konstituiert durch die Dialektik
der Andersheit (des Kindes bzw. allgemein des Einzelnen), die innerhalb der
Normalitdt, aber gleichzeitig gegen die Normalitdtserwartungen erhalten wer-
den soll (ebd.: 707).

Die Dialektik der Andersheit driickt sich — wie die Dialektik der Ambiguitit —
in zwei Spannungslinien aus, die zum einen der Unschérfe des pddagogischen
Gegenstands und zum anderen der Unschirfe der erziehungswissenschaftlichen
Beschreibung des Gegenstands geschuldet sind. Wo sich die Gegenstands- und
die Beschreibungsebene schneiden, fallen die beiden Spannungslinien wieder-
um zusammen bzw. sind dann die Unschirfe des (padagogischen) Gegenstands
und die Unschirfe der (erziehungswissenschaftlichen) Gegenstandsbeschreibung
indifferent (i.e. der ,blinde Fleck im Moment des Subjekteinsatzes). Auf der
Gegenstandsebene der padagogisch geforderten Eigenheit des Einzelnen verlduft
die Spannungslinie zwischen den gesellschaftlichen Erwartungen und dem
gegeniiber diesen Erwartungen Fremden, also gegeniiber der Andersheit des Ein-
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zelnen.* Denn Pidagogik hat es mit der Ermoglichung einer mit sich und nicht
mit sozialen Erfordernissen iibereinstimmenden Person zu tun:

Alles ist gleichsam gebrochen durch eine gegeniiber der Sozialitit selbstindig bleiben-
de Subjektivitdt. Padagogik wird zum Statthalter des gegeniiber gesellschaftlichen Er-
wartungen Fremden. Der Pdadagoge muss in dieser Sicht den Prozess des Aufwachsens
unter gesellschaftlichen Bedingungen so gestalten, dass der Heranwachsende diesen Be-
dingungen gegeniiber fremd bleibt. (Ebd.).

Subjektivitdt meint aber mehr als eine abstrakte Feststellung von Andersheit des
Einzelnen in Bezug auf gesellschaftliche Erwartungen. So verlduft die zweite
Spannungslinie der Alteritdt zwischen der abstrakten Andersheit eines jeden und
der konkret-differenzierten Eigenheit des Einzelnen. Denn damit der Padagoge in
der Praxis seiner Aufgabe gerecht werden kann, muss er die Andersheit (mit wis-
senschaftlichen Methoden) exakt bestimmen. D.h., er muss Andersheit in Eigen-
heit verwandeln, indem er sie konkretisiert und — etwa in Form von Entwicklungs-
stadien der Kindheit und Jugend — differenziert (ebd.). Diese Zuriicknahme einer
unberechenbaren Wildheit, einer mit sozialen Kategorien nicht zu erfassenden
Andersheit in eine bestimmbare Fremdheit, die man als entfremdetes Eigenes bzw.
als authentisches Eigenes verstehen kann, ist Voraussetzung dafiir,

dass der Prozess des Aufwachsens einer padagogisch intentionalisierten Steuerung und
Verantwortung zugewiesen werden kann. Am Beginn der Piadagogik steht also nicht die
unzugingliche Andersheit des Anderen, sondern diese Andersheit gewinnt eine eher stra-
tegische Bedeutung fiir die Ausdifferenzierung einer padagogischen Reflexion, die An-
dersheit zu ihrem Legitimations- und Bezugspunkt macht. Weil Kinder anders sind als
Erwachsene, weil die selbstverantwortliche Person jenseits der Funktion, ob im Reich
der ,,menschlichen Natur* oder im intelligiblen Reich der Vernunft, anzusiedeln ist, be-
darf es der Pdadagogik, die um dieses Reich weiB, sich darauf einzustellen und zu reagie-
ren vermag. (Ebd.).

Mit Blick auf die Definition unscharfen Wissens in der Erziehungswissen-
schaft lassen sich neben dem Subjektbezug (als Kann-Bedingung) alle drei
Indikatoren der Perspektivitit (als Muss-Bedingung) in obiger Darstellung der

2 Die Andersheit macht in der Differenz zur Gewohnheit einen Ordnungsschwund bemerkbar
(Spann 2006: 8): ,,Die Infragestellung der Ordnung weist Fremdes aus. Die Andersheit des Ich
lasst Identitéten briichig werden und unterstreicht die Verflechtung von Eigenem und Fremdem
[...]. Fremderfahrungen setzen sich also bewusst von der Normalitdt der Ordnungen ab. Gegen
das auBerordentliche Fremde werden die Krifte der Aneignung mobilisiert” (ebd.: 8f.). Schlief3-
lich verkniipft die Relation Eigenes-Fremdes den Anspruch der Andersheit mit der ,,Figur des
Dritten, um eine ethische Dimension [...] hervorzuheben. Der Blickwinkel auf den Anderen
und Fremden zeigt den Standpunkt des Dritten als diskursiven Ort. [...] Dennoch muss sich
Fremdes [...] gegen den Versuch der Aneignung erwehren, da es eine Bedrohung der norma-
len Ordnung ist” (ebd.). S. auch Waldenfels 1997 und Waldenfels 1990.
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Unschirfe-Hypothese , Alteritit® feststellen. So kollidieren auf der erziehungs-
wissenschaftlichen Beschreibungsebene die Perspektive einer diffusen Anders-
heit mit der Perspektive einer zu bewahrenden bzw. zu entwickelnden konkre-
ten Eigenheit (Unschirfe-Indikator 1 ,Perspektiven-Kollision®), auf die sich die
Intention des piadagogisch Handelnden richtet (ebd.). D. h., die Eigenheit ist der
Ankniipfungspunkt und die Steuerungsgrofle der padagogischen Auseinander-
setzung. In seiner Personwerdung muss sich der Heranwachsende jedoch pad-
agogischer Steuerung und Verantwortung soweit entziehen kdnnen, dass er auch
dem péddagogisch Handelnden gegeniiber seine Eigenheit bewahren kann. Inso-
fern kann die Perspektive , Andersheit* nicht einfach zugunsten der Perspektive
,Eigenheit* aufgelost werden, sondern beide Perspektiven miissen vielmehr mit-
einander verschrinkt werden (Unschirfe-Indikator 2 ,Perspektiven-Verschrin-
kung®), ohne sie gegeneinander auszuspielen. Aus dieser Perspektiven-Ver-
schrinkung geht das Tertium der Personwerdung des zu Erziehenden hervor,
d.h. eine génzlich neue Perspektive (Unschirfe-Indikator 3 ,Perspektiv-Konst-
ruktion®), die tiber die Logik des Wechselspiels von gesellschaftlicher Fremd-
heit und padagogisch relevanter Eigenheit hinausgeht. Somit handelt es sich bei
der Unschirfe-Hypothese ,Alteritdt’ um erziehungswissenschaftliches Wissen
iiber unscharfes Wissen.

Pluralitdt (Unschdrfe-Hypothese 3)

Die dritte Unschirfe-Hypothese, die dem Typ ,Abweichung von Ordnung‘ zu-
geordnet werden kann, ist die Pluralitét (vgl. Heyting/Tenorth 1994). Der Unter-
schied zur Ambiguitit ist vage, denn die konstitutive Bedeutungsvielfalt aufsei-
ten der Ambiguitit ldsst sich auch als Perspektivenvielfalt verstehen, die
konstitutiv ist fiir den Pluralititsbegriff — zumindest dann, wenn er in seiner Dia-
lektik von simpleren Konzepten der Heterogenitdt unterschieden wird. Ein ein-
faches Heterogenitidtskonzept wird sowohl fiir den Ambiguitétsbegriff als auch
fiir den Pluralititsbegriff ausgeschlossen. Denn wiirde man Pluralitét als bloBes
Nebeneinander verschieden moglicher Perspektiven (i. e. einfach konzipierte He-
terogenitdt) beschreiben, d. h. ,,als deren wechselseitig immunisierte Indifferenz*
(Masschelein/Ricken 2002: 99), so wire die Frage nach dem Allgemeinen, auf
das sich das Plurale bezieht, hinféllig. Hinfillig wire die Frage nach dem All-
gemeinen, weil keine ,,Klammer* um die génzlich isolierten Perspektiven denk-
bar wire. Anders gesagt, konnte die Frage ,,Pluralitidt von was?* nicht beantwor-
tet werden. So wird in beiden Féllen, im Fall der Ambiguitit und im Fall der
Pluralitit, von einem problematischen In-Differenz-Stehen ausgegangen, d.h.
von einem nur paradoxen Zusammenhang von Selbst- und Anderenbezug (ebd.).
Der Unterschied zwischen dem Ambiguitits- und dem Pluralitdtsbegriff wird
deutlich, wenn man die jeweilige (systematische) Begriffsentwicklung in der er-
ziehungswissenschaftlichen Theorie betrachtet. So 1duft Ambiguitit auf eine Be-
deutungsfindung hinaus. Der Pluralititsbegriff problematisiert dariiber hinaus
den Machtaspekt innerhalb der Bedeutungsfindung, dessen Dialektik zwischen
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einem hierarchisierten und einem hegemoniefreien (erziehungswissenschaftli-
chen) Diskurs begriindet liegt:

Pluralitit 14dsst sich ohne Reflexion des Problems der Macht nicht ausbuchstabieren; und
in methodologischer Perspektive: wer sich auf sie stiitzt, kann sich nicht in ihr griinden.
Beides hidngt miteinander zusammen und markiert Pluralitét als einen kritischen, weil
grundlegungsresistenten Begriff; anders formuliert: zu Pluralitét ist tiberhaupt nur ein ge-
brochenes Verhiltnis moglich. (Ebd.: 100).

Das ,,Machtproblem‘ Pluralitit verlangt méglicherweise ein anderes Denken in
der Erziehungswissenschaft (ebd.), das dem Aspekt der Sozialitit gerecht wird
und als Dialog konzipiert ist. Denn

,.kategoriale Ratlosigkeiten sind nicht nur Ausdruck einer analytisch nicht reduzierba-
ren Komplexitidt der (vermeintlichen) ,,Sachen selbst®, auch nicht nur Folge einer aus
nicht authebbarer Perspektivitit resultierenden ,,Unschérferelation®, sondern auch Fol-
ge strategisch und zentrisch strukturierter Kommunikationsverhiltnisse. (Ebd.).

Solange aber Dominanzstreben und damit verbundene Profilierung durch Ab-
grenzung, gar Abwertung der ,,Einsatz* des Denkens seien, werde vermutlich
wenig Neues moglich sein. GemiB obiger Definition unscharfen Wissens in der
Erziehungswissenschaft lassen sich an dieser Stelle zusammenfassend die drei
Unschirfe-Indikatoren Perspektiven-Kollision, Perspektiven-Verschrinkung
und Perspektiv-Konstruktion (i.e. Perspektivitéit als Muss-Bedingung) aufzei-
gen. Bzw. ldsst sich folglich die Unschirfe-Hypothese ,Pluralitit* als erzie-
hungswissenschaftliches Wissen iiber unscharfes Wissen bestimmen. Denn aus
dem problematischen In-Differenz-Stehen verschiedener erziehungswissen-
schaftlicher Perspektiven (Unschirfe-Indikator 1 ,Perspektiven-Kollision ‘) geht
durch Beriicksichtigung des Sozialititsaspekts, d. h. durch eine ,,Com-munisie-
rung® (ebd.) des Denkens (Unschirfe-Indikator 2 ,Perspektiven-Verschrin-
kung®), die Mafigabe eines neuen Denkens in der Erziehungswissenschaft her-
vor (Unschirfe-Indikator 3 ,Perspektiv-Konstruktion®).

Das Denken von Pluralitdt bzw. die Com-munisierung des Denkens geht ein-
her mit der Abkehr von dichotomisch-dualistischen Denkstrukturen,®® und es
verlangt die performative Praxis eines situierten Denkens. Die Konsequenz ist
eine Emanzipation unscharfen Wissens jenseits des Wahr-falsch-Schemas. Die
Com-munisierung des Denkens meint dann die

Einlosung seiner Sozialitit. Konkreter formuliert: Verstidndlichkeit und das Ringen um
Verstiandlichmachung, Riskanz eigener Falsifizierbarkeit durch ein experimentelles Den-

33 Dichotomische (gr. dichétomos ,in zwei Teile gespalten‘) bzw. dualistische Denkstrukturen im-
plizieren ein ,einfaches Wissen®, das einer bindren Logik der Zuordnung von Wahrheitswerten
folgt (s. Kapitel 1.1.1).
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ken wie ebenso problembezogene Antwort und Kritik wiren die Folge; konkreter Dialog
und nicht-regulierte Offentlichkeit bekommen so eine konstituierende Bedeutung fiir Er-
kennen und Reflexion. (Ebd.).

Eine solche Com-munisierung des Denkens schlage sich unweigerlich im ver-
dnderten Charakter dessen nieder, was — auch allgemeinpddagogisch — als Ar-
gumentation und Begriindung unter Bedingungen der Pluralitit gelten konne.
Begriindung hiele dann weniger ein systematisches Zuriickfiihren, sondern Be-
griindungen hitten einen unweigerlich didaktischen Charakter. D. h., sie miiss-
ten sich befragen lassen, ob sie taugen, in das, wofiir argumentiert wird, selbst
einzufiihren. Der didaktische Charakter der Begriindung meine immer auch die
Prizisierung der eigenen Perspektivitit. Dies bedeute v. a. den Verzicht auf viel-
filtige Im-munisierungsstrategien (mit dem Effekt des In-sich-Verschlieens des
Denkens): sei es durch das Vorschieben immer gréerer Autoren als Gewéhrs-
leute, oder sei es ,,durch zunehmend ausgefeilteres ,Kulissenschieben als dau-
erndes Referentialisieren von Bedeutung, das direkte Problemzuginge allzu
schnell nur als naiv disqualifiziert* (ebd.).

Polykontextualitdt (Unschdrfe-Hypothese 4)

Die vierte Unschirfe-Hypothese des Typs ,Abweichung von Ordnung‘, die
Polykontextualitdt, betont sowohl die Kontextualitit des piadagogischen
Gegenstands als auch die Kontextualitit der erziehungswissenschaftlichen Be-
schreibung. Die Schnittlinie von pddagogischer Gegenstandsebene und erzie-
hungswissenschaftlicher Beschreibungsebene verldauft zwischen den Span-
nungspolen der Selbstreferentialitit von (psychischen oder gesellschaftlichen)
Systemen und deren Kopplung (Vogd 2005), wobei jeweils ein Raum konkreter
(pddagogischer bzw. wissenschaftlicher) Moglichkeiten aufgespannt wird. Es
handelt sich dabei zum einen um die pidagogische Moglichkeit einer personli-
chen oder kollektiven (nationalen, internationalen oder supranationalen) ,,Er-
ziehungsgeschichte” (auf der Gegenstandsebene), zum anderen um die erzie-
hungswissenschaftliche Moglichkeit der Interpretation dieser Geschichte (auf
der Beschreibungsebene). Die pidagogische Mdoglichkeit Geschichte meint, dass
die Konzeption sog. polykontexturaler Verhiltnisse zwar die Durchdringung
systemischer Zusammenhing beschreibt, dass diese Konzeption jedoch nicht
vorschreibt, ob und wie dies im Einzelnen geschieht:

Inwieweit und in welcher Form sich konkrete Akteure als psychische Systeme an Inter-
aktionssysteme, in Bezug auf die Organisation, im Hinblick auf das Erziehungssystem,
wirtschaftliche, juristische oder andere Systemzusammenhidnge ankoppeln, ist nicht von
vornherein determiniert, sondern lédsst sich nur als eine spezifische Interaktionsgeschich-
te verstehen, die eine besondere, unter Umstidnden einzigartige strukturelle Koppelung
realisiert. (Vogd 2005: 128).
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Die gesellschaftliche Kontextur gestaltet als politischer und kultureller péddago-
gischer Handlungsrahmen den allgemeinen Moglichkeitsraum, in dem dann wei-
tere Ausdifferenzierungen in Form von individueller bzw. kollektiver Erziehungs-
geschichte moglich werden. In diesem Fall bezieht sich der Begriff Kontextur auf
die piadagogische Gegenstandsebene. Der Begriff der Kontextur kann aber — und
dann bezieht er sich auf die erziehungswissenschaftliche Beschreibungsebene —
ebenso als interpretativer Metarahmen aufgefasst werden. Uber diesen kdnnen
im zu interpretierenden Text verschiedene genetische Prinzipien, z.B. die liber-
greifenden Logiken verschiedener Systeme (Interaktionssysteme, Organisatio-
nen, Funktionssysteme und psychische Systeme), miteinander in Beziehung ge-
setzt werden (ebd.). Das zu interpretierende Textmaterial sollte dabei als
inhirente Interpretation von multiperspektivischen Verhiltnissen zugleich im-
mer auch auf andere Kontexturen verweisen, wie auch seinen eigenen Standort
dokumentieren* (ebd.). In diesem zweiten Fall wird unter der Perspektive der
Polykontextualitit nicht das (pidagogisch relevante) Ereignis an sich, sondern
die Betrachtung des Ereignisses selbst betrachtet, so dass es sich um eine Beob-
achtung zweiter Ordnung handelt (i. e. eine Beobachtung der Beobachtung)®*:

Das bedeutet aber zugleich, dass ein Ereignis aus verschiedenen Perspektiven, d. h. auch
von verschiedenen Funktionssystemen beobachtet werden kann. Wird bei der kinderirzt-
lichen Untersuchung nach der Entwicklung des Kindes gefragt, kann das Ausdruck einer
medizinischen Ordnung sein. Es kann aber zugleich auch Ausdruck einer padagogischen
Ordnung sein, indem es darum geht, nicht nur von den Eltern Informationen fiir die Dia-
gnose zu eruieren, sondern dariiber hinaus kann die Frage das Ziel verfolgen, das Kind
und vor allem die Eltern zu erziehen, sich gesundheitsbewusst zu verhalten. Ein und der
gleiche leibliche Akt (Handlung) verweist damit zugleich auf zwei verschiedene Ord-
nungen, die beide nur vermittelt prisent sind. (Hiinersdorf 2010: 33).

Dies impliziert, dass der Korper nicht auf etwas Anwesendes verweist. D.h.,
auch der Korper wird als soziales Phinomen konstruiert und normiert. Die pra-
xistheoretische Forschung kommt also um die Tatsache nicht herum, dass trotz
ihres Fokus auf Materialitit und Leiblichkeit die Grenze der Anwesenheit er-
kennbar wird, da der Leib sich ,,zeichenhaft iiber den Raum zerstreut (ebd.).

Dahinter verbirgt sich die Vorstellung, dass man zugleich in verschiedenen Kontexten
(Zeit-Rdumen) lokalisiert sein kann, sich dort simultan bewegen kann. Das Hier und jetzt
wird zu einer Gleichzeitigkeit und einem Anderswo. (Ebd.).

Die Beobachtung dieser Entgrenzung des Pddagogischen (vgl. Liiders/Kade/
Hornstein 1995; Kade 1997) legt nahe, dass man es nicht mehr mit einer raum-
lichen Trennung der verschiedenen Ordnungen zu tun hat, sondern mit einer

3 Eine ,Beobachtung dritter Ordnung* ist dann die Beobachtung der Beobachtung der Beobach-
tung. Etc. (vgl. Jorissen 2007: 128).
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Ent-Ortung des padagogischen Geschehens als Unschirfe der erziehungswis-
senschaftlichen Beschreibung.

Dass es sich bei der Unschirfe-Hypothese ,Polykontextualitidt® um erzie-
hungswissenschaftliches Wissen tiber unscharfes Wissen handelt, ist durch den
,,Polykontext™ verschiedener Systemzusammenhinge (Unschirfe-Indikator 1
,Perspektiven-Kollision ‘), deren konstruktive Gleichzeitigkeit (Unschirfe-Indi-
kator 2 ,Perspektiven-Verschriankung ‘) und letztlich durch das Tertium des leib-
lichen Akts (Unschirfe-Indikator 3 ,Perspektiv-Konstruktion®), ergo der ent-or-
teten padagogischen Handlung gegeben. Durch das Tertium ,Handlung® ist der
Subjektbezug als Kann-Bedingung unscharfen Wissens angedeutet. Das an der
Schnittstelle zwischen erziehungswissenschaftlicher Beschreibungs- und piada-
gogischer Gegenstandsebene verortete Subjekt steht oben ausgefiihrter Entgren-
zung des Pddagogischen paradoxal gegeniiber. Denn das handelnde Subjekt kann
sich zu jedem Zeitpunkt an genau nur einem Handlungsort befinden: sei es, dass
man in seiner beruflichen Rolle als Mathematik-Lehrer vor der 5a steht, der man
Algebra beibringen mochte — oder sei es, dass man nachmittags nach der Schu-
le in seiner Vaterrolle mit dem Filius beim Kinderarzt sitzt, der einem eine vit-
aminreiche Ernidhrungsweise nahelegt. D. h., vormals entgrenzte Leiblichkeit ist
durch den Subjektbezug in der Physis eines konkreten Akteurs konzentriert.

Nicht-Normalitdt (Unscharfe-Hypothese 5)

Die Unschirfe-Hypothese Nicht-Normalitét ist die fiinfte Vertreterin des Typs
,Abweichung von Ordnung‘ und meint die Abweichung von (gesellschaftlicher)
Normalitit. Auf der (padagogischen) Gegenstandsebene wird damit die Nicht-Zu-
gehorigkeit zur Gruppe der Normalen bzw. des Normalen angesprochen. Die
Zugehorigkeit zur Gruppe ,normal‘ oder aber zur Gruppe ,vom Normalen ab-
weichend® ist verbunden mit vorhandenen bzw. versperrten Moglichkeiten des
Zugangs zu elementaren gesellschaftlichen Ressourcen.*® Sie entscheidet sich
daher an den institutionell festgesetzten Kriterien von Teilhabe und Ausschluss
(Stehr 2013: 195). Den Kategorien ,,normal vs. vom Normalen abweichend*
oder ,, Teilhabe vs. Ausschluss* auf der (paddagogischen) Gegenstandsebene ent-
sprechen auf der (erziehungswissenschaftlichen) Beschreibungsebene die Pole
.Normalisierung vs. Problematisierung®, die mit verschiedenen Normalitétsvor-
stellungen einhergehen. Gegenwirtige Normalitdtsvorstellungen basieren auf
zwei Operationen und sind unterschiedlichen Institutionen zuzurechnen. Die
erste Vorstellung von Normalitdt rahmt ,,das Normale* im Sinne von Normati-
vitdt bzw. Konformitdt (Stechow 2004: 24 f. und 41). Die Operation des Abglei-
chens mit einem gegebenen Normkatalog folgt hier einer zweiwertigen Logik:

3 Zu sozialer Sanktionierung bzw. zur Beschrinkung des Zugangs zu Ressourcen aufgrund von
Nicht-Normalitit s. Foucault 2008b bzw. Deleuze 1993. Vgl. auch Link 1997.
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Normativitdt und Abweichung sind [...] als moralische Gegensitze kodiert, z. B.: Norm
erfiillt — Norm verletzt, kriminell — ansténdig, Téter — Opfer, lasterhaft — tugendhaft usw.
Am explizitesten wird diese Form der Grenzziehung im Strafrecht, das die geforderte An-
passung an die Norm iiberwacht und eine Normverletzung sanktioniert. (Stehr 2013: 193).

Die zweite Vorstellung von Normalitit verschriankt Funktionalitdts- und mora-
lische Kategorien (Link et al. 2003). Sie beruht sowohl auf explizit nicht-nor-
mativen Einteilungen als auch auf normativen Kriterien (Stehr 2013: 193). Ge-
meint sind v.a. die Normalititsvorstellungen der Disziplinierungsinstitutionen
(z.B. Schule), die nicht mehr mit einem bindren Moral-Schema, sondern mit
einem differenzierteren Bewertungsschema arbeiten, das sich i.d.R. tiber ein
Kontinuum (z.B. eine Notenskala) verteilt. D.h., dass auf diesem Kontinuum
ein Aufsteigen und Abfallen moglich ist, wobei auch hier ,Abweichung® eine
exklusive und von der Normalitit unterscheidbare Kategorie bleibt (ebd.: 194).
Denn

Menschen und ihre Handlungen werden klassifiziert nach dem Mal3, wie sie in ihrem Cha-
rakter, ihren Eigenschaften, ihrer Kooperationsbereitschaft, ihrer Intelligenz usw. einer
Normalitdtsvorstellung entsprechen. Offen moralisch degradierende Klassifikationen wer-
den durch ,,neutralere* ersetzt, die dann allerdings eine soziale Degradierung implizie-
ren: sei dies die Einteilung von Menschen nach der Art und dem Grad ihrer Krankheiten,
nach ihren physischen Anomalien, ihren defizitdren und defekten Charakterstrukturen,
nach ihren Fihigkeiten und Kompetenzen (,,geistiger Status*) oder nach ihrem sozialen
Status bzw. ihrer Lebensweise (verwahrlost, benachteiligt). (Ebd.).

Die neu geschaffenen Kategorien seien i.d. R. nur dann revidierbar, wenn sich
die so Bezeichneten einer Intervention unterzogen, die die vermeintliche Sto-
rung authoben. Auch diese — aufgrund eines Normalitdtskontinuums — vorder-
griindig unscharfe Normalitdtsfunktion verfahrt de facto nach einer objektiven
(d.h. regelgeleiteten) Klassifizierung anhand absoluter (d. h. scharf abgegrenz-
ter) Merkmalsklassen. Die normative Dimension dieser flexibleren Form der
Normalitdt liegt v. a. in der in ihr eingebetteten Priventionsperspektive begriin-
det. Denn bei all den Diagnosen und Klassifizierungen von gefihrlichen, abwei-
chenden, bindungslosen oder undisziplinierten Menschen existiert das Ziel, Un-
ordnung durch gezielte Normalitdtskontrolle zu beseitigen. Bzw. wird der
Unordnung durch liickenlose primidre Kontrolle pridventiv vorgebeugt, um
schlieBlich das Phdnomen der Abweichung zu eliminieren (Matza 1973).

Eine Folge dieser Uberlegung ist, dass die gesellschaftliche Herstellung von Normalitiit
immer zugleich auch Abweichung produziert, indem neue Kategorien der Abweichung
erzeugt werden, die dann konkreten Akteuren zugeschrieben werden. In der Reaktion auf
Abweichungen von Normalititsstandards ergeben sich folglich flieBende Uberginge von
der Behandlung, Erziehung und Hilfe zur Sanktionierung und zur sozialen Ausschlie-
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Bung. Dort, wo Disziplinierungsinstitutionen ihre Grenzen ziehen, werden die Institutio-
nen des Ausschlusses mit ihren Kategorien relevant. (Stehr 2013: 194).

Von der Sonderschule iiber das Behindertenheim bis zur Psychiatrie reicht die
Bandbreite von Institutionen, die sich fiir die Nicht-Behandelbaren, die Nicht-Er-
ziehbaren, die Uneinsichtigen und Unkooperativen als zustdndig deklarieren und
damit deren AusschlieBung legitimieren (ebd.). Als Dilemma erweist sich, dass
die gesellschaftliche Herstellung von Normalitét gleichzeitig Abweichung pro-
duziert, indem neue Kategorien der Abweichung geschaffen und konkreten Ak-
teuren zugeschrieben werden. Dieses Dilemma auf der (pidagogischen) Gegen-
standsebene, das der Spannungslinie ,,Normalisierung vs. Problematisierung*
auf der (erziehungswissenschaftlichen) Beschreibungsebene entspricht, lidsst
sich durch das Tertium ,Neutralisierung‘, nimlich durch die Annahme eines
lernfihigen Subjekts 16sen:

Zwischen der ,,Normalisierung* von Abweichung, die auf die Aufhebung eines Abwei-
chungsetiketts zielt, und der Problematisierung, bei der ein solches neu konstruiert wer-
den soll, liegt die Neutralisierung als Strategie spezifischer gesellschaftlicher Einrich-
tungen, durch die Abweichungen in definierten Grenzen gesellschaftlich akzeptabel
werden — ohne dass [sie] dadurch zur umfassenden und ohne Einschrinkung geltenden
Normalitdt werden. (Ebd.).

Kategorien der Normalitit und Abweichung sind u.a. Regulierungs- und Ver-
waltungskategorien von Institutionen und finden als solche Eingang in die je-
weils vorherrschenden gesellschaftlichen Diskurse (ebd.). Uber diese wird dann
Identitétspolitik betrieben, und es werden Subjektivierungsweisen geformt bzw.
die Kriterien von Teilhabe und Ausschluss formuliert. Ein iibersteigertes Prin-
zip der Selbstverantwortlichkeit kann dann zum elementaren Bestandteil des
Normalitdtsdiskurses werden, der die Subjekte darauf verpflichtet, dauerhaft an
der Herstellung und Darstellung von Normalitit zu arbeiten — wie gegenwirtig
am Prinzip des lebenslangen Lernens ablesbar ist (ebd.).

Die Unschirfe-Hypothese ,Nicht-Normalitét* 14sst sich als erziehungswissen-
schaftliches Wissen iiber unscharfes Wissen bestimmen, da aufeinanderprallen-
de Normalititsvorstellungen (,,zweiwertig vs. flexibel*) eine Perspektiven-Kol-
lision indizieren (Unschirfe-Indikator 1) — wobei erst durch eine dialektische
Verschrinkung von ,Normalisierung‘ und ,Abweichung‘ (Unschirfe-Indikator
2 ,Perspektiven-Verschrinkung®) das Tertium ,Neutralisierung‘ moglich wird,
d.h. eine Perspektiv-Konstruktion (Unschirfe-Indikator 3) realisiert wird. Die
Perspektiv-Konstruktion setzt, wie dargestellt, einen Subjektbezug in Form des
,lernfahigen Subjekts* voraus. So ist neben der Muss-Bedingung gemif3 Defi-
nition unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft (i.e. Perspektivitit)
auch die Kann-Bedingung erfiillt. Bei der Unschirfe-Hypothese ,Nicht-Norma-
litdt* handelt es sich also um (erziehungswissenschaftliches) Wissen tiber un-
scharfes Wissen.
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Unwahrscheinlichkeit (Unschérfe-Hypothese 6)

Die sechste Vertreterin des Typs ,Abweichung von Ordnung* ist die Unschir-
fe-Hypothese Unwahrscheinlichkeit. Sie ist der Unschirfe-Hypothese , Alteri-
tit® insofern dhnlich, als sie sich — als Erwartung — auf ein ginzlich Anderes,
etwa ein ,,unwahrscheinliches™ Ideal bezieht, das fern der bisherigen padagogi-
schen Erfahrung liegt. Und doch ist dieses ginzlich Andere gerade aufgrund sei-
ner Negativitdt, d.h. aufgrund seines Fehlens (und dem damit einhergehenden
Mangelgefiihl), dialektisch in den Erfahrungsraum eingebunden. Mit jener Dia-
lektik ist die grundsitzliche Wechselseitigkeit von Erwartung und Erfahrung ge-
meint, dass sich ndmlich die pidagogischen Erwartungen an den Erfahrungen
messen lassen miissen — und umgekehrt. An diesem Abgleich ldsst sich ggf. ein
begriindeter Mangel festmachen (,,man erwartet eigentlich mehr*) und entspre-
chend ein neuer piadagogischer Handlungsbedarf ableiten. Im Unterschied zur
Alteritét (d.h. der ,,Andersheit des génzlich Anderen®) ist die Unwahrschein-
lichkeit des génzlich Anderen in die Zukunft gerichtet. Die Spannungslinie von
Erfahrung und Erwartung betrifft dabei gleichermaBien erstens die (pddagogi-
sche) Gegenstandsebene und zweitens die (erziehungswissenschaftliche) Be-
schreibungsebene.* Denn das Auseinanderdriften von Erfahrungsraum und Er-
wartungshorizont ist erstens eine gesamt-gesellschaftliche Erscheinung der
Neuzeit, als Credo einer anderen, besseren Zukunft (Koselleck 1979: 359) bzw.
als Gestaltungsfaktor einer auf dieses Ideal einer besseren Zukunft ausgerichte-
ten Gegenwart. In diesem Zusammenhang ist die Diskrepanz zwischen Erfah-
rung und Erwartung insofern gegenstéindlich, als sie bspw. als konkreter pdida-
gogischer Auftrag zum Ausdruck kommt. Wenn etwa — wie oben dargestellt —im
Rahmen einer Schulleistungsuntersuchung (im Beispiel PISA 2009) konstatiert
wird, dass die Leseleistung von Kindern aus drmeren Familien tendenziell
schlechter ist, lassen sich daraus sowohl bildungspolitische Malnahmen als auch
didaktische Konsequenzen ableiten. Zweitens fungiert das Auseinanderdriften
von Erfahrung und Erwartung bzw. der damit einhergehende theoretisch-kon-
zeptionelle Fokus auf ,Zukunft® als differentia specifica (d.h. als Forschungs-
ansatz und als Identifikationsmerkmal) neuzeitlicher wissenschaftlicher Pada-
gogik — in Abgrenzung zu bspw. psychologischem oder soziologischem Denken
(Oelkers 1983: 813). D.h., Erziehung wird nunmehr unter dem Gesichtspunkt
der Steigerung gedacht: Ein Mehr in der Zukunft steht einem Weniger in der
Gegenwart gegeniiber. Dabei ist es Rousseau, der einen Unwahrscheinlich-
keits-Diskurs in der Pddagogik begriindet hat, etwa durch seine Definition des
Kindes als unbekannte padagogische Grofle (ebd.: 804f.) — und zwar ,unbe-
kannt‘ entgegen aller Erfahrung: ,,Man hat die Kinder doch schlieBlich immer
um sich herum, und man weif} doch eigentlich, wie die so ticken,” konnte ein
Vater, eine Mutter oder ein erfahrener Erzieher denken. Der Erzieher muss nach

3 Zu einer kulturgeschichtlichen Einordnung der Diskrepanz von Erfahrung und Erwartung s.
Orsucci 2008: 56f.
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Rousseau jedoch die Sprache und die Zeichen der Kinder erst lernen und kann
nicht vom Bekannten aufs Unbekannte schlielen:

Der Erzieher kann und muf} die innere Natur beobachten [...], aber er kann vom Allge-
meinen nicht ohne Weiteres auf das Besondere schlieen, denn das Besondere, das Kind
eben, soll ja gemaB seiner selbst entwickelt werden. Das Besondere aber ist das Unbe-
kannte, das der Erzieher taktvoll und kunstgema0 [...] erforschen und beeinflussen will.
(Ebd.: 805).

Die ,,Unwahrscheinlichkeit des Erziehens®, d. h. die Leerstelle zwischen Erwar-
tung und Erfahrung, bedeutet auf der (pidagogischen) Gegenstandsebene eine
methodische Unzuldnglichkeit. Anders gesagt gibt es keine ,,zu 100% sichere
Erziehungsmethode®, die man aus den Erfahrungen der Vergangenheit ableiten
konnte; dies meint die Unschdirfe des pddagogischen Gegenstands. Auf der (er-
ziehungswissenschaftlichen) Beschreibungsebene bedeutet die ,,Unwahrschein-
lichkeit des Erziehens* die Unzulidnglichkeit eines einseitigen Kausalitdtsden-
kens. Denn anders als bei einem chemischen Experiment zur Untersuchung
bspw. einer Redoxreaktion konnen die Einflussfaktoren auf den Erziehungspro-
zess nicht (vollstindig) laborhaft isoliert und als Wirkgréen in mathematischen
Gleichungen abgebildet werden;* dies meint die Unschdirfe der erziehungswis-
senschaftlichen Beschreibung.

Als Anschauungsbeispiel zur ,,Unwahrscheinlichkeit des Erziehens* dient
Rousseaus Erziehungsprinzip der ,,negativen Erziehung®. Es besagt, dass — wie
in obigem Beispiel mit der beim Ballspiel zertriimmerten Scheibe (s. Kapitel
1.2) — das Kind aus der eigenen Erfahrung lernen und als Mensch reifen kann.
Ein Zutun des Erziehers ist nicht vonnoten. Er muss lediglich einen forderlichen
Rahmen bzw. giinstige Umstédnde fiir die Erziehung schaffen und gestalten, in
die er im Idealfall dann aber nicht mehr eingreifen muss. Negiert im Sinne der
negativen Erziehung wird also der direkte Eingriff des Erziehers, wihrend er
mittelbar iiber die Gestaltung der Umwelteinfliisse auf das Kind weiterhin pri-
sent ist. Als Wirkungen der negativen Erziehung werden die Fihigkeit zu ,,erha-
benen Regungen®, die Ausbildung ,,veredelter Neigungen* und die Entwicklung
von ,,Klarheit der Urteilskraft bzw. ,,Schirfe des Verstandes* angenommen,
und zwar erwachsend aus der Erfahrung (ebd.: 803).

Dass sich mit der Methode negative Erziehung ein pidagogischer Erfolg im
Sinne eines positiven Kausalzusammenhangs einstellt, ist jedoch eher unwahr-
scheinlich. Denn die Umwelt (mit ihren unzihligen Einfliissen auf das Kind)
kann aufgrund ihrer Komplexitit kaum kontrolliert werden. Dafiir gibt es we-
der eine piddagogische Technologie (vgl. Luhmann/Schorr 1982) noch einen
Kontrollfilter auerhalb des Erziehungsfelds (Oelkers 1983: 806):

3 Zu gegenteiligen Bemiihungen der experimentellen Psychologie vgl. Mietzel 2005: 19.
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Die Tatsache, dafl wir im Alltag Verhalten verstirken oder 16schen, 146t sich weder ver-
allgemeinern noch als Technologie beherrschen. Ebensowenig ist die Erfahrung, daf3 das
Leben Lektionen erteilt, pddagogisch methodisierbar. Dennoch fordert Rousseau genau
dies [...], d. h. er bezieht sich auf eine unwahrscheinliche Moglichkeit, an der er aber die
Plausibilitdt seines ganzen Arguments hiangt, ndmlich Erziehung methodisch so regeln
zu konnen, daB der Zogling seine individuelle Souverinitit entwickeln kann. Letztlich
basiert dieses Argument auf der groften padagogischen Unwahrscheinlichkeit, namlich
der Ausschaltung des Zufalls. (Ebd.).

Diese Spannungslinie zwischen der Erfahrung des Zufalls und der Erwartung
der Kontrollierbarkeit des erzieherischen Geschehens bzw. dessen wissenschaft-
licher Beobachtung ldsst sich an vielen Beispielen der Pidagogik bzw. Erzie-
hungswissenschaft nachvollziehen. Der Konflikt ,,Zufall vs. Kontrollierbarkeit™
bestimmt bspw. die generelle Problematik bildungs- bzw. kulturpolitischer
Steuerbarkeit. Ein enormes Potenzial kulturellen Austauschs ergibt sich etwa
durch den Zuzug vieler Asylsuchender aus Syrien nach Europa im Jahr 2015,
wobei das Ausschopfen dieses Potenzials dadurch befordert wird, dass man die
kulturelle Begegnung nicht dem Zufall iiberlédsst — sondern sie aktiv (bildungs-
bzw. kulturpolitisch) gestaltet. Gleichzeitig ldsst sich der Kulturaustausch nicht
perfekt planen bzw. mit (kultur-)wissenschaftlichen Methoden kontrollieren, da
seine Effektivitit ein Stiick weit vom Zufall abhéngt, ob die Menschen gegen-
iiber dem interkulturellen Lernen eher aufgeschlossen oder eher verschlossen
sind.

Ebenso wie bildungs- bzw. kulturpolitische Fragen griinden didaktische Theo-
rien, Methoden und Konzepte auf der Frage, wie Zufilligkeit reduziert werden
kann, um — auf kontrollierte Weise — piddagogische Effekte zu erzielen und
schlieBlich die Unterrichtsziele zu erreichen. Die entsprechende Spannungsli-
nie (zwischen den Polen ,Erfahrung‘ und ,Erwartung*) auf der erziehungswis-
senschaftlichen Beschreibungsebene bezieht sich auf die Unschirfe der Erzie-
hung als Wirkursache. Sie verlduft konkret zwischen der Erfahrung einer
uniibersichtlichen und unkontrollierbaren Vielfalt von Einflussfaktoren auf das
Erziehungsgeschehen und der Erwartung, die verschiedenen Kausalititen zu
einer Wirkursache namens ,,Erziehung* kontrahieren zu kénnen (ebd.: 811). Er-
ziehung als Wirkursache meint, dass sie dazu ,,in der Lage ist, einen bestimm-
ten Typus hervorzubringen oder zur erzeugen® (ebd.). Dieser Gedanke ist aber
nicht nur unwahrscheinlich, sondern schlichtweg falsch, weil Erziehung als kom-
plexer Gesamtprozess vieler Einflussfaktoren anzusehen ist, der nicht selbst als
einheitlich wirkende Ursache begriffen werden kann (Hopfner 2008: 111).%

3% Aus systemtheoretischer Sicht kommt hinzu, dass die operationale Geschlossenheit der am Er-
ziehungsgeschehen beteiligten ,, Teilsysteme der Gesellschaft, die lediglich Interpenetrationen
zwischen Umwelt und System zuldft,” (Witte 2003: 395) kausale Einflussnahmen verhindert.
So konne nicht von Kausalitdt, sondern hochstens ,,von ,Kausalattribuierungen® oder von ,Kau-
salpldnen® als , Technologieersatztechnologien® [...] geredet werden* (ebd.).
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Gleichzeitig ist der Wirkkausalismus (d. h. Erziehung als wirkende Ursache) ent-
scheidend fiir die Verwendung von Unwahrscheinlichkeiten, da dann das (Rous-
seausche) Konzept unwahrscheinlich perfekter Erziehung plausibel wird (Oel-
kers 1983: 811).

Die Unwahrscheinlichkeit im Einzelfall verliert sich, wenn man damit rechnet, dafl das
Ganze der Erziehung eine Richtung hat und das Einzelgeschehen kausal in diese Rich-
tung gebracht werden kann. Das schlieft realititsgerechte Annahmen, Prizision im De-
tail, nicht aus, sondern gerade ein. (Ebd.).

Erziehung insgesamt als Wirkursache zu begreifen, schlief3t die Reflexion des
unmittelbaren piddagogischen Bezugs, also des Handlungsgeschehens nicht aus
(ebd.). D.h., dass der Subjektbezug (als Kann-Bedingung unscharfen Wissens)
zumindest als theoretische Moglichkeit angedeutet wird. Des Weiteren ldsst sich
Perspektivitit (als Muss-Bedingung unscharfen Wissens) im Spiel zwischen
Erfahrung und Erwartung konstatieren. Denn wie oben dargestellt, werden die
kollidierenden (d.h. zunichst isolierten) Perspektiven eines jeweiligen pidago-
gischen Einzelgeschehens (Unschirfe-Indikator 1 ,Perspektiven-Kollision®) ver-
schrdnkt, d.h. in eine gemeinsame (Denk-)Richtung gebracht (Unschérfe-In-
dikator 2 ,Perspektiven-Verschrinkung‘) und unter der Klammer einer neu
konstruierten Perspektive betrachtet (Unschirfe-Indikator 3 ,Perspektiv-Kons-
truktion®). Als neu konstruierte Perspektive ist konkret ,,das Ganze der Erzie-
hung® —in seiner Kausalitét — zu erachten. Somit ldsst sich die Unschérfe-Hypo-
these ,Unwahrscheinlichkeit® als erziehungswissenschaftliches Wissen iiber
unscharfes Wissen klassifizieren.

2.34  Unschdrfe-Hypothesen des Typs,,Diagnose bzw. Prognose”

In der folgenden Darstellung werden die Unschérfe-Hypothesen ,Diagnose‘ und
,Prognose‘ — als ein gemeinsamer Typ — zusammengefasst, da sie als Wissen
iber unscharfes Wissen dhnlich strukturiert sind. D. h. erstens, dass die Unschiir-
fe-Indikation (festgemacht an den Kriterien ,Perspektivitidt® und ,Subjektbezug®)
identisch ist und sich zweitens die Spannungslinie entlang des Schnitts von (pi-
dagogischer) Gegenstands- und (erziehungswissenschaftlicher) Beschreibungs-
ebene dhnlich definieren ldsst. Der Unterschied zwischen beiden Unschér-
fe-Hypothesen liegt darin, dass die Diagnose auf ein gegenwdrtiges und die
Prognose auf ein zukiinftiges Problem gerichtet ist.

Der Schnitt zwischen Gegenstands- und Beschreibungsebene verlduft zwi-
schen den Polen der Unmdoglichkeit von Diagnose bzw. Prognose und deren Mog-
lichkeit (i.S.v. Moglich-Sein). Das Tertium bzw. die Synthese, die sich aus der
Dialektik von Unmdglichkeit und Moglichkeit ergibt, ist die Notwendigkeit pa-
dagogischer bzw. erziehungswissenschaftlicher Diagnosen und Prognosen (vgl.
Treml/Scheunpflug 2008). Dass Diagnosen (Hechenleitner/Mayr 2009: 4) und
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Prognosen (Weill 1992: 49 ff.) grundsitzlich zum Kern einer wissenschaftlichen
Piadagogik gehoren, lidsst sich an vielen Beispielen nachvollziehen — sei es bspw.
die Diagnose einer bestimmten Lernschwiche, oder sei es die Prognose von Bil-
dungserfolg bzgl. der Schulempfehlung am Ende der Grundschulzeit.** Bezo-
gen auf die pidagogische Gegenstandsebene gilt, dass ,,Diagnose [und Progno-
se; M. G.] der konkreten Unterstiitzung von Schiilern dienen [sollen]. Dies
entspricht dem zentralen Anliegen pidagogischen Handelns, die Schiiler indivi-
duell zu fordern* (Hechenleitner/Mayr 2009: 4). Demgegeniiber sind auf der er-
ziehungswissenschaftlichen Beschreibungsebene zur Gewinnung und Priifung
allgemeiner Erklidrungen grofle Fallzahlen notwendig. Zudem wird mit statisti-
schen Verfahren die Forderung nach intersubjektiver Uberpriifbarkeit eingeldst
(Kenner o.].: 1). D.h., die Konfliktlinie zwischen piddagogischen und erziehungs-
wissenschaftlichen Anspriichen an Diagnostik und Prognostik verlauft zwischen
(individuell-situativer) Einzelfallbetrachtung und einer (formal-analytischen)
Kasuistik bzw. Regelgenerierung — oder anders gesagt: zwischen der fallbezo-
genen Anwendung und der Beschreibung von GesetzmifBigkeiten, unter die der
Einzelfall subsumiert werden kann (ebd.; zur sog. ,,Subsumtionsantinomie* s.
Helsper 2002 und Helsper 1996).

Die Schnittlinie zwischen (erziehungswissenschaftlicher) Beschreibungs- und
(padagogischer) Gegenstandsebene verlduft hingegen zwischen den Spannungs-
polen ,Unmoglichkeit’ und ,Moglichkeit® von Diagnose bzw. Prognose. Denn
auf beiden Ebenen lésst sich die Unmdglichkeit auf eine fehlende lineare Kau-
salitdt zurlickfiihren. Das Fehlen einer linearen Kausalitt ist erstens der Situa-
tivitdt des Erziehens geschuldet, d.h. dem Eingebettet-Sein in einen undurch-
schaubar komplexen pidagogischen Kontext, der aus vielen interdependenten
(konkreten) Umwelteinfliissen besteht. Und zweitens verunmoglicht die Betei-
ligung eines , konstruktiven®, d. h. eigenwilligen (lernenden) Subjekts ein kau-
sales padagogisches bzw. erziehungswissenschaftliches Denken, da sich das
Subjekt padagogischer Planung und Steuerung (jederzeit) entziehen kann. Die
Moglichkeit von Diagnose und Prognose zeigt hingegen ein pragmatischer Blick
auf deren erfolgreichen Einsatz in (Schul- bzw. Erziehungs-)Praxis und Wissen-
schaft. Denn téglich wird in der padagogischen Praxis als auch in der erziehungs-
wissenschaftlichen Forschung mehr oder weniger erfolgreich diagnostiziert und
prognostiziert.

Diagnose (Unscharfe-Hypothese 7)

Beziiglich der Unmdglichkeit der padagogischen bzw. erziehungswissenschaft-
lichen Diagnose kann — die Kausalititsfrage betreffend — ein grundsitzlicher
Unterschied zu anderen wissenschaftlichen Disziplinen gezogen werden:

3 Zu einer Systematik von Prognosen vgl. Werbik 1978.
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In der Medizin, Psychologie oder Technik spricht man von Diagnose, wenn eine eindeu-
tige Zuordnung von Phinomenen zu einer Kategorie — also eine Klassifikation — vorge-
nommen werden kann, z. B. in der Medizin die Zuordnung von Befunden zu einer Krank-
heit.** Dieses streng kausale Verstindnis von Diagnose weckt im Zusammenhang mit
Schule oft falsche Erwartungen, die angesichts komplexer Interaktionen und Lernpro-
zesse wie der Tatsache, dass Unterricht in Gruppen und in zeitlich begrenztem Rahmen
stattfindet, nicht erfiillt werden konnen. (Hechenleitner/Mayr 2009: 5).

Dennoch spricht man auch im Bildungsbereich zunehmend von Diagnosen, ab-
hingig vom spezifischen Kontext mit ganz unterschiedlicher Zielsetzung. Hiu-
fig geht es dabei um Entscheidungen iiber die Schullaufbahn oder die Eignung
einer Person fiir Schularten, Berufe oder Studiengéinge (ebd.).*! Die Moglich-
keit der Diagnose ldsst sich umgekehrt an der padagogischen bzw. erziehungs-
wissenschaftlichen Praxis — als Tatsache — beobachten. D. h., ,Moglichkeit‘ ldsst
sich bspw. daran festmachen, dass pidagogische Diagnostik zum Kern profes-
sioneller Arbeit von Lehrkriften gehort und Teil des Schulalltags einer jeden
Lehrkraft ist;

basiert doch die Planung und Gestaltung von Unterricht mafigeblich auf Erkenntnissen
aus dem vorangegangenen Unterricht, den daraus gewonnenen Schiilerbeobachtungen
sowie Gespriachen im Kollegium. Viele Prozesse sind hier so selbstverstdndlich, dass die
meisten Lehrkrifte noch nicht von ,,diagnostischem Handeln* sprechen, sondern diese
Form der Reflexion als ,,guten Unterricht* auffassen. (Ebd.).

Prognose (Unschérfe-Hypothese 8)

Hinsichtlich des Prognostizierens lassen sich — aus padagogischer Sicht — drei
Hemmnisse bzw. Unmoglichkeitsbedingungen festhalten (Treml/Scheunpflug
2008: 1f.): Erstens ist der Mensch ein als frei und lernend zu denkendes Wesen.
Zweitens ist die Komplexitdt von Lehr-/Lernprozessen ein Hindernis fiir das
Prognostizieren. Und drittens

werden heute Lehr-/Lernprozesse zwar nicht mehr in Gottes Hand, aber gleichwohl —
iiber das miindige Subjekt und die doppelte Kontingenz zweier voneinander unabhéngi-
ger Personen mit selbstreferentiell arbeitendem Bewusstsein — in der Freiheit des miin-
digen Subjekts gesehen. (Ebd.: 2).

% Einschriinkend sind unscharfe medizinische Diagnosen zu erwiihnen, die etwa dem konstruk-
tivistischen Charakter eines Krankheitsbildes geschuldet sein konnen (vgl. Fleck 1980).

41" Fiir das schulische Lernen sind solche Fragen der Diagnose besonders relevant, die auf die in-
dividuelle Forderung von Schiilern zielen. Sie werden in Abgrenzung von einer selektiven Dia-
gnostik als pddagogische Diagnostik bezeichnet (Hechenleitner/Mayr 2009: 4).
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Diese Einsicht fiihrt iiber die Annahmen — erstens — der Situativitit des Ler-
nens und — zweitens — der (,,konstruktiven®) Beteiligung des lernenden Subjekts
im Aneignungsprozess zur Feststellung der non-linearen Kausalitdt von Lehr-/
Lernprozessen (ebd.). Diese entziehen sich einem technischen Kausalverstind-
nis im Sinne einer Wenn-Dann-Beziehung (vgl. Spranger 1969), bzw. ist die Pa-
dagogik in diesem Punkt durch ein strukturelles Technologiedefizit charakteri-
siert (vgl. Luhmann 2004: 91-110 bzw. Luhmann/Schorr 1982)*. Hingegen sind
unter den folgenden drei Gesichtspunkten Prognosen als moglich zu erachten
(Treml/Scheunpflug 2008: 3f.). Erstens beruhen bereits einfachste Lernformen
wie das assoziative Lernen und sogar die Pawlowsche Konditionierung auf Zu-
kunftsprognosen. Zweitens kann jede Form des intentionalen Lehrens iiber die
Darbietung der zukiinftig als niitzlich vermuteten Lerninhalte als eine ,,Vorweg-
nahme von Zukunft” und damit als eine ,,Form von Prognose* interpretiert wer-
den (ebd.: 3). Und drittens lassen sich Regeln der psychologischen wie anthro-
pologischen Grundlagen von Lernprozessen beschreiben:

Es lassen sich Faktoren beschreiben, die gelingende Lernprozesse fordern. Spitestens
seit Comenius beschreiben Didaktiker Faktoren gelingender Lernprozesse und machen
damit Prognosen iiber Lehr-/Lernprozesse. (Ebd.).

Die Auflosung der Opposition ,Unméglichkeit vs. Moglichkeit® von Diagnose
bzw. Prognose durch das Tertium der Notwendigkeit kann bspw. im Modus einer
Als-ob-Fiktion erfolgen. D.h., der gezeigte Widerspruch wird aufgeldst, wenn
die Unmoglichkeit von Prognose die Tatsache beschreibt, dass Menschen so han-
deln, als ob es richtige Prognosen gdibe:

Nicht Erkenntnis im Sinne einer wahren Abspiegelung der ,,objektiven Welt“, sondern
die ,,Ermoglichung des Handelns* machen solche Fiktion als ,,Hilfsgebilde®, ,,Gertiste*
oder ,,Kriicken* der praktischen (nicht theoretischen!) Vernunft unentbehrlich als ,.ein
Instrument im Dienste des Uberlebens*. (Ebd.: 4).

Ein weiteres Beispiel zur Auflosung des Widerspruchs ist, dass die Annahme
moglicher Prognosen in Wahrscheinlichkeitsaussagen verwandelt wird (ebd.).
Es ldsst sich zusammenfassen: Wo sich (erziehungswissenschaftliche) Be-
schreibungs- und (padagogische) Gegenstandsebene schneiden, verlduft eine
Spannungslinie zwischen Unmdglichkeit und Moglichkeit von Diagnose bzw.
Prognose. Es handelt sich in Bezug auf die Definition unscharfen Wissens in der
Erziehungswissenschaft um zwei kollidierende Perspektiven ,,Unmoglichkeit*
vs. ,,Moglichkeit” (Indikator 1 der Muss-Bedingung Perspektivitiit: Perspekti-
ven-Kollision), die beide gleichberechtigt sind — deren Opposition aber gerade

4 Zu einer kritischen Stellungnahme gegeniiber dem systemtheoretisch unterstellten Technolo-
giedefizit s. Tenorth 2006. Ferner nimmt Hollstein (2011) eine vermittelnde Position zwischen
beiden Standpunkten ein.
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wegen ihrer Gleichberechtigung nicht aufgelost werden kann. Gleichzeitig deu-
tet sich in der Kontraritét der beiden Perspektiven paradoxerweise deren konst-
ruktive Verschrinkung an (Indikator 2 der Perspektivitit: Perspektiven-Ver-
schrinkung). D.h., die Kontraritit verweist auf ein Tertium sui generis
(Indikator 3 der Perspektivitit: Perspektiv-Konstruktion), i.e. die Notwendig-
keit padagogischer bzw. erziehungswissenschaftlicher Diagnose und Prognose.
Diese Konstruktion einer dritten Perspektive (d. h. die ,,dialektische Synthese*)
ist verbunden mit dem Einsatz eines (lernenden) Subjekts, gleichsam der
Kann-Bedingung unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft. Es han-
delt sich bei den Unschirfe-Hypothesen ,Diagnose bzw. ,Prognose* folglich
um (erziehungswissenschaftliches) Wissen iiber unscharfes Wissen.

2.3.5  Unscharfe-Hypothesen des Typs,, Defizitproblem”

Unter ,Unschirfe als Defizitproblem* als ein Typ erziehungswissenschaftlichen
Wissens iiber unscharfes Wissen werden zwei Unschirfe-Hypothesen subsu-
miert: ,defizitdre Typologien‘ und das dem Technologiedefizit der Pddagogik
geschuldete , Antinomien-Problem‘. Diese beiden Unschirfe-Hypothesen haben
in der Wahrnehmung vieler Diskursteilnehmer (des erziehungswissenschaftli-
chen Diskurses) unterschiedliche Konnotationen (,,Normalfall Typologie* vs.
,Problemfall Antinomie®), weshalb sie interessant zu vergleichen sind.

Der erziehungswissenschaftliche ,,Normalfall“ ist es, mit , Typen® als Merk-
malsgruppen zu operieren, denen jeweils dhnliche Individuen, Entitdten oder
Ereignisse zugeordnet werden. Ein Beispiel ist, wie es hier geschieht, das Auf-
stellen einer Typologie des ,,Wissens iiber unscharfes Wissen* in der Erziehungs-
wissenschaft. Ein weiteres Beispiel sind Typologien der Unterrichtsstile von
Lehrern. Zum Teil iiberschneiden sich die Typen, sind also unscharf abgegrenzt,
da derselbe Lehrer moglicherweise Stilelemente in seiner Art zu unterrichten
kombiniert. Abzugrenzen sind Typen von scharf abgegrenzten (mathematischen)
Klassen bzw. Typologien von Klassifikationen, da die diskriminierenden Merk-
male einer Klasse ausnahmslos allen Vertreten einer Klasse zukommen, was bei
den Typ-Merkmalen nicht vorausgesetzt wird (Herzog 2003: 389).

Hingegen wird zuweilen als erziehungswissenschaftlicher Problemfall ,,in-
szeniert®, dass es ein sog. Technologiedefizit der Erziehung (Luhmann/Schorr
1982) gibt, welcher der antinomischen Verfasstheit padagogischen Handelns ge-
schuldet ist (Helsper 2004):

Der Erzieher hat bestimmte Erziehungsabsichten und damit stellt sich die Frage, wie er
seinen Zogling dazu bringen kann, sich diesen Absichten gemif zu verhalten. Man moch-

te einwirken, aber man weif} nicht, wie man es machen soll. (Hollstein 2011: 53).

Systemtheoretisch wird der Zogling — bzw. allgemein ein psychisches System —
als sog. Nichttrivialmaschine betrachtet, die modellhaft der Trivialmaschine
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gegeniibergestellt wird. Die ,,einfache” Maschine (wenngleich viel Technik in
ihr stecken moge), ergo triviale Maschine — man denke an eine Maschine in der
Fabrikhalle — verarbeitet gemil eines (bekannten, erweiterbaren oder abdnder-
baren) Programms den Daten-Input bzw. den materiellen Rohstoff zu einem vor-
hersehbaren Output, also zu einem (Zwischen-)Produkt. Hingegen wird bei der
Nichttrivialmaschine der Programmablauf eventuell durch das Selbst (des Zog-
lings) gestort; d. h., der Output ist keinesfalls vorhersehbar, da externe Einfluss-
faktoren nicht eliminiert werden kénnen. Der padagogische Eingriff kann also
entweder seine Wirkung erzielen oder aber nur abgeschwicht erreichen bzw.
ginzlich verfehlen. Z. B. kann sich das Kind, dessen Fehlverhalten durch Haus-
arrest sanktioniert wird, der erzieherischen Einwirkung der Eltern entziehen und
seine Freunde heimlich treffen. D. h.,

Nichttrivialmaschinen, die psychische Systeme nun einmal sind, priifen zunichst ihren
eigenen Zustand, bevor sie funktionieren. Sie melden nach selbstreferentieller Priifung
ihren Zustand zuriick, um dann ein variables Produkt zu prasentieren. (Horster 2005:
185).

Ein voreiliger Schluss hieraus lautet, dass zum Funktionieren des Erziehungs-
systems so getan werden miisse, als wiren Schiiler Trivialmaschinen, weil die
vermeintlich binidre Programmcodierung ,,gut vs. schlecht* im Erziehungssys-
tem dies fordere (vgl. ebd., Luhmann 2002 und Luhmann/Schorr 1982). Der pa-
dagogische Wirkungsbegriff kann ndmlich sehr weit gefasst werden, bzw. kann
die Zurechnung Intention-Wirkung unter dem Begriff der ,padagogischen Tech-
nik‘ durchaus unscharf erfolgen — anstatt einer Punkt-zu-Punkt-Zurechnung von
Intention und Wirkung (Tenorth 1999). Immerhin gibt es eine ,,iiberlieferte Mas-
se* (ebd.) von Regeln, Exempeln, Erfahrungen, Warnungen, Berichten und Er-
innerungen an Gelingen und Scheitern der pidagogischen Praxis und ihre sys-
tematische Reflexion in der Erziehungswissenschaft.

Unscharfe Typologie (Unschérfe-Hypothese 9)

Die erste Vertreterin des Typs ,Unschirfe als Defizitproblem®, die unscharfe
Typologie, driickt sich entlang der Schnittlinie zwischen (pddagogischer) Gegen-
standsebene und (erziehungswissenschaftlicher) Beschreibungsebene als Ver-
mittlungsproblem aus. Bezogen auf die Gegenstandsebene ist damit eine Span-
nungslinie zwischen der Einzelfallbewertung und der Subsumtion des Einzelfalls
unter eine GesetzméBigkeit gemeint. Wenn z. B. der Mathematiklehrer nicht ver-
stehen kann, warum selbst kurz vor der Klassenarbeit seine 7a leider schon wie-
der vollig unkonzentriert ist, weif er natiirlich in Hinblick auf den allgemeinen
Entwicklungsverlauf von Kindern, dass er es mit Pubertierenden zu tun hat. Der
Kasuistik, d.h. dem Anspruch und der Methodik, dem Individuum mit seinen
besonderen Facetten (padagogisch) gerecht zu werden, steht grundsitzlich die
Notwendigkeit einer (wissenschaftlichen) Verallgemeinerung und Systematisie-
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rung gegeniiber — und beide gilt es zu ,,vermitteln““. Mit Typologien, worunter
etwa die Stufenkonzepte der Entwicklung fallen (vgl. bspw. Erikson 1982:264),
wird die Ebene von Einzelfillen iiberschritten, aber es wird nicht das Niveau
von Gesetzen erreicht (Herzog 2003: 389). Dieser ,,mittlere [ergo: unscharfe;
M. G.] Bereich®, in dem die Typologien verortet sind, d. h. ihre Zwischenposi-
tion zwischen dem Allgemeinen und dem Besonderen, macht sie ,,wissenschaft-
lich suspekt, aber praktisch attraktiv (ebd.). Denn das Besondere an Typen ist
gerade ihre Stellung als Konstrukt im mittleren Bereich, d. h., ,,nicht einer stimmt
wirklich genau mit einem einzigen Fall {iberein® (Becker 1972: 228). Dabei ist
aber nicht ausgeschlossen, dass Typen auf Einzelfdllen beruhen. Ihr Status zwi-
schen Individuum und Begriff erlaubt es, bei ihrer Bildung induktiv vorzugehen
(Herzog 2003: 389).

Dieser Vermittlungsaspekt impliziert — von der erziehungswissenschaftlichen
Beschreibungsebene aus betrachtet — eine erziehungswissenschaftliche Wissens-
form, die zwischen Theorie und Praxis verortet ist. Denn zwischen Theorie und
Praxis besteht kein Kontinuum, d. h., es fiihrt kein direkter Weg vom einen zum
anderen. SchlieBlich ist das Handlungswissen in der pddagogischen Praxis ,,per-
spektivisches Wissen, das auf konkrete Situationen bezogen ist* (Kade 1990:
49). Eine Losung fiir das Vermittlungsproblem ist das Fallverstehen durch Ty-
penbildung,** wobei die Idealtypen-Konstruktion als wissenschaftliches Verfah-
ren von einer vorwissenschaftlichen Verwendung des Typenbegriffs zu unter-
scheiden ist (Herzog 2003: 384 ff.). So ldsst sich z. B. die (vorwissenschaftliche)
Beobachtung des Mathematiklehrers, dass es in der 7a zwei Schiiler des Typs
,Klassenkasper*® gibt, von der (wissenschaftlichen) Feststellung unterscheiden,
dass die Mittelstufen-Schiilerschaft in Berlin eine bestimmte Sozialstruktur in
Hinblick auf verschiedene Kapitalsorten hat, etwa den Typ ,soziales Kapital*
betreffend — eine Sozialstruktur, die sich so auch in der 7a nachvollziehen lésst.**
D.h., das spontane vorwissenschaftliche Verfahren der Typenbildung ist an an-
schaulichen Beispielen ausgerichtet, und der

Unterschied zu einer wissenschaftlichen Typologie liegt darin, dass die Typen im einen
Fall (Praxis) auf der Basis von individuellen Fillen erzeugt werden, wihrend sie im an-
deren Fall (Wissenschaft) aus einer systematisch entwickelten Theorie hervorgehen. Das
wiirde bedeuten, dass Typologien eine Wissensform darstellen, die sowohl dem Wissen
der Wissenschaft als auch dem Wissen der Praxis affin ist. Womit sich priziser bezeich-
nen lédsst, inwiefern Typologien das Vermittlungskriterium padagogischer Professionali-
tét erfiillen. Sie tun es, weil sie in zwei Formen vorliegen, einer vorwissenschaftlichen
und einer wissenschaftlichen. (Ebd.: 392).

Dass es sich bei der Unschirfe-Hypothese ,unscharfe Typologie® um (erzie-
hungswissenschaftliches) Wissen iiber unscharfes Wissen handelt, ldsst sich an

4 Zur Kritik am Verfahren der Typenbildung vgl. Herzog 2003: 395.
4 Zum Begriff ,soziales Kapital* vgl. Bourdieu (1983), Coleman (1988) bzw. Putnam (2000).
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der Kollision der Wissenschafts- und der Praxisperspektive ablesen (Unschér-
fe-Indikator 1 ,Perspektiven-Kollision®). Als Extrempole eines Kontinuums kon-
nen die kollidierenden Perspektiven zwar nicht zusammengefiihrt (,,verschmol-
zen*) werden. Sie lassen sich aber immerhin so vermitteln (Unschirfe-Indikator
2 ,Perspektiven-Verschrinkung®), dass in Form der Typen-Bildung ein neuer,
praxis- und wissenschaftstauglicher Standpunkt der Betrachtung ermoglicht
wird (Unschirfe-Indikator 3 ,Perspektiv-Konstruktion®). Die Muss-Bedingung
(i.e. Perspektivitit) dafiir, dass die Typentheorie als (erziehungswissenschaftli-
ches) Wissen iiber unscharfes Wissen bezeichnet werden kann, ist also erfiillt.
Das Wissen iiber den Subjektbezug dieses ,,Perspektivenspiels (als Kann-Be-
dingung unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft) wird v.a. an der
Kritik einer prinzipiell tendenzidsen Typenbildung in der (padagogischen oder
erziehungswissenschaftlichen) Praxis sichtbar. D. h., Typologien kénnen durch
eine subjektive Fehleinschidtzung leicht in Stereotypen umkippen (ebd.: 395).
Bzw. haben Typologien grundsitzlich eine Nuance des Klischeehaften, da eine
Gruppierung in Typen — im Sinne einer Komplexititsreduktion — immer zu Las-
ten individueller Merkmale oder Eigenschaften geht. Zum einen ist die Unschir-
fe-Bedingung ,Subjektbezug® also mit der Annahme eines pidagogischen bzw.
erziehungswissenschaftlichen Handelns verbunden, i.e. die Typenbildung mit
der Moglichkeit der subjektiven Fehleinschidtzung. Zum anderen ist die
Nicht-Verfiigbarkeit des Einzelnen gemeint, der sich mit seinen individuellen
Eigenschaften als Subjekt nie hundertprozentig einem Merkmalstyp (Idealtyp)
zuordnen ldsst.

Antinomie (Unschdrfe-Hypothese 10)

Der zweite Vertreter des Typs ,Unschirfe als Defizitproblem® ist das durch ein
strukturelles Technologiedefizit bedingte Antinomien-Problem in der Erzie-
hung (Luhmann/Schorr 1982, s. 0.), das als Ansatzpunkt fiir eine professionelle
Handlungstheorie betrachtet werden kann. Diese geht zwangsldufig von einer
fundamentalen und konstitutiven Ungewissheit des pidagogischen Handlungs-
erfolgs aus, d.h. von einer ,,gebrochenen Teleologie®, und piddagogisches Han-
deln wird grundsétzlich antinomisch konzipiert (Helsper 2004: 18 f.). Die Span-
nungslinie entlang des Schnitts zwischen padagogischer Gegenstandsebene und
erziehungswissenschaftlicher Beschreibungsebene verlduft zwischen den Polen
der Absicht, etwas pidagogisch bzw. erziehungswissenschaftlich zu begreifen,
und der Nicht-Verfiigbarkeit von Ursache-Wirkungszusammenhingen (vgl.
ebd.) — etwa aufgrund nicht vorhersehbarer ,,Nebenwirkungen* in der piddago-
gischen Praxis bzw. vernachléssigten Einflussfaktoren in der wissenschaftlichen
Modellbildung.

Dies bedeutet auf der Gegenstandsebene, dass der Pidagoge, obwohl er wis-
senschaftliches Regelwissen besitzt, es nicht naiv zur Anwendung bringen kann,
da er nicht weiB, ,,0b er damit nicht die Besonderheit [...] einem abstrakten Sche-
ma subsumiert” (ebd.: 19). Das Schema, innerhalb dessen die Antinomien und
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sozialen Widerspruchsverhiltnisse in der Moderne verlaufen, sieht die Span-
nung zwischen abstraktem Regelwissen und konkret herzustellendem spezifi-
schen Fallbezug, in der sich das piddagogische Handeln vollzieht, gewisserma-
Ben als Grundantinomie vor (ebd.: 30f.). Der Ausgangspunkt ist die Bestimmung
professionellen Handelns als ein in interaktiven Beziigen stattfindender Vermitt-
lungsprozess von Inhalten, Kompetenzen und Haltungen, der mit Macht-, Kom-
petenz- und Wissensgefillen verbunden ist (ebd.: 31).

Auf der Beschreibungsebene, d. h. den erziehungswissenschaftlichen Entwurf
piadagogischen Handelns betreffend, manifestieren sich Spannungen, die mit der
Frage einhergehen, von welchem Bezugspunkt aus das pddagogische Handeln
»projektiert* ist:

Betonen Piadagoglnnen die Bedeutung der Pddagogik fiir die Einfiihrung in die kulturel-
le Ordnung, so pladieren sie fiir Zivilisierung oder Sozialisierung der ,,kindlichen Na-
tur*. Betonen sie die freie Entfaltung der ,,kindlichen Bediirfnisse®, so votieren sie gegen
die kulturelle Unterwerfung, fiir ,,Wachsen-Lassen und ungehemmte Entfaltung (...).
Blicken Pddagoglnnen von der freien Entfaltung der Sinnlichkeit auf die Individuation,
so pladieren sie fiir ,,Entwicklung®, die mit Vorstellungen einer ,,Nicht-Storung* des Kin-
des einhergeht. (Ebd.: 32).

Entsprechend geht die Betonung des eigenen Willens und der Autonomie mit
Anregung selbsttitiger Bildung einher, bzw. die Betonung des einzigartigen Sub-
jekts gegeniiber den Anforderungen der Gesellschaft mit dem Anspruch einer
allgemeinen Menschenbildung — und die Betonung sozialer und 6konomischer
Erfordernisse mit beruflicher Bildung und der Ausrichtung auf soziale Brauch-
barkeit (ebd.).

Bei der Unschirfe-Hypothese ,Antinomie‘ handelt es sich in Abgleich mit
obiger Definition um (erziehungswissenschaftliches) Wissen iiber unscharfes
Wissen. Denn die Kollision verschiedener Perspektiven (Unschirfe-Indikator 1
,Perspektiven-Kollision®), aus denen heraus pddagogisches Handeln ,,projek-
tiert* ist, fiihrt notwendigerweise zu einer Diskussion und einem Abgleich der
divergenten Standpunkte (Unschirfe-Indikator 2 ,Perspektiven-Verschrinkung®)
und letztlich zum padagogischen Handeln als Tatsachenentwurf (Unschérfe-In-
dikator 3 ,Perspektiv-Konstruktion®) — fernab des Dilemmas zwischen (pddago-
gischer bzw. erziehungswissenschaftlicher) Absicht und der Nicht-Verfiigbar-
keit von Ursache-Wirkungszusammenhéngen. Die Muss-Bedingung unscharfen
Wissens, d. h. dessen Perspektivitdt, ist damit erfiillt. Was den Subjektbezug als
Kann-Bedingung betrifft, ist dieser in der Absicht des Padagogen bzw. Erzie-
hungswissenschaftlers, erzieherisch zu Handeln bzw. dieses Handeln wissen-
schaftlich zu erfassen, zumindest angedeutet. So ist die Intentionalitiit des pad-
agogischen bzw. erziehungswissenschaftlichen Handelns urséchlich fiir die
dargestellte Perspektivitit bzw. Unschirfe.
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2.3.6  Unschérfe-Hypothesen des Typs,,Generator des Neuen”

Dem Typ ‘Unschirfe als Generator des Neuen® konnen zwei Unschérfe-Hypo-
thesen untergeordnet werden: erstens das Spiel als Kreativitdtsorgan und zwei-
tens das konstruktive Gleichgewicht. Die Unschirfe-Hypothesen hingen eng
miteinander zusammen, weil sich in vielen Fillen ein Gleichgewicht als (pidda-
gogische) strategische Ziel-Grof3e spieltheoretisch darstellen ldsst. Um die Un-
schirfe-Hypothesen ,Spiel als Kreativitdtsorgan® und ,konstruktives Gleichge-
wicht* ldsst sich aulerdem eine dsthetische Klammer bilden, was anhand des
Mimesis-Begriffs, d.h. des ,,spielerischen Nachahmens®, expliziert werden
kann. Geht man nimlich von Schillers Darstellungen in seinen Briefen Uber die
dsthetische Erziehung des Menschen (Schiller 1801/2000) aus, bzw. vom be-
riithmten Postulat, dass der Mensch nur da ganz Mensch sei, wo er spielt, dann
lasst sich das ,,ganz Mensch Sein‘ anthropologisch als ein (immer wieder) her-
zustellendes ,,schopferisches* Gleichgewicht verstehen. Denn dieser Homo lu-
dens bringt kreativ etwas Neues hervor. D.h., er bringt zum einen das Neue in
die Welt, zum anderen kann er sich selbst neu im Spiel entdecken bzw. ,.erfin-
den®. Der Mensch erfiillt im Spiel, so wie es von Schiller idealisiert wird, einen
Bildungsauftrag, da er sich zum Wechselspiel zwischen sich und der Welt ins
(Meta-)Verhiltnis setzen kann, d.h., gewissermaflen aus der Alltagswelt in die
(Selbst-)Reflexion ,,ausbrechen® kann. Im geordneten Rahmen des Spiels fillt
er aus seiner alltidglichen Rolle und ist — durch die Spielparameter koordiniert —
,.neben sich stehend* Beobachter seiner selbst. In der neuen Rolle des Homo lu-
dens zieht der Spielende im besten Fall eine (Selbst-)Erkenntnis und generiert
dadurch einen Lernerfolg, d.h. einen konkreten padagogischen Output.

Spiel (Unschdrfe-Hypothese 11)

Die erste Vertreterin des Typs ,Unschirfe als Generator des Neuen® ist die Un-
schirfe-Hypothese Spiel als Kreativitdatsorgan. Die Spannungslinie entlang des
Schnitts zwischen Gegenstands- und Beschreibungsebene verliduft zwischen den
Polen der Identitit des Spielenden mit sich selbst und der Distanzierung von
sich selbst bzw. von der im Spiel verfremdeten Lebenswirklichkeit (vgl. Rey
2008: 11). Die als Verfremdungseffekt sich realisierende Unschirfe geht, wie
oben dargestellt, idealiter mit einem Lerneffekt des spielenden Subjekts einher —
was die (pddagogische) Gegenstandsebene betrifft. Auf der (erziehungswissen-
schaftlichen) Beschreibungsebene driickt sich die Unschérfe im theoretischen
Verstindnis aus, dass die Spielhandlung einerseits sie selbst ist, andererseits —
und zwar paradoxerweise gleichzeitig — nicht sie selbst ist (Jorissen 2009: 25).
Z.B. erschielen beim Kinderspiel ,,Rduber und Gendarme* die Gendarmen die
Riuber (oder umgekehrt), und doch erschieBen sie sie nicht (ebd.).* Es iiberla-

% Die Frage nach der Wirkung der sog. ,Killerspiele* arbeitet sich an just dieser Paradoxie un-
aufhorlich ab (Jorissen 2009: 25).
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gern sich in der Spielhandlung also zwei Welten, ndmlich die apriorische (ur-
spriingliche) Lebenswelt des Spielenden und eine mimetisch geschaffene Welt
(Wulf 1994: 22-44):

Spielende befinden sich mithin gleichzeitig in zwei verschiedenen Welten, deren Sym-
bole, Gesetze, Regeln auf komplexe Weise aufeinander Bezug nehmen. Durch die gege-
bene Differenz zwischen diesen Welten entsteht eine doppelseitige Distanz: Einerseits
gewihrt mir meine Verortung in der Alltagswelt eine Distanz zum Spielvollzug; anderer-
seits schafft das Spiel aber auch eine Distanz zur Alltagswelt — und macht diese somit
verhandelbar. (Jorissen 2009: 25).

In just diesem Distanzierungsmoment, das mimetischen und kreativen bzw. auch
unvorhersehbaren und subversiven Prozessen Raum gibt, liegt die Relevanz des
Spiels fiir Lern- und Bildungsprozesse (ebd.). Auf der Beschreibungsebene ver-
lauft die Spannungslinie des Spiels als Kreativititsorgan folglich zwischen den
Polen einer (paradoxen) Logik der Illusion und einer potenziellen ,,des-illusio®.
D.h., um iiberhaupt von einem Spielvollzug ausgehen und diesen (erziehungs-
wissenschaftlich) beschreiben zu konnen, ist der Rahmen des Spiels auf den
Glauben der Spielenden an das Spiel angewiesen — und gleichzeitig muss der
Eindruck des Im-Spiel-Seins potenziell durchschaut werden (ebd.):

Das implizite Wissen um den Status des Spiels, eine potenzielle ,,des-illusio*, muss alle
meine Vorstellungen im Spiel begleiten konnen (wohlgemerkt ist dies eine logische Vo-
raussetzung: Wer sie nicht erfiillt oder nicht erfiillen kann, spielt de facto nicht). (Ebd.).

In Hinblick auf die Definition unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft
ist festzuhalten, dass verschiedene theoretische Perspektiven auf die Bedeutung
des Spiels kollidieren (Unschirfe-Indikator 1 ,Perspektiven-Kollision‘). Denn
je nach Standpunkt dient das Spielen dem Verstdndnis der realen Welt, der Ein-
tibung von Handlungsweisen, der Verarbeitung vergangener Erlebnisse oder der
Erholung von den Anforderungen, Anstrengungen und Strapazen des (vermeint-
lich) realen Lebens (Rey 2008: 10). Einzelne Perspektiven lassen sich jedoch
zusammenfiihren (Unschirfe-Indikator 2 ,Perspektiven-Verschrinkung®), etwa
in Hinblick auf die Funktionalitit bzw. den Nutzen des Spiels. Bspw. ldsst sich
die erziehungswissenschaftliche Beschreibung des Spiels zeitlich dimensionie-
ren, indem erstens eine Zukunfts-, zweitens eine Gegenwarts- und drittens eine
Vergangenheitsperspektive miteinander verschrinkt werden. Denn erstens gibt
es den Standpunkt ,,fiir die Zukunft lernen®, d. h., das Spiel ist hinsichtlich der
(psychischen) Entwicklung wertvoll, indem es dem Kind als Einilibung des rea-
len Lebens und dadurch als Vorbereitung auf seine Zukunft dient (ebd.). Zwei-
tens gibt es den Blickwinkel auf das ,,Spiel ganz in der Gegenwart®, d. h., es las-
sen sich (etwa mit Rousseau) die dem Spiel immanenten Lernmoglichkeiten
anerkennen, wobei dennoch ein Spiel um des Spielens willen propagiert wird —
also ,,ohne dass [Spiel] sich in Arbeit oder Niitzlichkeit verkehre* (ebd.). Und
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drittens gibt es die Tendenz ,,Vergangenheitsbewiltigung*®, d.h., das Spiel ist in
Bezug auf die Vergangenheit zu betrachten,

indem man die Spieltitigkeit als eine Widerspiegelung anachronistischer Lebensweisen
ansieht oder, wie Freud, als Bewiltigung vergangener Erlebnisse, welche man in einer
Art Wiederholungszwang immer wieder — im wahrsten Sinne des Wortes — durchspielt,
um sie auf diese Weise zu verarbeiten. (Ebd.).

Allen theoretischen Ansétzen ist letztlich ein verbindender Aspekt gemein: ,,die
Erkenntnis, dass das Spiel in irgendeiner Weise in die Lebensbewiltigung des
Menschen eingebunden ist* (ebd.). D. h. in Bezug auf die Definition unscharfen
Wissens in der Erziehungswissenschaft, dass im Spiel (auf der Gegenstandsebe-
ne) bzw. in der Reflexion des Spiels (auf der wissenschaftlichen Beschreibungs-
ebene) die (padagogisch begleitete) Lebensbewiltigung bzw. die (erziehungs-
wissenschaftlich generierte) Erkenntnis iiber die Lebensbewiltigung eine
ginzlich neue, verschiedene theoretische Ansitze verbindende Perspektive zu-
stande kommt (Unschirfe-Indikator 3 ,Perspektiv-Konstruktion®). Die Perspek-
tivitit als Muss-Bedingung unscharfen Wissens (in der Erziehungswissenschaft)
ist in Form der drei Unschirfe-Indikatoren gegeben. Ebenso ist die Kann-Be-
dingung ,Subjektbezug® in Person des Spielenden erfiillt, der sich zwischen
Spiel- und Alltagswelt bewegt. Die Unschirfe-Hypothese ,Spiel (als Kreativi-
titsorgan)® erfiillt somit die Kriterien, um es als erziehungswissenschaftliches
Wissen liber unscharfes Wissen bestimmen zu kdnnen.

Konstruktives Gleichgewicht (Unschdrfe-Hypothese 12)

Die zweite Vertreterin des Typs ,Unschérfe als Generator des Neuen® ist die Un-
schirfe-Hypothese konstruktives Gleichgewicht. Verortet wird sie —aufgrund der
dadurch entstehenden begriffsdefinitorischen Stringenz — da, wo die allgemeine
Spieltheorie mit ihren, auf einen Gleichgewichtszustand zielenden Strategien auf
konkrete pddagogische bzw. erziehungswissenschaftliche Fragestellungen ange-
wandt wird. Der Gleichgewichtsbegriff hat erziehungswissenschaftlich eine viel-
féltige Bedeutung. Bspw. ist er bildungstheoretisch relevant, etwa im Humboldt-
schen Bildungsverstindnis, demgeméil der Mensch die ,,proportionirlichste
Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen* (Humboldt 1792/1980: 64), ergo ein
Gleichgewicht seiner Krifte erstrebt.* Ein weiteres Beispiel ist die didaktische
Relevanz des Gleichgewichtsbegriffs, da in der Allgemeinen Didaktik verschiede-
ner Unterrichtsstoff — etwa als propddeutische Form wissenschaftlichen Wissens
verschiedener Disziplinen —*” ausgewogen zu einem didaktischen Ganzen zusam-
mengebracht werden muss. Gleiches gilt — auf das einzelne Unterrichtsfach dekli-

4 Fiir einen Uberblick iiber verschiedene Bildungsbegriffe vgl. Koller 2012: 70—116.
47 Vgl. bzgl. einer systematischen Unterscheidung von Bedeutungsformen des Unterrichtsstoffs
Klafki 1963.
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niert — fiir die fachdidaktische Zusammenstellung des Unterrichtsstoffs aus ver-
schiedenen Themengebieten (in der Mathematik bspw. aus der Analysis,
Stochastik etc.) zu einem padagogisch begriindbaren ,,Gleichgewicht™.

Die Schnittlinie von pddagogischer Gegenstandsebene und erziehungswis-
senschaftlicher Betrachtungsebene verlduft zwischen den Polen der Nutzenop-
timierung durch Kooperation der im piddagogischen Feld auftretenden Akteure
und der Unsicherheit iiber das Verhalten der Anderen. D.h., dieses Unschéirfe
verursachende Dilemma betrifft einerseits die Gegenstandsebene als Ausgangs-
punkt der pdadagogischen Auseinandersetzung — wo das Erziehen, Unterrichten,
Sich-Bilden etc., salopp gesagt, kein ,,Selbstldufer” mehr ist. Und andererseits
erfordert von erziehungswissenschaftlicher Warte aus das Dilemma Koopera-
tion-Unsicherheit eine (erziehungs-)wissenschaftliche Problematisierung des
piddagogischen Spannungsfelds zwischen Kooperieren-Wollen bzw. -Miissen
und einem konstruktiv zu iiberwindenden Misstrauen (sowohl dem Erziehenden
als auch dem Educanden bzw. weiteren Akteuren gegeniiber).

Konkret heif3t das zunéchst auf der pidagogischen Gegenstandsebene, dass
in vielen sozialen Zusammenhingen ,,das Beste* fiir einen Akteur evtl. gleich-
zeitig ,,schlecht® fiir einen anderen ist. In der Zeit, in der ein Lehrer bspw. eine
bestimmte Schiilergruppe wihrend der Gruppenarbeit unterstiitzt, steht er den
anderen Arbeitsgruppen nicht zur Verfiigung, so dass der Vorteil der unterstiitz-
ten Schiilergruppe ein Nachteil der anderen Schiiler bedeutet. Fiir den Lehrer in
seinem Dilemma der Zeitaufteilung zur optimalen Betreuung aller Schiilergrup-
pen (auf der Problem-Gegenstandsebene) bzw. fiir den erziechungswissenschaft-
lichen Beobachter dieses Dilemmas (auf der Problem-Beschreibungsebene) kann
es interessant sein, nach derjenigen Strategie zu fragen, die eine beste Losung
in Hinblick auf die Gesamt-Gemeinschaft bietet (vgl. Fiillsack 2011: 189). In
diesem Fall wird diejenige Strategie gesucht, die auf das hochst mogliche Ge-
meinwohl abzielt. Das Problem der Gemeinwohl-Losung ist allerdings, dass sie
nicht unbedingt mit einem stabilen Gleichgewicht einhergeht, was eine Koope-
ration notig macht (ebd.: 185). D.h. im Beispiel ,,Gruppenarbeit*, dass sich ein-
zelne Schiiler bzw. Schiilergruppen darauf einlassen oder damit abfinden miis-
sen, dass sie nicht die ungeteilte Aufmerksamkeit des Lehrers bekommen, da er
auch andere Schiilergruppen unterstiitzt.

Der Gemeinwohl-Losung aber liegt das soziale Dilemma zugrunde,

dass die individuellen Entscheidungen der beteiligten Akteure mit hoher Wahrscheinlich-
keit zugunsten einer Option ausfallen, die ein fiir die Gemeinschaft und damit schluss-
endlich auch fiir sie selbst suboptimales Resultat liefert. In Situationen sozialer Dilem-
mata ist es, anders gesagt, wahrscheinlich, dass Akteure ein Verhalten wihlen, das ihren
Nutzen auf ldngere Sicht nicht optimiert. (Ebd.: 189).

Ein anschauliches Beispiel fiir dieses Dilemma liefert Rousseau in seinem Di-
scours sur I’Origine et les Fondements de 1’Inégalité (Rousseau 1964). Er be-

schreibt darin Jéager, die vor der Wahl stehen, entweder gemeinsam einen Hir-
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schen zu schiefen oder sich mit der in der Summe weniger ergiebigen Hasenjagd
zu begniigen. Auf der Jagd nach dem Hirsch darf ein Jdger die ihm zugewiese-
ne Treibjagdposition nicht verlassen. Wenn er auf der Pirsch einen Hasen sich-
tet, besteht jedoch der ,,Anreiz, den individuellen, unmittelbaren Jagderfolg dem
eher ungewissen kollektiven vorzuziehen und damit die Hirschjagd scheitern zu
lassen® (Fiillsack 2011: 190). Dies gilt fiir alle Jager gleichermallen, weshalb
die Chancen der kooperativen Treibjagd schlecht stehen. Ihr liegt also das so-
ziale Dilemma zugrunde, dass Kooperation zwar einen hoheren Nutzen erbringt,
diesen aber an das ungewisse Verhalten von Individuen bindet. Und diese haben
in der Unsicherheit iber das Verhalten der je Anderen einen groBen Anreiz,
egoistisch und somit sub-optimal zu handeln (ebd.).

Von der (erziehungs-)wissenschaftlichen Beschreibungsebene aus betrachtet,
lasst sich ein Verhalten, das die Akteure auf das Gemeinwohl ausrichten, um da-
mit zwar nicht individuell, aber kollektiv den hochsten Gewinn zu erzielen, als
irrational einstufen. Dies ist zumindest dann der Fall, wenn man die Modellan-
nahme ,homo oeconomicus* trifft, d.h., von den Eigennutzen maximierenden
Akteuren im Spielfeld (aus allgemeiner spieltheoretischer Sicht) bzw. im pdda-
gogischen Feld ausgeht. Der Einmal-Entscheidung eines homo oeconomicus,
der keine Zukunft beriicksichtigt, ist der Nutzen eines kollektiven Verhaltens
nicht zuginglich, so dass jener sich nur im rational erreichbaren Teil des Ent-
scheidungsraums bewegt (ebd.: 203). Erst antizipierende Akteure erschliefen
weitere Teile des Entscheidungsraums durch ein auf Wiederholung angelegtes
Spielverhalten bzw. padagogisches Verhalten. D.h., die Akteure befassen sich
dann strategisch mit der Frage, wohin ihre Entscheidungen ldngerfristig, also
mit der Zeit fiihren — in Hinblick auf den mit dem Gemeinwohl abgewogenen
individuellen Nutzen. Bei dieser strategischen Erwdgung von Dynamiken einer
Spielentwicklung bzw. der Entwicklung eines pidagogischen Zusammenhangs —
im Gegensatz zu bloen Momentaufnahmen aus der Perspektive des homo oe-
conomicus — ist die Stabilitdt von sozialen Verhaltensweisen von Interesse:

Forschungsziel ist hier oftmals die Frage, wohin ein Interaktionssystem konvergiert, also
welche Strategien sich in ihrem Zusammenwirken, in ihrer Aggregation, auf lingere Sicht
durchsetzen und bewihren. (Ebd.: 205).

Diese Frage sucht u.a. das sog. Nash-Gleichgewicht zu beantworten (vgl. Nash
1996). Demgemil hat eine soziale Interaktion dann ihren Gleichgewichtszu-
stand erreicht, wenn kein Spieler einen Vorteil hitte, die das Gleichgewicht ge-
nerierende Strategie einseitig zu verlassen (solange die anderen Akteure an ihren
jeweiligen Entscheidungen festhalten). Nash-Gleichgewichte sind Konstellatio-
nen, auf die soziale Dilemmata bzw. Koordinationsversuche auf lingere Sicht,
also bei mehrfach wiederholten Konfrontationen hinauslaufen (Fiillsack 2011:
208). Innerhalb sozialer Zusammenhénge liegen solchen Mehrfach-Konfronta-
tionen oftmals evolutionidre Prozesse zugrunde (Smith 1982 und Smith/Price
1990).
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In Abgleich mit der Definition unscharfen Wissens in der Erziehungswissen-
schaft lassen sich zur Unschirfe-Hypothese ,konstruktives Gleichgewicht* die
drei Unschirfe-Indikatoren als Muss-Bedingung nachweisen. Im Einzelnen han-
delt es sich zunédchst um kollidierende Perspektiven, konkret Entscheidungsstra-
tegien, die dem Verhalten der Akteure zugrunde liegen bzw. — von der erziehungs-
wissenschaftlichen Beschreibungsebene aus — dem Verhalten zugrunde gelegt
werden (Unschirfe-Indikator 1 ,Perspektiven-Kollision®). Dem geht die spiel-
theoretische Modellannahme voraus, dass sich der einzelne Akteur nicht nur als
homo oeconomicus verhilt, der sich darauf beschrinkt, seinen eigenen Nutzen
zu optimieren. Vielmehr wird dem homo oeconomicus-Prinzip eine kollektivis-
tische Perspektive gegeniibergestellt (was abermals eine Perspektiven-Kollision
impliziert): Die Akteure ringen um ein Gleichgewicht zwischen den jeweiligen
Einzelinteressen und den Belangen bzw. dem Wohl der Gemeinschaft. Dazu kon-
nen die den Einzelentscheidungen (der Akteure) zugrundeliegenden Strategien
nicht einfach gemittelt werden, sondern werden in aufwendigen Interaktionen —
immer wieder — verhandelt und zu einer komplexen Gesamtstrategie der Grup-
pe aggregiert (Unschirfe-Indikator 2 ,Perspektiven-Verschrinkung ‘). Dahinein
flieBen nicht nur sachliche Argumente, sondern bspw. auch Machtaspekte (rhe-
torische Dominanz, Status in der Gruppe, die Bildung von Streitparteien, takti-
sche Liaisons und Intrigen etc.) und emotionale Reflexe (personliche Sympathie
vs. Antipathie, Wir-Gefiihl vs. Neid-Kultur etc.). Letztendlich kann ein (vorii-
bergehend) stabiles Zusammenwirken der miteinander verhandelten und in
Hinblick auf das gemeinsam erstrebte Gemeinwohl justierten Einzelstrategien
erreicht werden. Hergestellt wird also — ausgehend von divergenten Entschei-
dungsstrategien einzelner Akteure — ein strategisches Gleichgewicht als ginz-
lich neue Perspektive, d.h. als Tertium eines Systems konvergierender Interak-
tionen (Unschirfe-Indikator 3 ,Perspektiv-Konstruktion®). Folglich ist die
Muss-Bedingung unscharfen Wissens (in der Erziehungswissenschaft), nimlich
die Perspektivitit dieses Wissens, erfiillt. Gleiches gilt fiir die Kann-Bedingung,
den Subjektbezug des unscharfen Wissens, weil es ausdriicklich die Akteure sind,
die miteinander eine kollektive Strategie aushandeln (miissen). Nach dieser kol-
lektiven Strategie suchen sie zum Gemeinwohl der Gruppe, der sie angehdren —
wenngleich sie sich in verschiedenen (Macht-)Positionen befinden. Bei der Un-
schirfe-Hypothese ,konstruktives Gleichgewicht® handelt es sich somit um
(erziehungswissenschaftliches) Wissen iiber unscharfes Wissen.

2.3.7  Unscharfe-Hypothesen des Typs, Strukturproblem”

Auch ohne dass die Kann-Bedingung ,Subjektbezug* erfiillt wird, ldsst sich Un-
schirfe als Strukturproblem darstellen. Unter diesen Typ erziehungswissen-
schaftlichen Wissens tiber unscharfes Wissen werden drei Unschérfe-Hypothe-
sen gefasst, die sich in ihrer Eigenart ausnehmen, bei der Konstruktion einer
neuen Perspektive (auf der erziehungswissenschaftlichen Beschreibungsebene)
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auf das Zutun eines aktiven Subjekts als solches verzichten zu konnen. Bei den
drei Unschirfe-Hypothesen handelt es sich um: erstens Unschirfe durch selbst-
referentielle (System-)Strukturen, zweitens Unschérfe durch komplexe Struktu-
ren und drittens Unschirfe durch (autonome) dsthetische Strukturen. Der Sub-
jekteinsatz ldsst sich bei selbstreferentiellen Strukturen durch Autopoiesis, in
Hinblick auf Komplexitidt durch Emergenz und beziiglich dsthetischer Struktu-
ren z.B. durch das Erhabene (Kant 1788; Adorno 2003; Lyotard 1994) ,,substi-
tuieren®.

D.h., wenn es darum geht, aus einer Perspektiven-Kollision und -Verschrin-
kung heraus eine neue (,,dritte*) Perspektive — im Abschnitt davor etwa eine iiber
die jeweiligen Einzelinteressen hinausgehende kollektivistische Orientierung
am Gemeinwohl — zu generieren, dann geniigt die Darstellung struktureller Ge-
gebenheiten bzw. Verinderungen (bspw. eines sozialen Sachverhalts). Bei der
Beschreibung der Autopoiesis von selbstreferentiellen Systemen (z.B. der so-
zialen Reproduktion), der Emergenz aus vorhandenen, komplexen Strukturen
heraus (z. B. der 6kologischen Bildung innerhalb einer komplexen Umwelt) und
des Erhabenen der Kunst (in ihrer Eigenschaft, autonom zu sein) wird das Sub-
jekt selbst als selbstreferentielles System beschrieben, bzw. in seiner komple-
xen oder dsthetischen Verfasstheit. Dadurch wird ,Subjekt* als Instanz sui gene-
ris hinfillig oder zumindest in seiner strukturalen Konstitution auf die
Eigenschaften der Subjekt-umgebenden Strukturen reduziert. So ist bspw. in der
Systemtheorie der Mensch ein System unter vielen, d.h. neben anderen ,,wis-
senschaftlich gleichwertigen Systemen.*® D.h., es gibt ,.keine privilegierten
Plitze, keine Spitze, kein Zentrum* (Luhmann 2004: 24):

4 Kompensiert wird diese Abwertung des Subjekts — wodurch der Mensch seinen ,,Sonderstatus*
verliert, sich von den Systemen seiner Umwelt zu unterscheiden — in der Systemtheorie da-
durch, dass der Mensch als Nichttrivialmaschine betrachtet wird. Im Unterschied zur Trivial-
maschine zeichnet sich diese durch Merkmale der Selbstbeziiglichkeit (Selbstreferentialitéit)
aus, z.B. das eigene Verhalten reflektieren und dadurch von sich aus dndern zu kénnen (vgl.
Kapitel 2.2.3). Die Nichttrivialmaschine verarbeitet einen bspw. padagogischen Input zu einem
Output, der aufgrund der Selbstreferentialitéit nicht vorhersehbar ist (Luhmann 2004: 14 ff.).
Dem ist jedoch eine in vielen Lebensbereichen und -situationen zweiwertige Bediirfnis-Pro-
grammierung des Menschen als Trivialmaschine entgegenzuhalten (vgl. Scheef 2009: 186 ff.):
von der Nahrungsmittelaufnahme, iiber die Sexualitét bis hin zur Unterhaltung und Muf3e bzw.
religiosen Betétigung. Bspw. lduft das Programm ,Nahrungsmittelaufnahme‘ zuweilen schlicht
nach der zweiwertigen Codierung ,hungrig/satt ab.

Gemif der Komplexitétstheorie ist das anthropologische Attribut ,komplex* grundsitzlich
positiv konnotiert; so stellt z. B. Bildung ein komplexes pidagogisches Geschehen dar (Rucker
2014). Daher braucht die komplexe Strukturiertheit menschlichen Daseins nicht als Abwertung
bzw. Kriankung aufgefasst und kompensiert zu werden. Denn jemandem, dem z. B. ein komple-
xes Denken attestiert wird, zollt man i.d.R. Respekt. Den entscheidenden Unterschied macht
hier das ,,Mehr oder Weniger* der Komplexitit, bzw. als Mensch Komplexitit zu beherrschen,
indem man bspw. die Komplexitit eines Sachverhalts mithilfe eines wissenschaftlichen Instru-
mentariums (etwa durch Modellbildung) reduzieren kann.

Die Kriankung seitens der dsthetischen Theorie besteht im menschlichen Unvermogen, das Un-
endliche (,,Infinite”) — etwa in der Mathematik — zu begreifen, bzw. in der Uberforderung mit
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Es gibt nur noch den operativen Zusammenhang funktionsspezifischer Codes und
code-spezifischer Programme sowie diejenigen Zusammenhénge, die sich aus der Aus-
differenzierung der entsprechenden Systeme fiir die Beziehungen zwischen System und
Umwelt ergeben. (Ebd.).

In der systemtheoretischen Beschreibung kommt man also ,,ohne feste, a priori
geltende Prinzipien und erst recht ohne Wesenswissensbesténde aus® (ebd.: 25).
Damit sind auch Aussagen tiber das vermeintliche ,,Wesen des Menschen* bzw.
das ,,Wesen des Kindes* gemeint, bzw. wesensbezogene padagogische Prinzi-
pien, die sich bspw. in der Tradition Rousseaus darauf konzentrieren, das Kind
inmitten einer verdorbenen Gesellschaft (gottlich-)rein zu halten und vor deren
schlechten Einfliissen zu schiitzen.

Selbstreferentielle Strukturen (Unschadrfe-Hypothese 13)

Die Unschirfe durch selbstreferentielle (System-)Strukturen, d. h. die erste Ver-
treterin des Typs ,Unschirfe als Strukturproblem*, kommt durch die (systemtheo-
retische) Unterscheidung von Trivialmaschine und Nichttrivialmaschine zustande.
D.h., es kollidieren die Perspektive einer biniren ,,Maschinenlogik® (Linearitét)
und die Perspektive einer mehrwertigen ,,Humanlogik* (Selbstreferentialitit). In
der Maschinenlogik wird zwischen ,,wahr* bzw. der Zuordnung des Wahrheits-
werts 1 und ,.falsch® bzw. der Zuordnung des Wahrheitswerts O unterschieden. Die
Humanlogik basiert auf einer Unterscheidung der Unterscheidung, d.h., sie stellt
der Unterscheidung zweier Wahrheitswerte eine differenziertere Perspektive gegen-
iiber. Aus dieser Perspektive sind quantitative Abstufungen von Wahrheitswerten
(zwischen 0 und 1) moglich, sogar qualitative Differenzierungen von Wahrheiten
wie etwa Wahrheit, die sich in der Poesie ausdriickt, in der musikalischen Inspira-
tion oder im spirituellen Empfinden (etwa wihrend einer meditativen Versenkung).*

dem Unbegrenzten (,, Transfiniten*), etwa in der Kunst (vgl. Kant 1788: 250). So wie die Nicht-
trivialmaschine Mensch gegeniiber den binir codierten Trivialmaschinen in der Systemtheorie
aufgewertet wird, gilt in der Asthetik das Erhabene zuweilen mehr als das Sinnliche. Als Aqui-
valent zum Infiniten bzw. Transfiniten wird ndamlich das Erhabene als Vernunftsregung aufge-
fasst, d.h. als spezifisch menschliche Eigenschaft definiert. Erst durch das Vernunftsvermogen
kann der Mensch — so lautet die Annahme — die Konfrontation mit dem Unendlichen und Un-
begrenzten bewiltigen, wihrend eine sinnliche (empirische) Vorgehensweise zu scheitern droht:
Das Erhabene ,,kann in keiner sinnlichen Form enthalten sein, sondern trifft nur Ideen der Ver-
nunft* (Kant 1788: 245), und gleichzeitig ist dasjenige erhaben, ,,was iiber alle Vergleichung
grof} ist” (ebd.: 250). Dieser Annahme — das mathematische Erhabene betreffend — ist die men-
gentheoretisch fundierte, ergo empirische bzw. sinnliche Vergleichbarkeit verschieden méchti-
ger Unendlichkeiten entgegenzuhalten (vgl. Deiser 2010), so dass die Konzepte ,Nichttrivial-
maschine und ,das Erhabene* auf @hnliche Weise prekir sind. In beiden Fillen handelt es sich
um ,eine Figur, die sich beim bloflen Anschauen in das verwandelt, was sein Beobachter ge-
niefen mochte® (Pias 2004: 143) — namlich: das Nichttrivialmaschine-Sein bzw. das Erhabene
der (eigenen) Vernunft eines selbstgeniigsamen Subjekts (vgl. Adorno 1970: 410).
# Vegl. zu nicht-diskursivem Wissen Klemenz/Paschen 2015.
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Systemtheoretisch betrachtet geht es in der Pidagogik darum, sich mit den
Programmen des Erziehungssystems auseinanderzusetzen (ebd.: 27), die grund-
sdtzlich auf ,Selektion‘ in Hinblick auf die gesellschaftlichen Notwendigkeiten
codiert sind (ebd.: 29):

Die Hypothese geht davon aus, daf die moderne Gesellschaft als ein Sozialsystem mit
primér funktionaler Differenzierung beschrieben werden kann. In einer solchen Ordnung
sind die Teilsysteme in hohem Male autonom geworden. Sie reproduzieren sich auto-
poietisch, das heifit: aus sich selbst heraus. Thre Leitkonstante ist die Funktion, die sie
fiir das Gesellschaftssystem zu erfiillen haben: im hier behandelten Fall also Erziehung.>
(Ebd.: 23).

Nichttriviale Maschinen sollen durch Erziehung zu Trivialmaschinen gemacht
werden.’! Der Grund fiir die Trivialisierungsversuche liegt allerdings weniger
im Bedarf der gesellschaftlichen Umwelt an Zuverldssigkeit und Erwartbarkeit
des Verhaltens als vielmehr darin,

daB auf diese Weise Codierung und Programmierung getrennt und rekombiniert werden
konnen. Trivialmaschinen kann man auf Fehler hin beobachten und anhand von fehler-
haftem bzw. fehlerfreiem Operieren selektiv behandeln. Dazu sei [...] gesagt, daf} die
Programme auch erst anhand der Operationen entdeckt und gefordert werden konnen,

% Die autopoietische Reproduktion von autonomen Teilsystemen innerhalb eines gesellschaftli-
chen Gesamtsystems ist eine Anleihe aus der konstruktivistischen Neurobiologie, wie sie u.a.
von Maturana (1982) konzipiert worden ist. Dass aus diesem konstruktivistischen Blickwinkel
(biologisches) Leben aus sich selbst heraus entsteht, liegt v. a. an der begrifflichen Unschirfe
der Universalmetapher ,.Leben®. Denn aus empirisch-analytischer Sicht entsteht Leben nicht
aus sich selbst, sondern durch Zellteilung bzw. aufgrund bio-chemischer Prozesse. Obwohl die
formale Unvollsténdigkeit nach Godel ein logisches Problem darstellt, bringt Luhmann das bio-
logische Prinzip Autopoiesis in Verbindung mit den sog. Unvollstindigkeitstheoremen (vgl.
Luhmann 2004: 92), um schlieBlich das autopoietische Prinzip in die ,,Logik* gesellschaftli-
cher Entwicklung einzubetten.

Zunichst muss man dieses Anliegen des Erziehers als unmoglich (Luhmann 2004: 162) bzw.
paradox (ebd.: 9 und 34f.) erachten, da per Definition nichttriviale Maschinen operativ-ge-
schlossene Systeme sind, die sich autopoietisch reproduzieren (ebd.: 42 f. und 53). D.h., es liegt
ein strukturelles Defizit bzw. ein Technologiedefizit vor (ebd.: 9), was iiber den Begriff der
Lstrukturellen Kopplung* von Kommunikation und Bewusstsein gelost wird (ebd.: 168): ,,Struk-
turelle Kopplungen sind mithin, das ist ein wesentliches Merkmal des Begriffs, mit der Auto-
poiesis der gekoppelten Systeme kompatibel. Sie gehen auch nicht als Strukturmoment und da-
mit als operatives Erfordernis in die Fortsetzung der Autopoiesis ein. Auf dem Bildschirm der
beteiligten Systeme werden sie nur als Irritation erkennbar, und zwar als Irritation, die mit be-
stimmt, was darauf geschieht (ebd.: 169). Poetisch mutet die Beschreibung der Bewusstseins-
kopplung von Deleuze/Guattari an: ,,Es funktioniert iiberall, bald rastlos, dann wieder mit Unter-
brechungen [...]. Uberall sind es Maschinen im wahrsten Sinne des Wortes: Maschinen von
Maschinen, mit ihren Kupplungen und Schaltungen. Angeschlossen eine Organmaschine an
eine Quellemaschine: der Strom, von dieser hervorgebracht, wird von jener unterbrochen [...].
Alles ist Maschine* (Deleuze/Guattari 1974: 7).

©
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wenn dafiir Metaprogramme zur Verfiigung stehen. Auf diese Weise werden Codierung
und Programmierung laufend zusammengeschlossen. (Ebd.: 38f.).

Psychologisch gesehen kann die Trivialisierung lediglich so weit gelingen, dass
,.bewulte Systeme unter situationsspezifischen Bedingungen normalerweise wie
Trivialmaschinen operieren‘ und dass dies als Notwendigkeit — im Bewusstsein
anderer Moglichkeiten — freiwillig anerkannt wird (ebd.: 39).52 In Hinblick auf
die Definition unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft wird in dieser
Weise die Kollision zweier inkompatibler Perspektiven, namlich ,,Trivialisie-
rung vs. Nicht-Trivialisierbarkeit* (Unschirfe-Indikator 1 ,Perspektiven-Kolli-
sion*), aufgelost. D. h., beide Perspektiven werden durch strukturelle Kopplung
verschrinkt (Unschirfe-Indikator 2 ,Perspektiven-Verschriankung ‘) und im Ter-
tium Selbstdisziplin zusammengefiihrt (Unschirfe-Indikator 3 ,Perspektiv-Kons-
truktion®). Denn

die im Erziehungssystem unvermeidliche (oder jedenfalls funktional kaum ersetzbare)
Trivialisierung [fiihrt] zur Erziehung der Selbstreferenz in Richtung auf eine Art psychi-
scher ,,Nichtintervention“: in Richtung auf eine Art Kontrolle der selbstvollzogenen
Transformation von Input in Output. (Ebd.: 39).

Bei der Beschreibung des Erziehens als intentionales Beeinflussen geschlosse-
ner, autopoietischer (psychischer) Systeme durch strukturelle Kopplung an ihre
(padagogisch relevante) Umwelt handelt es sich somit um Wissen tiber unschar-
fes Wissen in der Erziehungswissenschaft.

Komplexe Strukturen (Unscharfe-Hypothese 14)

Die Unschirfe durch komplexe Strukturen, d.h. die zweite Vertreterin des
Typs ,Unschirfe als Strukturproblem®, ldsst sich durch Komplexitdtsgefiille be-
griinden, d.h. durch die Unterscheidung von komplexeren Systemen und ihren
weniger komplexen Umwelten. Die Asymmetrie zwischen komplexen Systemen
und ihrer minder komplexen Umwelt impliziert bereits die Trivialisierungsab-
sicht (des Erziehers) gegeniiber den Nichttrivialmaschinen (Educanden). Ablei-
ten ldsst sich ,Komplexitit® aus der selektiven Verbindung einzelner Elemente
eines Systems — was iiber die Differenzierung des Luhmannschen Ansatzes deut-
lich hinausreicht:>

32 D.h., im Gegensatz zu einer (Pawlowschen) Konditionierung leistet das Selbst der Nichttrivi-
almaschine potenziell Widerstand, da es Einwinde gegen die Fremdeinwirkung geltend ma-
chen kann, um dadurch deren Legitimitit (aus Sicht des Selbst) zu hinterfragen. Deswegen kon-
nen psychische Systeme und genauso soziale Systeme niemals (ganz) Trivialmaschine werden
(Luhmann 2004: 17).

3 Zu einem geschichtlichen Abriss iiber die Komplexititsforschung s. Proske 2006: 69ff; Hedrich
1994; Lewin 1996.
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Systeme sind immer komplexer als ihre Umwelten. Komplexitidt und Kompliziertheit
miissen hierbei voneinander unterschieden werden, eine Unterscheidung, die Luhmann
so nicht trifft: Kompliziertheit sagt etwas iiber die Art der Zusammensetzung. Dazu ge-
horen die Anzahl und Verschiedenheit der Elemente sowie die Anzahl und Verschieden-
heit der Beziehungen zwischen den Elementen. (Saldern 2014: 61).

Komplexitit sagt hingegen etwas iiber die Verdnderlichkeit des Systems im Zeit-
ablauf, wozu die Vielfalt der Elemente sowie die Veridnderlichkeit der Wirkungs-
verldufe zwischen den Elementen gehoren. Weiterhin ldsst sich festhalten, dass
wenn ein System zu komplex wird, es nicht mehr damit umgehen kann und tiber
Differenzierung Subsysteme ausbildet (ebd.).

Definieren ldsst sich Komplexitit vereinfacht ,,als ein vom System selbst er-
zeugter Uberschuss an Moglichkeiten (Proske 2006: 71). Die bildungstheoreti-
sche Relevanz des Komplexititsbegriffs deutet sich allein in dieser Grobskizze
der Komplexitit an, erdffnet Bildung doch durch eine aktive Auseinandersetzung
mit der Umwelt Wahlmaoglichkeiten beziiglich des menschlichen Daseins und der
eigenen, zukiinftigen Bestimmung:

Die letzte Aufgabe unseres Daseyns: dem Begriff der Menschheit in unserer Person [...]
einen so grofien Inhalt, als moglich zu verschaffen, diese Aufgabe 16st sich allein durch
die Verkniipfung unseres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten
Wechselwirkung. (Humboldt 1793/1980: 235f.).

Wenngleich das Spektrum an Definitionen zur Komplexitit sehr heterogen ist,
lassen sich bestimmte Gemeinsamkeiten aufweisen: bspw. ein positiver Zusam-
menhang zwischen Unbestimmtheit und Komplexitit oder eine Verbindung zwi-
schen dem Ausmal der Interkation von Systemen und der Stringenz derer Kop-
pelung, die dem Spiel der Komplexitdt zugrunde liegt (Proske 2006: 78—81). Als
komplex werden allgemein Struktur- und Funktionszusammenhénge bezeich-
net, gruppiert durch graduelle Abstufungen bestimmter Eigenschaften, gleich
ob Naturdinge, Artefakte, Vorstellungs- oder Denkformen (ebd.: 86). Weitere
Eigenschaften komplexer Systeme sind u.a. Agenten (im Sinne von in die Be-
obachtung involvierten Beobachtern), Selbstorganisation und Emergenz. Damit
einher gehen drei Definitionsmerkmale komplexer Systeme (ebd.: 87): Erstens
besitzt das Gesamtsystem Eigenschaften, die sich nicht aus den Eigenschaften
der Einzelsysteme ergeben, d. h., ,,Das Ganze ist mehr als seine Teile und oft an-
ders* (ebd.). Zweitens weist das System Anzeichen chaotischen Verhaltens auf,
d.h., dass kleine Verdnderungen dazu in der Lage sind, grof3e Effekte herbeizu-
fiihren (vgl. dazu Rucker 2014: 214 ff.). Und drittens konnen einige System-
eigenschaften nur subjektiv beurteilt werden.

Indem in der Beschreibung komplexer Systeme der Beobachter zum Gegen-
stand der Forschung gemacht wird, ist es moglich,
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den Zusammenhang von Kategorien in den Blick zu riicken, an dem sich der jeweilige
Beobachter orientiert, sowie Vergleiche zwischen den theoretischen Voraussetzungen
mehrerer Beobachter durchzufiihren und dabei Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu
erfassen. (Ebd.: 123).

Eine solche Beschreibung von Beschreibungen bringt die fiir Komplexitatsfor-
scher mafigeblichen theoretischen Voraussetzungen in den Blick. Deren spezi-
fische Orientierung lédsst sich eingrenzen, indem der Komplexititsbegriff als eine
kategoriale Markierung in folgender Kombination aufgezeigt wird (ebd.: 123 ff.):
Wechselspiel, Selbstreferentialitit, Dynamik, Emergenz, Offenheit und Unge-
wissheit sowie Nichtplanbarkeit und Nichtsteuerbarkeit.

Aufschlussreich in Bezug auf die Klassifizierung der Unschérfe-Hypothese
,Komplexitit® als erziehungswissenschaftliches Wissen tiber unscharfes Wissen
ist v.a. der Emergenzbegriff (ebd.: 134). Er bezeichnet die Entstehung neuer Re-
geln, die das Wechselspiel der Komponenten eines komplexen Zusammenhangs
strukturieren, wobei zwei Aspekte zentral sind. Erstens handelt es sich dann um
Emergenz, wenn Ordnungen entstehen, die nicht auf die Komponenten eines Zu-
sammenhangs zuriickgefiihrt werden konnen.

Der Grund hierfiir besteht darin, dass Ordnungen im Wechselspiel der Komponenten pro-
duziert werden und deshalb nicht durch das Insgesamt der Komponenten adédquat be-
schrieben werden konnen. (Ebd.).

Die produzierten Ordnungen sind insofern génzlich neuartig, als sie sich nicht —
unmittelbar und direkt — aus den einzelnen Teilen herleiten lassen, d. h. aus den
kollidierenden Ausgangsperspektiven (Unschérfe-Indikator 1 ,Perspektiven-Kol-
lision‘), sondern lediglich aus dem Prozess des Zusammenwirkens dieser Teile
(Unschirfe-Indikator 2 ,Perspektiven-Verschrinkung®): ,,.Der Begriff des Neu-
en ist in diesem Fall also bezogen auf eine Struktur im Verhéltnis zu den Kom-
ponenten, deren Wechselspiel zur Entstehung einer Struktur fiihrt* (ebd.). Zwei-
tens wird ein Prozess dann als emergent bezeichnet, wenn beim Ubergang von
einer alten zu einer neuen Form relevante Struktureigenschaften der alten Form —
bei Abbildung auf die neue — nicht erhalten bleiben. Dies hat zur Konsequenz,
dass die neue Form in die alte nicht durch stetige Deformation riickwirts abge-
bildet werden kann, also in diesem Sinn nicht reduzierbar ist (ebd.). D.h., es
handelt sich um eine ,,dritte” Form, ein Tertium sui generis (Unschérfe-Indika-
tor 3 ,Perspektiv-Konstruktion ‘). Und folglich handelt es sich bei der Unschir-
fe-Hypothese ,Komplexitit‘ um (erziehungswissenschaftliches) Wissen tiber un-
scharfes Wissen.

Die Konsequenz hieraus, dass sich niamlich die Bestimmung des Emergenz-
begriffs nicht auf die Relation Struktur — Komponenten, sondern auf die Relation
vergangene Struktur — aktuelle Struktur bezieht (ebd.), ist letztlich entscheidend
fiir die thematische Relevanz der Komplexititsforschung fiir die Erziehungswis-
senschaft. Denn aufgrund dessen kann z.B. der Entwicklungsbegriff begriindet
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werden, der in vielen pddagogischen Feldern zentral ist — sei es fiir Unterricht
und Didaktik (,,Entwicklung des Lernstoffs®), sei es entwicklungspsychologisch
(,,Entwicklung des Kindes*) oder bildungstheoretisch (,,eigene Entwicklung zu
einem gebildeten Menschen®) etc.

Die Entstehung, Aufrechterhaltung und Verdnderung von Ordnung in kom-
plexen Zusammenhingen ist ,,irreduzibel ungewiss (ebd.: 137). In Bezug auf
einen komplex verfassten Begriff von Bildung ist diese dann als ein Prozess zu
begreifen, in dem Regeln entstehen, aufrechterhalten und verdndert werden, die
nicht auf eine spezifische Ordnung hin finalisiert und — damit verbunden — grund-
sdtzlich nicht vorhersagbar sind (ebd.).

Die Konsequenz eines solchen Bildungsbegriffs wire, dass sowohl Akteure der Bildung
als auch Padagogen sowie Erziehungswissenschaftler mit einer prinzipiellen Regelun-
kenntnis konfrontiert sind. Vor diesem Hintergrund stellen sich im Fall von Bildung wie
auch im Fall anderer komplexer Zusammenhinge unweigerlich Planungs- und Steue-
rungsprobleme ein. (Ebd.).

Die Vermutung, dass sich Bildung als Genese komplexer Strukturen und folg-
lich nur unscharf beschreiben ldsst, wird dadurch untermauert, dass das Kom-
plexitit kennzeichnende Problem der Nicht-Steuerbarkeit von Bildungsprozes-
sen einen Allgemeinplatz darstellt.>* Wenn Litt etwa von der ,,Hoffnung auf
Bildung*® spricht, dann ist damit nicht nur die Chance Bildung gemeint, son-
dern gleichzeitig, dass sich Bildung dadurch auszeichnet, immer ,,auf der Kip-
pe zu stehen® — aufgrund nie génzlich vorhersehbarer Einwirkungen bzw. ,,Stor-
faktoren®. SchlieBlich ist zur Erziehungswissenschaft selbst festzuhalten, dass
sie ,,als Instanz der Reflexion des Pddagogischen [...] gerade Infragestellung
und Aufstérung erzeugt* (Helsper 2004: 23).5

> Zur Komplexitéit der Bildung s. Rucker 2014: 145 ff.

3 Litt 1958: 24. Die Hoffnung Bildung, ,die Litt hegt“, bezieht sich konkret auf die Forderung
eines ,,zeitgeméBen‘ Bildungsverstindnisses (Cleppien 2010: 746), das v.a. an den Koordina-
ten der modernen Arbeitswelt ausgerichtet ist. Litt spricht als Kind seiner Zeit und ist folglich
ein Stiick weit in einer Sichtweise gefangen, in der Vollbeschéftigung kein Mythos, sondern
Teil der Lebenswirklichkeit war bzw. wirtschaftspolitisch als realisierbar behandelt wurde.
Doch seine Forderung eines zeitgemifBen Bildungsverstindnisses ist angesichts der rasanten
Entwicklungen in der europdischen Hochschullandschaft nach wie vor aktuell.

Durch die besagte Infragestellung und Aufstorung ,konnen Pidagoglnnen zur Begriindung ihres
Handelns nicht mehr auf eine verbindliche Ordnung eines pidagogisch Allgemeinen zuriick-
greifen” (Helsper 2004: 23). An die Stelle einer Legitimation des pddagogischen Handelns —
durch die ,,Riickendeckung* des Allgemeinen und die ,,Gratiskraft des normativ Selbstver-
standlichen — wird vielmehr die Person des Pddagogen geriickt, der ,,stellvertretend dafiir biirgt,
wie mit der Unsicherheit, der kulturellen Vielfalt und den Orientierungsaufforderungen umge-
gangen werden kann“ (ebd.).
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Asthetische Strukturen (Unscharfe-Hypothese 15)

Die Unschérfe durch dsthetische Strukturen, die dritte Vertreterin des Typs
,Unschirfe als Strukturproblem®, ldsst sich durch die Spannung zwischen dem
Erhabenem und dem Sinnlichen als ,,konkurrierende* und doch einander bedin-
gende Zuginge zu einem Kunstwerk erschlieBen. Ahnlich wie das Nichttrivial-
maschine-Sein(-Wollen) davor bewahrt, trivialisierenden piddagogischen, aber
auch politischen, okonomischen und anderen Umwelteinfliissen ohnméchtig aus-
geliefert zu sein (was wiederum die Emanzipation des Bildungssubjekts bedingt),
behindert die (von aulen unzugéngliche, da subjektive) Vernunftsregung des E7-
habenen die Vereinnahmung des Einzelnen durch seine Umwelt. Hier ldsst sich
thematisch eine Briicke zur Erziehungswissenschaft insofern bilden, als es eine
zentrale Aufgabe von Erziehung und Bildung ist, ,,Menschen aus undurchschau-
baren Abhingigkeiten zu l6sen” (Masschelein 2003: 127). D.h., der Vernunft-
gebrauch soll ermoglicht werden ,,gegeniiber dem horigen Ausgeliefertsein an
soziale, politische, 6konomische Konstellationen, an fiir selbstverstindlich ge-
nommene Wahrnehmungsmuster® (Ruhloff 2000: 31). Der Erziehungswissen-
schaft muss dies aber ohne Letztbegriindungspostulate bzw. geschichtsteleolo-
gische Ambitionen gelingen; und bei ihrer Kritik darf sie nicht nur sozialkritisch,
sondern muss sie auch selbstkritisch vorgehen (Masschelein 2003: 127).

Der Spannung zwischen dem Erhabenen und dem Sinnlichen entspricht auf
der Systemebene der Gegensatz von Autonomie und potenzieller Offnung des
Systems Kunst, der so auch fiir die Erziehungswissenschaft geltend gemacht wer-
den kann. Die Autonomie betrifft seitens der Kunst, sich die Eigenlogik der ds-
thetischen Erfahrung zu bewahren, und seitens der Erziehungswissenschaft, die
Eigenlogik der Reflexion von Bildung und Erziehung zu beriicksichtigen. Doch
gerade in dieser rigorosen Abwehr einer Fremdvereinnahmung sind die Syste-
me Kunst und Erziehungswissenschaft in paradoxer Weise fiireinander durchlis-
sig, was die Asthetik zu einem ,Bildungsprojekt der modernen Pidagogik* hat
werden lassen (Ehrenspeck 2013: 78; vgl. auch Ehrenspeck 1998). Dass sich die
Erziehungswissenschaft in ihrer Autonomie ihre ,,Eigenlogik* bewahrt, impli-
ziert nicht nur (auf der padagogischen Gegenstandsebene) die Widerstandskraft
des Bildungssubjekts gegen seine Erziehung zur Trivialmaschine (vgl. Luhmann
2004: 38). Die Autonomie bedeutet auch (auf der erziehungswissenschaftlichen
Beschreibungsebene) den Widerstand der Erziehungswissenschaft gegen die Tri-
vialisierung der Kritik. Dieser Widerstand ist notwendig, da inzwischen Auto-
nomie, Selbstbestimmung und Kritik in inflationdrem AusmaB, also iiberall und
von allen erwartet wird, d.h. auch in Betrieben, Institutionen etc. Der Begriff
,Kritik* hat folglich ,,die Fronten gewechselt, und es ist zunehmend unklar, wo
iiberhaupt die Fronten verlaufen* (Masschelein 2003: 130), bzw. ob Autonomie
und Kritik gegen eine falsche gesellschaftliche Ordnung eingebracht werden kon-
nen. Trotz dieser Herausforderung wird daran festgehalten: ,,Kritik gehort zum
Selbstverstindnis einer modernen Erziehungswissenschaft® (Seichter 2015: 171).

Dieser kritische Anspruch kann etwa durch das Bemiihen realisiert werden,
,.das Heterogene, das Andere der Vernunft und der Rationalitit im Diskurs pri-
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sent zu halten. [...] Es ist das Bemiihen, das Nichtidentische, die Differenz ern-
stzunehmen* (Marotzki 1992: 202). Kollidierende Sichtweisen (Unschirfe-In-
dikator 1 ,Perspektiven-Kollision‘) werden also nicht nur in Kauf genommen,
sondern als Chance erachtet, in ihrer Verschrinkung (Unschirfe-Indikator 2
,Perspektiven-Verschrinkung ‘) Sprachspiele zu generieren, die das erziehungs-
wissenschaftliche Denken kritisch auf das pddagogische Ereignis — als im
Sprachspiel neu hinzukommende Perspektive — 6ffnet (Unschirfe-Indikator 3
,Perspektiv-Konstruktion‘). Dabei kommt es nicht auf eine Minimierung der
Zweideutigkeit an, sondern darauf, die Spannung zwischen den Sprachspielen
zu erhalten. Denn

Denken bedeute [nach Lyotard; M. G.] nicht eine Minimierung von Inkonsistenzen, also
eine Ausrichtung am naturwissenschaftlich-mathematischen Ideal, sondern bedeutet vor
allem, fiir das Ereignis offen zu sein. Weil diese Offenheit paradigmatisch in den Dis-
kursgenres der Poesie und der Kunst vorliege, ist [...] die Trennung zwischen Wissen-
schaft und Kunst auch nicht so strikt. (Ebd.: 202f.).

Es handelt sich bei der Hypothese ,Unschirfe durch édsthetische Strukturen in-
sofern um (erziehungswissenschaftliches) Wissen iiber unscharfes Wissen.

Der Abriss iiber die fiinf Typen von Unschirfe-Hypothesen zeigt zweierlei.
Erstens ist unscharfes Wissen ein erziehungswissenschaftliches Problem, des-
sen theoretische Relevanz sich in seiner thematischen Breite ausdriickt. Die obi-
ge Typenbildung erfiillt den Zweck, Unschirfe-Hypothesen, d.h. Wissen iiber
unscharfes Wissen, in seiner Vielfalt darzustellen. Zweitens hat sich die Defini-
tion unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft, wie sie in Kapitel 1.4.2
vorgeschlagen wird, als anwendbar fiir einen theoretischen Abriss des Unschér-
fe-Problems erwiesen.

Daran ankniipfend wird im folgenden Kapitel die Definition unscharfen Wis-
sens in der Erziehungswissenschaft als Ausgangspunkt genommen, um ein um-
fassendes Unschirfe-Modell zu entwickeln, mit dem der Gegenstand ,unschar-
fes Wissen in der Erziehungswissenschaft‘ untersucht werden kann. Zuvor wird
die Untersuchungsmethode, d.h. die ,,Bilanzierungsmethode®, — zur Bilanzie-
rung unscharfen Wissens als Kapital der Erziehungswissenschaft — kommunika-
tionstheoretisch begriindet. Die Bilanzierung unscharfen Wissens in der Erzie-
hungswissenschaft soll schlieBlich anhand der beiden Kriterien der (bilanziellen)
Werthaltigkeit und der (inhaltlichen) Substanzhaltigkeit erfolgen. Diese zwei Kri-
terien werden in die Kommunikation des erziehungswissenschaftlichen Diskur-
ses libersetzt und operationalisiert.
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3 Methode der Untersuchung und Auswertung
3.1 Methodische Grundlegung
3.1.1  Quantitativer und qualitativer Teil der Untersuchung

Der Anspruch vorliegender Arbeit ist die Bilanzierung unscharfen Wissens als
Kapital der Erziehungswissenschaft. Damit ist gemeint, dass die Wirklichkeit
der wissenschaftlichen Piddagogik in der Wissensproduktion und -verwertung
gesucht wird (vgl. Tenorth 1990: 15). Denn der Kapitalbegriff impliziert einen
Produktions- bzw. Verwertungszusammenhang. ,,Bilanztechnisch* lassen sich
im Wissenschaftsbetrieb allgemein Input-, Output- und Struktur-Indikatoren
voneinander unterscheiden (ebd.: 17). Allerdings ist die Unterscheidung nicht
trennscharf, speziell wenn es um die Wissensbilanzierung geht.” Denn Wissen
ist erstens Input, d. h., es wird bei der Wissensproduktion an vorangehendes Wis-
sen angekniipft. Zweitens ist Wissen wissenschaftlicher Output, der i.d.R. durch
Publikation in den Diskurs, d.h. ,,auf den Markt*, gebracht wird. Und drittens
strukturiert Wissen mit seinen unterschiedlichen Qualititen die Disziplin (z. B.
in ihrem organisatorischen Aufbau) bzw. bestimmt ihr Selbstverstindnis und
ihre Arbeitsweise.”®

Die zwei aus dem Problemzusammenhang ,Unschirfe® abgeleiteten Krite-
rien der Bilanzierbarkeit unscharfen Wissens (als Kapital der Erziehungswis-
senschaft) lauten Werthaltigkeit und Substanzhaltigkeit (vgl. Gabler 2016). Mit
dem Kriterium der Werthaltigkeit wird der inklusorische Effekt erzielt, dass die —
zieht man sie von einem positivistischen Standpunkt aus in Betracht — defiziti-
re Wissensform ,unscharfes Wissen* als Wissen emanzipiert wird. D. h., unschar-
fes Wissen wird im Verhiltnis zu vordergriindig iiberlegenen Wissensformen,
wie z.B. dem ,,harten Faktenwissen* oder dem ,,souverinen Know-How*, auf-
gewertet. Mit dem Kriterium der Substanzhaltigkeit wird hingegen der exkluso-
rische Effekt bewirkt, dass bestimmten Aussageformen wie etwa der bloen Spe-

7 Vergleichbar ist diese bilanztechnische Herausforderung mit der Bilanzierung des ,,Geldver-
mogens* eines Kreditinstituts in der modernen Geldwirtschaft. So ist Geld in Form von Einla-
gen erstens Input und in Form von Krediten zweitens Output. Und drittens strukturiert Geld in
Form von Investitionen in die Infrastruktur (bspw. IT) Organisation und Prozesse des Unter-
nehmens. Vgl. Sollanek 2005.

3 Unterschiedliche Wissensqualititen sind bspw. theoretisches vs. methodisches Wissen, Know-
That vs. (praxisrelevantes) Know-How (Kriiger/Homp 1997: 2211f.), unscharfes Wissen vs.
einfaches Wissen (in vorliegender Arbeit) etc.
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kulation oder schongeistigen Phantasterei die wissenschaftliche Verwertbarkeit
abgesprochen wird — im Gegensatz zur Werthaltigkeit unscharfen Wissens (in
der Erziehungswissenschaft).

Ein Vergleich mit der Bilanzierung des Markenwertes einer Wirtschaftsunter-
nehmung (Tafelmeier 2009) veranschaulicht die beiden Kriterien , Werthaltigkeit
und ,Substanzhaltigkeit‘. So bedeutet z.B. die bilanzielle Werthaltigkeit einer
Marke, dass sich mit dem Markennamen (etwa im Falle einer Firmeniibernahme)
Geld verdienen ldsst —obwohl ,Marke* ein fiktiver Wert ist, im Gegensatz zu Ma-
schinenkapital. Gleichzeitig ist ,Marke* als Kapitalwert substanzhaltig, weil in
ihr potenziell gewinnbringend (d. h. in Riickbindung an die Nachfrage des Mark-
tes) die Vision des Unternehmens verdichtet wird. D.h., es ldsst sich, wenn auch
moglicherweise in etwas umstindlicherer Weise als bei Maschinen, doch eine Bi-
lanzierungsmethode begriinden, mit welcher der Markenwert eines Unterneh-
mens erschlossen und buchhalterisch niedergelegt werden kann — in Abgrenzung
von bilanziell vollig irrelevanten Problemen wie bspw. den (intimen) Tagtrdumen
des Geschiftsfiihrers von der Monopolstellung seiner Firma. Die Frage ist also
nicht ob, die Frage ist wie, d.h. mit welcher begriindbaren, wissenschaftlichen
Methode, sich unscharfes Wissen (wie im Beispiel der Markenwert eines Wirt-
schaftsunternehmens) als erziehungswissenschaftliches Kapital eruieren, bewer-
ten und als gesonderte Wertposition innerhalb einer Wissensbilanz der Erzie-
hungswissenschaft notieren lasst.

Die Kriterien Werthaltigkeit und Substanzhaltigkeit lassen sich grob einer-
seits bei den Output- (Werthaltigkeit), andererseits bei den Struktur-Indikatoren
(Substanzhaltigkeit) der wissenschaftlichen Wissensproduktion verorten. Denn
Output-Indikatoren sind v.a. ,Indikatoren, die es erlauben, Publikationen als
zentrales Produkt wissenschaftlicher Arbeit zu messen® (Tenorth 1990: 18).

Das wissensbilanzielle Kriterium der Werthaltigkeit ist eng verkniipft mit
der Frage, inwiefern unscharfes Wissen potenziell identitétsstiftend fiir die Dis-
ziplin Erziehungswissenschaft ist (Kapitel 1.4.3). Daher wird die Werthaltigkeit
unscharfen Wissens methodisch erstens festgemacht an der GroBenordnung, in
der es unscharfes Wissen im erziehungswissenschaftlichen Diskurs gibt: ob es
sich um ein marginales Problem handelt oder ob unscharfes Wissen in signifi-
kantem Umfang vorkommt. Zweitens stellt sich die Frage nach dem themati-
schen Bezug, ob man also unscharfes Wissen eher bei Rand- oder eher bei Kern-
themen der Erziehungswissenschaft verorten kann. Und drittens wird untersucht,
aus welchen wissenschaftlichen Disziplinen an jenen Unschirfe-Stellen zitiert
wird, d.h., ob die Erziehungswissenschaft bei der Genese unscharfen Wissens
auf das Angebot an Theorien, Methoden und Konzepten anderer Disziplinen zu-
riickgreifen muss oder aus dem eigenen Fundus schopfen kann. Das qualitative
wissensbilanzielle Kriterium Werthaltigkeit wird folglich methodisch konkreti-
siert durch die quantifizierbaren Merkmale
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a) Hdufigkeit unscharfen Wissens im untersuchten Diskurs:
,.signifikant vs. marginal
b) thematischer Bezug der Unschirfe:
,,Kernthemen vs. Randthemen*
¢) disziplindrer Bezug (Disziplinen, aus denen an den Unschérfe-Stellen zitiert
wird):
,-Erziehungswissenschaft vs. andere wissenschaftliche Disziplinen*

, Werthaltigkeit* wird also in der Weise operationalisiert, dass Unschirfe im er-
ziehungswissenschaftlichen Diskurs quantitativ analysiert werden kann. Der
Untersuchung wird der Diskurs zugrunde gelegt, wie er sich in Form der Bei-
trige in der ZfE (von 2001 bis 2010) darstellt — einem zentralen Publikations-
organ der Erziehungswissenschaft. Anhand der drei Merkmalsauspriagungen von
wissensbilanzieller Werthaltigkeit kann die kommunikative Struktur der erzie-
hungswissenschaftlichen Wissensproduktion diskutiert werden. Als Kommuni-
kation ist Interaktion ein selbstreferentielles System: ,,Alle Operationen des Sys-
tems kommen nur durch das System zustande, das System besteht also nur aus
[...] Operationen, die das System selbst produzieren und reproduzieren® (Luh-
mann 2004: 17). Kommunikation macht also den wissenschaftlichen Output
transparent:

Was im System transparent wird und was die gemeinsame Aufmerksamkeit beschaftigt,
ist nur die jeweils ablaufende Kommunikation. Diese kann weitere Kommunikationen
festlegen und dadurch planen. (Ebd.: 19).

Das Kriterium der Substanzhaltigkeit (unscharfen Wissens) zielt ab auf die
theoretische Struktur erziechungswissenschaftlicher Wissensproduktion. Struk-
tur-Indikatoren haben generell die Aufgabe, die Qualitét eines wissenschaftli-
chen Arguments zu erheben (Tenorth 1990: 21), weshalb die quantitative Pub-
likationsanalyse in vorliegender Untersuchung um einen qualitativen Teil ergédnzt
wird. D.h., zu jedem Thema, bei dem unscharfes Wissen im untersuchten Dis-
kurs festgestellt wird, werden exemplarisch

a) Inhalt und
b) Argumentation

dargelegt, die das jeweilige unscharfe Wissen als solches kennzeichnen.

Damit wird eine argumentationstheoretische ErschlieBung erziehungswissen-
schaftlichen Wissens tangiert, welche die Argumentation als einen Einsatz ra-
tionaler Mittel im wissenschaftlichen Wechselspiel von Uberzeugung und Uber-
redung erwigt (Wigger 1995: 89).

Die besonderen Zwecke [der Argumentationen; M. G.] sind zunéchst inhaltlich durch die
jeweilige strittige These und die vorgebrachten Argumente bestimmt. Zudem 143t sich an
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der Art, wie argumentiert wird, feststellen, warum und wozu argumentiert wird. Argu-
mentationen haben nicht nur soziale Wirkungen und Folgen [...], sie erfiillen mit und
neben ihrem allgemeinen Zweck noch verschiedene andere Funktionen. (Ebd.: 89f.).>

In Hinblick auf die Spezifika unscharfen Wissens ldsst sich die Genese unschar-
fen Wissens an dessen Perspektivitit festmachen, wobei — gemél obiger Defi-
nition unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft — die (1) kollidieren-
den, (2) zu verschrinkenden und (3) konstruierten Perspektiven auf den
jeweiligen erziehungswissenschaftlichen Gegenstand im Verlauf der (inhaltli-
chen) Argumentationen entwickelt werden. Die Argumentationsstrukturen sind
insofern von Interesse, als sie einen Argumentationsverlauf konstituieren. Die
Perspektivitit des im Argumentationsverlauf formatierten Wissens bedingt die
Unschirfe dieses Wissens. Hierin ldsst sich der (fiir die Belange vorliegender
Untersuchung) entscheidende Vorteil einer Wissensanalyse mit den Mitteln der
formalen Logik erkennen — etwa in Abgrenzung zur Argumentationstheorie Toul-
mins (1975). Denn der Universalitditsanspruch der Aussagenlogik ist dafiir re-
levant, diejenigen Grenzen erziehungswissenschaftlichen Wissens — als Wissen
iiber die spezifische Wissensform Nicht-Wissen — aufzuzeigen, die als Unschdir-
fe diesen Universalitidtsanspruch ad absurdum fiihren. D. h. jener Universalitéts-
anspruch driickt sich mithin darin aus, dass unscharfes erziehungswissenschaft-
liches Wissen dieselbe logische Form hat wie die (bereits) getroffene Aussage
,Diese Aussage ist falsch®, wie der (vollstindig) bewiesene Satz ,,Dieser Satz
ist nicht beweisbar* und wie Magrittes Bildnis einer Pfeife, auf dem (k)eine
Pfeife abgebildet ist, oder zumindest (die Aussage) ,,[Dies ist] keine Pfeife” —
ganz sicher jedenfalls (die Worter bzw. Buchstaben) ,keine Pfeife’.

Im qualitativen Teil meiner Untersuchung soll letztlich aufgezeigt werden,
dass unscharfes Wissen in der Erziehungswissenschaft sich nicht in einer abs-
trakten, (subjektiven) ,,dsthetischen Betrachtung® erschopft, die in der Zirkulari-
tit einer selbstreferentiellen Kommunikation gefangen ist. Vielmehr wird der
Kommunikationsprozess im Durchgriff auf die in ihm thematisierte Welt durch-
brochen (vgl. Keiner 1999: 64), was sich an den konkreten Inhalten und der
schliissigen Argumentation zu objektiven wissenschaftlichen Beobachtungen
festmachen lésst.

Eine Analogie zur betriebswirtschaftlichen Bilanz ldsst sich anhand der Bi-
lanzierung von Maschinenvermdgen ziehen. Grob vereinfacht bedeutet das Kri-
terium der Werthaltigkeit, dass die Maschinen in der Fabrikhalle ,,gezdhlt* wer-
den konnen. D.h., wihrend einer Inventur wird ihre Haufigkeit ermittelt — so
wie das (unscharfe) Wissen als ,,Inventar* einer Disziplin statistisch erfasst wer-
den kann. Dazu miissen Maschinen als Eigentum der Firma identifiziert werden
konnen, denn moglicherweise stehen auch kurzfristig geleaste Maschinen auf
dem Betriebsgelidnde, die gesondert beriicksichtigt werden miissten. Diese diir-

% Zu den Funktionen der Argumentationen s. Wigger 1995: 90.
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fen dann genauso wenig dem Eigenkapital der Maschinenbau-Unternehmung
zugerechnet werden, wie — im entlang der ZfE-Publikationen 2001 bis 2010 sich
entwickelnden Diskurs — Zitationen aus fremden Disziplinen dem ,,Eigenkapi-
tal* der erziehungswissenschaftlichen Unternehmung. Und zu guter Letzt miis-
sen die Maschinen noch etwas wert sein — und nicht etwa abgeschrieben. D. h.,
im okonomischen Referenz- bzw. Kommunikationssystem, ergo dem Handel
mit (potenziell liquidiertem) Firmenvermogen, miisste sich fiir eine verduflerte
Maschine ein Wert ermitteln lassen, den man ihr in der entsprechenden Bilanz-
position (als kalkulatorischer Wert) einstweilen zuschreiben kann. Aus Sicht der
Erziehungswissenschaft konnte der Vergleich bspw. lauten, dass (unscharfes)
Wissen, das in einem ZfE-Beitrag zum Ausdruck kommt, {iber die Grenzen des
.Betriebsgeldndes ZfE* hinaus etwas wert, ergo ,.handelbar* ist — in Form von
wechselseitigen Zitationen zwischen der ZfE und anderen Journalen (wie der
Zeitschrift fiir Piddagogik) bzw. andersformatigen Publikationen (bspw. Mono-
graphien).

Je nachdem hat man es aber mit dem umgekehrten Fall zu tun, dass das bi-
lanz-buchhalterische Kriterium der Werthaltigkeit erfiillt ist, hingegen das als
werthaltig verbuchte Maschinenkapital keine ,,Substanzhaltigkeit aufweist. Ein
prominentes Beispiel bietet der Flowtex-Skandal, der — entgegen dem Ethos des
ehrbaren Kaufmanns (Klink 2008) — auf der Bilanzierung nicht vorhandener
Maschinen basiert (Heck 2006). Vergleichbar wire in der Wissenschaft die Ma-
nipulation von Statistiken — entgegen jedem Ethos wissenschaftlichen Arbeitens
(vgl. Weingart 1998). Allgemeiner meint das Kriterium der Substanzhaltigkeit
jedoch einen Realititsbezug, der hinsichtlich der wissenschaftlichen (Wissens-)
Produktion eine ,,meta-theoretische SchlieBung* verbietet. Denn der spezifische
wissenschaftliche Handlungstyp meint eine Forschung, durch die eine (in der
Selbstreferenz angelegte) Zirkularitit des Kommunikations- bzw. Publikations-
prozesses ,,im Durchgriff auf die in ihm thematisierte Welt* durchbrochen wird
(Keiner 1999: 64).

3.1.2  Begriindung der Zeitschriftenanalyse und Auswahl der ZfE

Ausgehend von den zwei Kriterien der Bilanzierbarkeit — Werthaltigkeit und
Substanzhaltigkeit — gilt es schrittweise zu kldren, warum eine erziehungswis-
senschaftliche Fachzeitschrift bzw. konkret die ZfE zur Bilanzierung unschar-
fen Wissens in der Erziehungswissenschaft herangezogen wird.

Bei Fachzeitschriften handelt es sich um einen bestimmten Typ wissenschaft-
licher Publikation. Die wissenschaftliche Publikation impliziert ein 6ffentlich
darstellbares und dargestelltes Wissen, das als solches einen spezifischen Kom-
munikationszusammenhang, den sog. wissenschaftlichen Diskurs begriindet.
Das zur Offentlichkeit gebrachte Wissen kann abgegrenzt werden von personli-
chen Ansichten und privaten Notizen einzelner Wissenschaftler, die — unabhin-
gig von ihrem Wahrheitsgehalt — im Sinne vorliegender Arbeit nicht als wissen-
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schaftliches Wissen verstanden werden. Wissenschaft erfordert folglich
Kommunikation: ,,Ohne offentliche Darstellung, ohne intersubjektive Kontrol-
le, ohne Kiritik Dritter ist nach Popper eine Untersuchung nicht wissenschaft-
lich** (Frohlich 2009: 253). Eine Objektivitit des Wissens — im Sinne intersub-
jektiver Uberpriifung — erfordert ihrerseits den wissenschaftlichen Austausch
(Herb 2010: 3):

Die Wissenschaft, und insbesondere der wissenschaftliche Fortschritt, ist nicht das Er-
gebnis isolierter Leistungen, sondern der freien Konkurrenz der Gedanken. (Popper 1987:
121).

Anders gesagt sind die

materiellen Ergebnisse der Wissenschaft [...] ein Produkt sozialer Zusammenarbeit und
werden der Gemeinschaft zugeschrieben. Sie bilden ein gemeinsames Erbe, auf das der
Anspruch des einzelnen Produzenten erheblich eingeschrinkt ist. (Merton 1972: 51).

Der Gemeinschaftscharakter der wissenschaftlichen Wissensproduktion ent-
spricht dem Netzwerkcharakter des dem Produktionsprozess zugrundeliegen-
den Kommunikationszusammenhangs. Da es diesen Netzwerkcharakter zu fo-
kussieren gilt, wenn die wissensbilanzielle Werthaltigkeit unscharfen Wissens
in der Erziehungswissenschaft bestimmt werden soll, konzentriert sich die
Untersuchung auf das Wissensformat Publikation.

Damit fillt die Wahl aber nicht zwangsldufig auf eine Zeitschriftenanalyse,
da unter einer Vielzahl von Publikationstypen bspw. auch Monographien, Arti-
kel in wissenschaftlichen Konferenzbinden, Sammelband-Artikel, Lexikon-Ein-
trage und Beitrdge zu Festschriften zu nennen sind (vgl. Herb 2010: 3f.). Be-
trachtet man die Relevanz von Monographien gegeniiber Fachzeitschriften in
der Erziehungswissenschaft, liegt es u.U. sogar nahe, eine Analyse von Mono-
graphien zu préferieren. Denn fragt man Professoren, wissenschaftliche Mit-
arbeiter bzw. Assistenten oder externe Doktoranden nach der Nutzung verschie-
dener Publikationstypen in Forschung und Lehre, werden Biicher ,,sehr hidufig*
genutzt, gedruckte Zeitschriften jedoch nur ,hdufig® und elektronische Zeit-
schriften — sowie Handbiicher und Lexika — ,,eher selten* (Hétscher/Kersting/
Kohl-Frey 2007: 6ff.). Hingegen begriindet die folgende Uberlegung meine
Wabhl einer Zeitschriftenanalyse zur Bilanzierung unscharfen Wissens in der Er-
ziehungswissenschaft.

Das wissensbilanzielle Kriterium der Werthaltigkeit wird nicht nur an der
Hiufigkeit unscharfen Wissens im zu untersuchenden Diskurs festgemacht, son-
dern auch an der Verteilung des thematischen Bezugs. D.h., es soll herausge-
funden werden, ob es nur ,,vereinzelte” erziehungswissenschaftliche Themen
sind, die Unschirfe aufweisen, oder ob es sich um eine grof3e thematische Band-
breite unscharfen Wissens handelt. Aulerdem ist von Interesse, ob es erziehungs-
wissenschaftliche Kernthemen oder eher ,,Randthemen® sind, die mit unschar-
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fem Wissen einhergehen. Untersucht man einen Ausschnitt des Diskurses, wie
er sich entlang der Veroffentlichungen einer Fachzeitschrift darstellt, ergibt sich
schon allein aufgrund der Charakteristika des Publikationstyps eine grof3ere the-
matische Ausschopfung als etwa bei einer Analyse von Monographien. Denn
beim Publikationstyp Monographie handelt es sich um ,,meist umfangreiche Pu-
blikationen, in denen ein Problembereich systematisch und abgeschlossen dar-
gestellt wird” (Herb 2010: 4). Hingegen sind Artikel in wissenschaftlichen Fach-
zeitschriften ,,weniger umfangreiche Beitrige und prédsentieren i.d.R. neue
Resultate fiir ein Fachpublikum® (ebd.). Im Besonderen ist die thematische
Bandbreite der ZfE hervorzuheben, die nicht nur ihrem Anspruch bzw. Selbst-
verstdndnis nach (thematisch) reprisentativ fiir die Disziplin Erziehungswissen-
schaft ist (Lenzen 1998: 3). Denn ein empirischer Blick auf die Schwerpunkt-
themen der in vorliegender Arbeit untersuchten Hefte zeigt die thematische
Vielfalt der ZfE-Beitriage (vgl. Rost 2014: 18).

1/2001: Asthetik und Bildung

2/2001: Integration

3/2001: Fachliches Lernen in der Schule
4/2001: Alter

1/2002: Internationaler Leistungsvergleich — PISA

2/2002: Okonomisierung der Bildung

3/2002: Professionalisierung und Ausbildung in Erziehungswissenschaft
4/2002: Qualititsmanagement im Bildungswesen

1/2003: Soziale Ungleichheit

2/2003: Globalisierung und Erziehungswissenschaft
3/2003: Literaritit

4/2003: Hermeneutik und Bildung

1/2004: Transnationale Bildungsrdaume

2/2004: Allgemeinbildung oder Grundbildung

3/2004: Interferenz von Religion und Bildung

4/2004: Soziale Benachteiligung und deren Bewiltigung

1/2005: Neue Lernkultur

2/2005: Entscheidung unter Unsicherheit
3/2005: Informelles Lernen

4/2005: PISA-E

1/2006: Ganztagsschule

2/2006: Sidkularisierung und Bildung

3/2006: Ubergiinge im Bildungssystem

4/2006: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften
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1/2007: Kulturelle Diversitit

2/2007: Umgang mit Wissen

3/2007: Familienbildung

4/2007: Medienforschung in der Erziehungswissenschaft

1/2008: Grundschulforschung

2/2008: Bildungsokonomie — Rendite, Finanzierung und Qualitit
3/2008: Bildungseffizienz — Klassenwiederholung, Drop-out, Abbruch
4/2008: Hochschulbildung

1/2009: Lernen im Museum

2/2009: Bildungsgerechtigkeit und soziookonomischer Status
3/2009: Bildung und Aging

4/2009: Der Mythos der nordischen Bildungssysteme

1/2010: Transfer und Transferforschung in der Erziehungswissenschaft
2/2010: Zivilgesellschaft und freiwilliges Engagement

3/2010: Gestaltungsspielrdume des Lernens Erwachsener

4/2010: Mehrsprachigkeit

Bis auf die Vorschulpddagogik lassen sich auf die o.g. Themen alle Subdiszipli-
nen einer ,,wissenschaftlichen Pidagogik* abbilden (Lenzen 2005: 1114 f.): All-
gemeine bzw. Systematische Pddagogik, Sozialpdadagogik, Berufs-/Wirtschafts-
piadagogik, Historische Piddagogik, Vergleichende Padagogik, Schulpiddagogik/
Unterrichtswissenschaft, Erwachsenenpiddagogik und Sonderpiddagogik.

Dass es sich bei Veroffentlichungen in wissenschaftlichen Fachzeitschriften
um aktuelles und detailliertes Wissen handelt (Herb 2010: 4), ist der Grund, dass
einer Zeitschriftenanalyse der Vorrang gegeben, hingegen die Analyse von Ein-
fiihrungswerken in die Erziehungswissenschaft verworfen wurde. Letztere bie-
ten zwar ebenfalls ,,naturgemifl* einen breiten thematischen Einblick in das er-
ziehungswissenschaftliche Wissen (vgl. Faulstich/Faulstich-Wieland 2008:
12 ff.; Marotzki/Nohl/Ortlepp 2006: 12ff.; Klika/Schubert 2013: 11 ff.; Koller
2012: 11). Doch erstens ist es (als Grundlagenwissen) grundsétzlich weniger
tief als das Wissen, wie es sich im Diskursverlauf einer Fachzeitschrift formie-
ren kann. Und zweitens entwickelt sich das Wissen, das in den Veroffentlichun-
gen eines Zeitschriften-Diskurses zum Ausdruck kommt, im Lauf der Zeit; es
ist also aktuell — wohingegen es in einer Monographie fixiert ist und daher eher
veraltet sein kann. Ahnliches wie zu den Monographien lisst sich zu Handbuch-
oder Lexikoneintrigen wiederholen. Aufgrund dessen wurde deren Analyse
ebenso wenig erwogen. Umgekehrt ist mit der Zeitschriftenanalyse die Erwar-
tung verbunden, am ,,Puls des Diskurses* zu sein, um in der Untersuchung den
State of the Art der erziehungswissenschaftlichen Wissensproduktion abbilden
zu konnen. Denn das
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Wissenschaftssystem setzt [...] Wissen als sein Medium voraus, aber dessen (primérer)
Bezug ist die Produktion von (neuem) Wissen. (Luhmann 1997: 38).

Dies bedeutet mitnichten, dass eine Jahrzehnte oder Jahrhunderte alte Monogra-
phie zwangslédufig tiberholtes Wissen archivieren wiirde. Vielmehr gehort zur be-
sagten Produktion neuen Wissens — etwa iiber die Diskurs-Plattform wissen-
schaftlicher Fachzeitschriften — auch die (dialektische) Einbindung und
Aktualisierung, d. h. De-Archivierung, Re-Kontextualisierung, aber auch Infra-
gestellung dlterer Wissenskonserven. Bspw. wird in der allgemeinen Relativi-
titstheorie die Newtonsche Physik ,,nur noch* als Spezialfall behandelt (Jans-
sen 2008), ist just als solcher jedoch diskursrelevant und folglich revalidiert.

Dariiber hinaus verspricht eine Zeitschriftenanalyse, das im Diskurs produ-
zierte bzw. veroffentlichte (unscharfe) Wissen in seiner Tiefenstruktur, d.h. in
der kritischen Auseinandersetzung, in der es eingebettet ist, nachvollziehen zu
konnen. Dies betrifft insbesondere den qualitativen Teil der Untersuchung, in
dem die inhaltlich-argumentative Konstitution des unscharfen Wissens erschlos-
sen werden soll.

In Rekurs auf die Problemstellung vorliegender Untersuchung wird anhand
der Zitationen ergriindet, ob die Erziehungswissenschaft bei der Genese unschar-
fen Wissens primér auf den eigenen Fundus an Theorien, Methoden und Kon-
zepten zuriickgreifen kann oder ob sie eher auf das Wissens-Angebot anderer
Disziplinen angewiesen ist. Sowohl fiir Ver6ffentlichungen in Fachzeitschriften
als auch fiir wissenschaftliche Veroffentlichungen in Buchform (Monographien
etc.) gilt nun, dass sie Qualitits-Standards erfiillen miissen, ,,z. B. dafl verwen-
dete Literatur in ausgewiesenen Zitaten nachvollziehbar belegt wird* (Fessler
1999: 6). Zusitzlich fiir die Untersuchung von Fachzeitschriften spricht aber der
Aspekt, dass zur Anerkennung der Zeitschriften-Beitrédge als wissenschaftliches
Wissen ein Peer Reviewing durchlaufen wird,*® so auch in der ZfE (Rost 2014:
14). D.h., die

Zeitschriften unterziehen die zur Veroffentlichung bestimmten Beitrige einem Auswahl-
und Begutachtungsprozefl durch Fachkollegen, um die Qualitit der Beitrdge in den Zeit-
schriften zu heben. (Ebd.).

Dass die ZfE an exponierter Stelle innerhalb des erziehungswissenschaftlichen
Kommunikationssystems steht, zeigt ihr im Vergleich zu konkurrierenden Fach-
zeitschriften hoher Rang im Social Sciences Citation Index (im Folgenden kurz:
SSCI):

Wenngleich Fachzeitschriften in nicht-englischer Sprache im SSCI unterreprésentiert
sind und aufgrund der Sprachbarriere nicht die Zitationsraten der englischsprachigen

0 Zur Selbststeuerung der Wissenschaft durch die Anwendung von Peer-review-Verfahren s. Neid-
hardt 2016.
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Zeitschriften erreichen, hat sich die ZfE rasch etabliert. Der Journal Impact Factor (JIF)
der ,,Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft* lag im Juli 2009 bei 0.545, der ,,Zeitschrift
fiir Pddagogik (Z.f.Pdd.)” zum gleichen Zeitpunkt bei 0.277 [...]. Bei einer Recherche
am 18. Juli 2012 im ,,Web of Science* lag der JIF der ZfE bei 0.987, das Mittel aus 5 Jah-
ren bei 0.854. (Der JIF fiir die Z. f. Pdd. lag zu demselben Zeitpunkt bei 0.345, im Mittel
von 5 Jahren bei 0.348.) Die ZfE erreichte 2012 Platz 61 von 203 Zeitschriften in der
internationalen subject area ,,Education & Educational Research®. Von den 116 Fachzeit-
schriften aus Deutschland, die im SSCI gelistet sind, belegte die ZfE am 2.8.2012 Platz
29. (Rost 2014: 26).

Mit der ZfE wird schlieBlich ein Publikationsorgan zum Gegenstand der Unter-
suchung gewihlt, das zu den erfolgreichen und angesehenen Fachzeitschriften
in der Erziehungswissenschaft gehort; sie wurde in den Social Sciences Cita-
tion Index aufgenommen und weist einen steigenden Impact Factor auf (Gogo-
lin et al. 2013: 7). Hinsichtlich der ZfE-Programmatik wird (im Editorial des
ersten Heftes) das zentrale Anliegen unterstrichen, ,,ein reprisentatives wissen-
schaftliches Fachorgan fiir die gesamte Erziehungswissenschaft” (Lenzen 1998:
3) zu sein. Uber aktuelle Forschungsergebnisse werden — auf Englisch oder auf
Deutsch — begutachtete Beitrige aus der Erziehungswissenschaft und benach-
barter Disziplinen veroffentlicht. Auf diese Weise triagt die ZfE zur Verbreitung
erziehungswissenschaftlichen Wissens bei (Rost 2013: 13). An das Profil der
Zeitschrift stellt der Herausgeber den Anspruch, qualitativ hochwertige For-
schungsergebnisse zu reprisentieren, sich fiir die internationale Entwicklung
von educational research zu 6ffnen und einen Kohdrenzpunkt fiir divergente
wissenschaftliche Beschiftigungen mit Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisa-
tionsvorgingen im Lebenslauf des (modernen) Menschen zu stiften (Gogolin et
al. 2013: 10).

3.1.3  Das Untersuchungsinstrument Diskursanalyse

Die Wahl des Analyseinstruments, d. h. die Entscheidung fiir eine diskursanaly-
tische Herangehensweise an den erziehungswissenschaftlichen Unschirfe-To-
pos, wird in Hinblick auf die obige (wissenssoziologische) Definition von Un-
schdrfe als eine Wissensform begriindet. Denn auf diese lassen sich genuine
Charakteristika der Diskursanalyse — in Abgrenzung von einer reinen Textana-
lyse (vgl. Keller 2004: 76 ff.) — unmittelbar beziehen:

Die wissenssoziologische Diskursforschung begreift Texte, Praktiken oder Artefakte nicht
als Produkte ,subjektiver® oder ,objektiver® Fallstrukturen, sondern als materiale Mani-
festationen gesellschaftlicher Wissensordnungen und damit als wichtigste Grundlage
einer wissenssoziologischen Rekonstruktion der Produktion, Stabilisierung und Verin-
derung kollektiver Wissensvorrite. (Ebd.: 74).
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Die Diskursanalyse interessiert sich fiir Aussagen, Praktiken und Dispositive
,-als Manifestationen der strukturierten Prozessierung umstrittener gesellschaft-
licher Wissensvorrite® (ebd.). Deren Bestandteile konnen durch verschiedene
Rekonstruktionsmethoden herausgearbeitet werden; qualitative Vorgehenswei-
sen konnen durch quantifizierte Daten ergéinzt werden (vgl. Kluge 2001). So
wird in vorliegender Arbeit das Datenkorpus hinreichend weit gefasst, um im
Verfahren kontrollierter Kategorienbildung nicht nur qualitativ-rekonstruieren-
de Aussagen (etwa in Form einer umfassenden Typologie) zur Unschirfe zu er-
halten, sondern dariiber hinaus eine quantitative Auswertung durchfiihren zu
konnen (vgl. Keller 2004: 75f.). Dadurch wird dem generellen diskursanalyti-
schen Anspruch gerecht, text- bzw. diskursiibergreifende Verweisungszusam-
menhinge in Gestalt von Regeln bzw. RegelméBigkeiten und Ressourcen, ergo
Strukturen der Aussageproduktion zu generieren (ebd.: 74).
Die wissenssoziologische Diskursanalyse wurde

mit der dezidierten Absicht entwickelt, die von Michel Foucault aufgeworfenen Fragen
nach dem Wissen bzw. [...] den sich daraus entfaltenden und dem zugrunde liegenden
Strukturierungen von Teilnehmern und Aussageweisen im Blick zu behalten bzw. wie-
der in den Blick [...] zu nehmen. (Ebd.: 12f.).

Dafiir bietet der wissenssoziologische Theorierahmen der gesellschaftlichen
Konstruktion der Wirklichkeit von Berger/Luckmann einen geeigneten Aus-
gangs- bzw. Einstiegspunkt (vgl. Keller/Truschkat 2013: 13). Vier Kernpunkte
der wissenssoziologischen Diskursanalyse sind fiir die Konzeption vorliegender
Untersuchung relevant (vgl. ebd.). Erstens: die zentrale Stellung des Wissensbe-
griffs und der Idee der diskursiven Konstruktion von Wissen und Wirklichkeit.
Zweitens: die Rolle von Akteuren bzw. von Handlungstriagerschaft und Struktu-
rierungsprozessen in der Produktion und Verdnderung von konkreten, aus Aus-
sagepraxen und weiteren dispositiven Elementen bestehenden Diskursen.®! Drit-
tens: die Akzentuierung der (qualitativen) Interpretationsarbeit, ,.die aller
Diskursforschung zugrunde liegt und einer Reflexion [...], also einer sozialwis-
senschaftlichen Hermeneutik bedarf* (ebd.: 14). Und viertens: das Foucaultsche

o1 Zu einer Definition von Diskurs s. Keller 2013 (27): ,,Diskurse lassen sich als strukturierte und
strukturierende Anstrengungen verstehen, Bedeutungen bzw. allgemeiner: mehr oder weniger
weit ausgreifende symbolische Ordnungen zu erzeugen, zu stabilisieren und dadurch einen ver-
bindlichen Sinnzusammenhang, eine Wissensordnung fiir spezifische Praxisfelder in sozialen
Kollektiven zu institutionalisieren.” Als Grundelemente diskursiver Strukturen stehen Aussa-
gen im Mittelpunkt der Diskursanalyse (vgl. ebd.: 31.) —so auch in vorliegender Untersuchung.
Des Weiteren sind aus wissenssoziologischer Perspektive Heuristiken von Interesse, da sie die
Analyse der diskursiven Konstruktion von Wirklichkeit ermoglichen. Daher schlidgt die wis-
senssoziologische Diskursanalyse vor, die Analyse von Aussagen entlang der Frage nach Klas-
sifikationen, Phdnomenstrukturen usw. auszurichten, und folglich ,,das Interpretationsreper-
toire von Diskursen in seiner Genese, seinen Strukturierungen und seinen Effekten zu
untersuchen® (ebd.: 32.).
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Kritikverstdindnis, d.h., Gesellschaften die ,,Art und Weise ihres gewordenen
Wirklichkeitsverstdndnisses zu ,spiegeln‘ und dadurch Spielrdume fiir ein ,er-
weitertes Handlungsrepertoire* [...] zu 6ffnen (ebd.). Dekonstruktion und Re-
konstruktion sind somit analytische Prozesse, die in der wissenssoziologischen
Diskursforschung Hand in Hand gehen.

Etwas genauer soll an dieser Stelle die analytische Rekonstruktion der Phd-
nomenstruktur von Wissensdiskursen betrachtet werden, weil auf ihr im Zusam-
menhang vorliegender Arbeit ein besonderes Augenmerk liegt. Das Konzept der
Phianomenstruktur er6ffnet einen Zugang zur Ebene der (inhaltlichen) Struktu-
rierung von Diskursen. In der konstituierenden Phase der Wissenssoziologie hat-
te Karl Mannheim den Begriff ,,Aspektstruktur eingefiihrt, ,,um die Art und
Weise der Konstruktion von Sachverhalten zu benennen, also das, was in Bezug
auf ein Phinomen erfasst wird“ (Keller 2013: 47f.). Aus der Sicht des Konzepts
Phénomenstruktur benennen Diskurse in der Konstitution ihres referentiellen
Bezugs, d. h. ihres Themas, ,,unterschiedliche Elemente oder Dimensionen ihres
Gegenstandes [und verbinden diese] zu einer spezifischen Gestalt, einer Phéno-
menkonstellation™ (ebd.: 48). Die analytische Rekonstruktion richtet sich auf
zwei Aspekte: die dimensionale Erschlieffung und die inhaltliche Ausfiihrung,
wobei erstere sich auf die allgemeine Zusammensetzung der Phinomengestalt
bezieht. Die dimensionale ErschlieBung des Unschirfe-Phdnomens findet in vor-
liegender Arbeit vorrangig durch die Entwicklung resp. Erprobung des in Kapi-
tel 3.1.6 vorgestellten Unschirfe-Modells statt. Die inhaltlich-qualitative Aus-
fiihrung der analytischen Rekonstruktion wird im Wesentlichen in Form der
Illustrationen der in Kapitel 3.2.2 exemplifizierten Unschirfe-Fille realisiert.

In Hinblick auf die materiale Gestalt der (unscharfes Wissen generierenden)
Aussagen wird deren Rezeptionsstruktur analysiert, d.h., es wird untersucht,
welche Autoren an den Unschirfe-Stellen zitiert werden. Die interpretative Ana-
lytik betreffend ist festzuhalten, dass sie ,,auf die Erstellung einer [...] schema-
tischen Erfassung von Aussagen [zielt]“ (ebd.: 53). Diesem Anspruch soll die
Untersuchung in Kapitel 3.2 gerecht werden. SchlieBlich ist zur Feinanalyse zu
bemerken, dass die vorbereitende Datenauswahl ein offener und kriteriengelei-
teter Suchprozess ist, der nicht vorschnell zur Bildung eines definitiven Teilkor-
pus (innerhalb des Gesamtkorpus) fiihren darf, sondern im Idealfall sukzessive
die Bandbreite des gesamten Datenmaterials durchschreitet und erfasst (ebd.:
54). Fiir die Auswahlschritte bietet sich eine Orientierung an der Grounded Theo-
ry an. Zunichst spielen hierbei u.a. das theoretische sampling und die Prinzipi-
en der maximalen oder — in vorliegender Arbeit zur Anwendung kommenden —
minimalen Kontrastierung eine wichtige Rolle (ebd.). Letztere bedeutet das
Zusammentragen von vergleichsweise dhnlichen Aussageereignissen. D. h., die
minimale Kontrastierung ,.richtet sich darauf, den jeweils erfassten Teilbereich
moglichst genau und vollstidndig zu rekonstruieren, bis seine Analyse schlief3-
lich als ,gesittigt* erscheint” (ebd.: 55). Der Auswahlprozess des theoretical
sampling wird durchgefiihrt, bis zusitzliche Analysen keinen Erkenntnisgewinn
iiber das Gesamtkorpus bzw. die daran gestellten Forschungsfragen mehr erge-
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ben. Die Resultate der Detailanalysen werden dann zu Gesamtaussagen iiber den
Diskurs aggregiert (vgl. zur Aggregation der Teilprozesse bzw. -resultate Jiger
2006).

Die von der wissenssoziologischen Diskursanalyse verfolgte interpretative
Analytik umfasst in Bezug auf ein einzelnes Aussageereignis die Analyse sei-
ner Situiertheit und materialen Gestalt, die Analyse der formalen und sprach-
lich-rhetorischen Struktur als auch die interpretativ-analytische Rekonstruktion
der Aussageinhalte. Die Fragen nach dem inhaltlichen Was bzw. Wie betreffen
die Bedeutungsdimension einer Aussage bzw. eines Diskurses sowie die Modi
ihres ErschlieBens (Keller 2013: 55). Die Verwendung von Sprache (bspw. von
Begriffen bzw. Kategorien) verweist stets auf einen Bedeutungshorizont oder
-kontext, in dem sie Sinn macht und der in ihrem Gebrauch mit erzeugt wird.
Somit legt jede Verwendung von Sprache eine spezifische Existenz von weltli-
chen Phianomenen nahe, und die ErschlieBung solcher Inhalte muss die urspriing-
lichen AuBerungen verdichten und typisieren (ebd.) — z. B. zur Gestalt von Klas-
sifikationen, Phidnomenstrukturen und Interpretationsrepertoires, was in
vorliegender Arbeit modellgeleitet erfolgt.

Die Analyse einzelner Daten beginnt grundsétzlich — so auch im Rahmen die-
ser Untersuchung — mit einer Text-Lektiire, an die Paraphrasierungen der Inhal-
te anschliefen (ebd.). Fiir die Einzelanalyse sind Vorschlige aus dem For-
schungsprogramm der Grounded Theory hilfreich. Hierzu zédhlen etwa
Konzepte des Codierens, auf die in Form eines umfassenden Analyserasters, ba-
sierend auf dem Unschirfe-Modell, zuriickgegriffen wurde. Die verschiedenen
Strategien der Codierung zielen auf die Verdichtung einzelner Textpassagen in-
nerhalb von Dokumenten, und zwar sowohl in analytisch-gliedernder wie auch
in interpretierender Hinsicht. Die Feinanalyse erfolgt in mehreren Schritten, ,,in
Pendelbewegungen® hin zum Text und dann wieder von ihm weg (vgl. ebd.:
56).92 Die Wegbewegung verbindet in Schlusskapitel 4 die Selbstvergewisserung
in Form von Ergebniskritik und in Form der Methodenkritik. Die Frage nach der
Unschirfe in der Erziehungswissenschaft wird so geschlossen und wieder auf-
gebrochen mit dem Aufzeigen eigener, analytischer Unschirfen.

2 D.h., beginnend ,,mit dem Lesen einzelner Dokumente schreitet man zu Paraphrasierungen,
zur Kontextanalyse und analytischen Zergliederung, zur detailgenauen Interpretation und
schlieBlich zur Zusammenfassung* (Keller 2013: 56). Ein fiir wissenssoziologisch-diskursana-
Iytische Fragestellungen probates Hilfsmittel in Hinblick auf die kartographische Erschlieffung
von Diskursprozessen seien Mapping-Strategien, wie sie etwa Clarke in ihrer diskursorientier-
ten Erweiterung der Grounded Theory zur sog. Situationsanalyse vorschlidgt. Als eine Varian-
te dessen wird in vorliegender Arbeit ein Zusammenspiel aus statistischem Material und Gra-
phiken (zur Visualisierung) gewéhlt.
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3.1.4  Die Analyseschritte

Die Untersuchung von Unschirfe in der Erziehungswissenschaft, also die sys-
tematische Erfassung und Auswertung unscharfen Wissens als Kapital der Er-
ziehungswissenschaft, erfolgt in drei Schritten.®

Schritt I beginnt mit der Auswahl und Begriindung des Datenkorpus, i.e. die
Festlegung auf die ZfE-Jahrginge von 2001 bis 2010. Anschlieend findet ein
vollstindiger Lektiire-Lauf durch die ZfE-Artikel statt.** Hierzu wird weiter
unten die Definition unscharfen Wissens (in der Erziehungswissenschaft) zu
einem umfassenden Unschirfe-Modell erweitert. Anhand dieses Unschirfe-Mo-
dells kann unscharfes Wissen wihrend der Lektiire identifiziert werden.

In Schritt IT werden in Form von Typenbildungen die Ausprigungen der Mo-
dell-Variablen aggregiert und quantitativ ausgewertet. Die Auswertung erfolgt
in Hinblick auf das Wissens-Bilanzierungsmerkmal , Werthaltigkeit und findet
in Unterkapitel 3.2 statt. Die Kombination von quantitativer (Schritt IT) und qua-
litativer (Schritt III) Vorgehensweise wird dem diskursanalytischen Anspruch
gerecht, unterschiedliche Datenformate miteinander zu verbinden (vgl. Keller
2013: 451.).

Schritt III gilt der qualitativen Analyse, in der das Datenmaterial interpre-
tiert bzw. das jeweilige unscharfe Wissen auf seine wissensbilanzielle Substanz-
haltigkeit hin liberpriift wird. Anhand eines Einzelbeispiels pro Thema wird die
analysierte Unschirfe exemplifiziert. Die Auswertung der qualitativen Analyse
findet in Unterkapitel 3.2.2 statt.

3.1.5  Beschreibung des Datenkorpus und der analytischen Herangehensweise
Aus kommunikationstheoretischer Sicht

lassen sich Disziplinen als historisch — im Prozess sozialer Differenzierung entstande-
ne —, thematisch und methodisch gebundene, relativ autonome und weitgehend selbstre-
gulierte Kommunikationszusammenhinge, als sozial-kommunikative Netzwerke der Pro-
duktion von Wissen im Wissenschaftssystem, interpretieren. (Keiner 2003: 103).

D.h., disziplinire Kommunikation wird durch Publikation spezifiziert. Die Pu-
blikation kann insofern als kommunikatives Basiselement im Wissenschaftssys-
tem verstanden werden, durch das der Kommunikationsprozess der Disziplin er-
zeugtund reproduziert wird (ebd.). Daher stiitzt sich die vorliegende Untersuchung

% Zu einer prototypischen Form des diskursanalytischen Forschungsprozesses s. Keller 2004:
621t.

% D.h., in Schritt I ,besteht die Analysetechnik im einfachen Lesen und , Auswerten der als wich-
tig erachteten Informationen* (Keller 2004: 87). Dazu wurden alle Dokumente im festgelegten
Korpus herangezogen.
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auf das Publikationsmedium ZfE, eine ,,Kernzeitschrift der Erziehungswissen-
schaft (vgl. ebd.: 103 ff.). Damit wird zur Erhebung des Wissensbestands bzw.
zur Bestimmung des Anteils unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft
die Publikationsanalyse bevorzugt — etwa vor der Bezifferung der Universitits-
lehrstiihle und -institute, an denen zum Thema Unschérfe geforscht wird (vgl.
Weber: 23).

Eine szientometrische Herangehensweise (Solla Price 1974; Umstitter 2004),
bei der die Publikationen selbst gezdhlt werden, wird zu Gunsten einer Zitations-
analyse (Garfield 1979) verworfen, um verschiedenen Umlaufgeschwindigkei-
ten des Wissens in Anbetracht eines beschleunigten Wissenshandels gerecht zu
werden (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2016a). Das Zihlen von
Verdoffentlichungen liefert ndmlich ,,eher ein MaB fiir den ,Umsatz‘ des Wissen-
schaftsbetriebs als fiir die Entwicklung® (Senoner 1997) des Wissensbestands
einer wissenschaftlichen Disziplin. Wenn man von einer publizistischen Infla-
tion (vgl. Warnecke/Burchard 2010) angesichts des Publish-or-perish-Prinzips
in der Wissenschaft (Poggeler 1985) spricht, dann betrifft dies weniger das
Grundlagenwissen einer Disziplin als vielmehr das anwendungsbezogene Wis-
sen (Stuhlhofer 1983; Taleb 2008). D.h., das anwendungsbezogene Wissen ist
tendenziell umsatzstirker als das vergleichsweise ,trige* Grundlagenwissen.
Weil unscharfes Wissen wegen seiner diffizilen Struktur, d. h. seiner Perspekti-
vitit, eher dem langsam verwertbaren Grundlagenwissen zuzuordnen sein diirf-
te, wiirde es in einer Publikationsanalyse nach Zihlverfahren unterbewertet.%

Da man es auf diese Weise mit zwei Wissens-Wihrungen — die eine stark, die
andere schwach im Umlauf — zu tun hat, die jedoch auf demselben ,,Wissens-
markt* zum Einsatz kommen, soll als Umrechnungsfaktor das Zitat herangezo-
gen werden (zur Wihrungsmetapher bzw. zum Zitat als Reputationscode im Wis-
senschaftssystem vgl. Hornbostel 2015 bzw. Luhmann 1992: 2451f.). Die
Zitationsanalyse erfolgt in Hinblick auf die Fragestellung, ob die Erziehungs-
wissenschaft aus dem eigenen Fundus an Theorien, Methoden und Konzepten
den Umgang mit unscharfem Wissen bewerkstelligt — oder ob sie dazu das An-
gebot anderer Disziplinen, etwa ihrer ,,Nachbardisziplinen* Philosophie, Sozio-
logie und Psychologie (Gudjons 2008: 25) heranzieht. Die operative Frage lau-
tet dann, wie oft an den Unschirfe aufweisenden Stellen im untersuchten
Ausschnitt des erziehungswissenschaftlichen Diskurses aus der Erziehungswis-
senschaft selbst zitiert wird und wie oft aus anderen Disziplinen.

Das Instrument der Zitationsanalyse steht also in einem dezidierten kommu-
nikationstheoretischen Zusammenhang, und es wird nicht zur Abwidgung von
Wissensqualitidten verwendet (vermeintlich ,hochwertiges* unscharfes Wissen
gegeniiber , trivialem* einfachem Wissen).® Dieser Schritt ist mit der Wahl des

%5 Wo letztlich unscharfes Wissen verortet werden kann, bzw. ob die Differenzierung von Grund-
lagenwissen und Anwendungswissen einer empirischen Uberpriifung standhilt, wird in vorlie-
gender Arbeit nicht beantwortet.

% Zu Qualititskriterien wissenschaftlichen Wissens s. Rost 2009: 76.
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Datenkorpus vorgelagert, so dass es sich sowohl beim unscharfen Wissen als
auch beim sog. einfachen Wissen, mit dem es kontrastiert und gewichtet wird,
um Wissen handelt, das den Anspriichen der Allgemeingiiltigkeit und Signifi-
kanz geniigt (vgl. Rost 2009: 76).

Zur Analyse von Unschirfe in der Erziehungswissenschaft werden konkret
die Artikel der ZfE der Jahrgidnge 2001 bis 2010 herangezogen. Die ZfE erscheint
seit 1998 in vierteljiahrlichem Turnus zum Quartalsende und weist einen Um-
fang von 120 bis 150 Seiten pro Heft auf, bzw. ab 2008 einen Jahresumfang zwi-
schen 688 und 882 Seiten (Rost 2013: 13). Der fiir die Untersuchung ausgewihl-
te Zeitabschnitt der ZfE-Ausgaben von 2001 bis 2010 stellt somit ca. zwei
Drittel der Laufzeit seit der Erstausgabe bis zu Beginn der Unschirfe-Analyse
im Friihjahr 2012 dar, was sich im Zuge der Modellsittigung als plausible Stich-
probengrofBe erweist. Absolut hat die Stichprobe die GroBe Nycqam, incl. engl. = 3065
davon flieBen die 20 englischsprachigen Artikel nicht in die Auswertung vorlie-
gender Arbeit mit ein, da etwaige sprachliche Besonderheiten in der erarbeite-
ten Unschirfe-Phinomenologie nicht beriicksichtigt werden kénnen.®” Somit er-
gibt sich Nyegm = 286 analysierte ZfE-Artikel.

Zur Binnenstruktur der ZfE-Hefte ist hervorzuheben, dass jede Ausgabe ein
Schwerpunktthema beinhaltet, das i.d.R. aus dem sog. Stichwortartikel (d.h.
einem enzyklopidischen Uberblicksbeitrag zur Einfiihrung in den Themenbe-
reich) und zwei bis sechs Forschungsbeitrigen aus dem jeweiligen Themenfeld
besteht — nach Moglichkeit ist ein Beitrag in englischer Sprache darunter (ebd.:
14). Die Schwerpunktthemen werden von jeweils zwei bis drei ZfE-Herausge-
bern langfristig vorbereitet, indem sie ausgewiesene Experten zum Thema ein-
laden, ihren Forschungsbeitrag fristgerecht einzureichen.® Der Allgemeine Teil
umfasst dann ein bis fiinf Beitrige, die bei der Redaktion eingereicht und vor-
ab darauthin gesichtet werden, ob sie dem Profil und den Qualititsstandards ent-
sprechen (ebd.). ,,Ist dies der Fall, so durchlaufen diese Beitrige ebenso wie die
fiir den [...] Schwerpunktteil akquirierten ein anonymes Double-blind-peer-re-
view-Verfahren“ (ebd.). Dieses zur Qualititssicherung angewandte Verfahren
bedeutet, dass weder die gutachterlich titigen Fachleute den Namen des Autors
bzw. der Autorengruppe erfahren noch letztere die Namen der Gutachtenden.®

Die Unschirfe-Analyse konzentriert sich auf den Schwerpunktteil und den
Allgemeinen Teil der jeweiligen ZfE-Ausgabe als die eigentliche ,,Plattform*
zur Publikation von Forschungsarbeiten. D. h., das Datenkorpus fiir vorliegen-
de Untersuchung bilden insgesamt 286 Artikel aus dem Schwerpunktteil und
dem Allgemeinen Teil der ZfE der Jahrgiinge 2001 bis 2010. Ausgeklammert
werden folglich die regelmidfigen (Sammel-)Rezensionen — normalerweise

7 Bspw. ist der unscharfe Begriff ,Bildung‘ ein Konstrukt der deutschen Sprache, das sich im
Englischen so nicht findet (vgl. Bollenbeck 1996).

% Zu den bisherigen Schwerpunktthemen der ZfE s. Rost 2013: 15f.

% Zum Verfahren und zur Kritik am peer-review s. Rost 2013: 13 ff.
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zwel an der Zahl — und die ab dem Jahr 2000 veroffentlichte , Auswahlbiblio-
grafie Neuerscheinungen®.

3.1.6  Modellannahmen

In Kapitel 1.4.2 wurde der Untersuchungsgegenstand Unschdirfe als spezifische
erziehungswissenschaftliche Wissensform definiert. Im Folgenden wird auf die-
ser Begriffsdefinition aufbauend ein umfassendes Unschirfe-Modell entwickelt,
mit dem die Untersuchung unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft
durchgefiihrt werden kann.” Es dient dazu, unscharfes Wissen im zugrunde lie-
genden Diskurs der ZfE eindeutig zu identifizieren und detailliert zu beschrei-
ben.
Die Modellkomponenten des Unschérfe-Modells lauten:

A. Modell-Variablen
e Unschirfe-Indikatoren:
1. Perspektiven-Kollision
2. Perspektiven-Verschrinkung'
3. Perspektiv-Konstruktion™
e der (begriffliche) Unschérfe-Verschluss:
Verschluss-Merkmal + Merkmalsausprigung
» die Agenten der Unschirfe-Bearbeitung

B. Modell-Parameter

Beim Unschirfe-Indikator Perspektiven-Kollision handelt es sich um die gram-
matikalische Unschdrfe-Reprdsentation, d.h. einerseits um den syntaktischen
Ausdruck des Problems auf der Ebene der wissenschaftlichen Beobachtung und
Beschreibung (vgl. Brezinka, 1978: 112ff.). Das kann bspw. ein Dilemma sein,
wie es in der Pddagogik bspw. zwischen der kulturellen Ma3gabe Erziehung und
dem Telos Freiheit besteht. So lautet die berithmte Frage Kants: ,,Wie kultivie-
re ich die Freiheit bei dem Zwange?*“ (Kant 1968: 711). Andererseits geht es um
die konkrete, lebensweltliche Herausforderung innerhalb des piddagogischen
Gegenstandsbereichs, ergo die semantisch-inhaltliche Seite der Problemstellung.
Im Beispiel der Kantschen Frage ist dies die situationsspezifische Uberlegung,
wie sich denn nun die Freiheit angesichts erzieherischen Zwangs kultivieren las-
se. ,Bildung* — als Ausweg aus dem Dilemma — ldsst sich in ihrer Unschirfe wie
folgt beschreiben. Als Merkmale der Unschirfe sind dabei die paradoxale

" Auf das Unschirfe-Modell wird referiert in Gallmann 2018.

" I.e. die Verschrinkung der kollidierenden Perspektiven.

2 I.e. das Zustandekommen einer génzlich neuen Perspektive oder die Modifikation einer in der
Perspektiven-Kollision bereits vorhandenen Perspektive.
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Gleichzeitigkeit von Prozessualitidt und Finalitdt von Bildung festzuhalten als
auch der Aspekt der Reziprozitit zwischen dem Bildungssubjekt und dessen
(bildender) Umgebung:

Bildung bezeichnet den Prozess der Herausbildung eines subjektiv tragfihigen Selbst-
und Weltverhiltnisses in der Auseinandersetzung mit gesellschaftlicher Wirklichkeit; sie
bezeichnet zugleich dessen Resultat. (Hericks 2006: 118).

Ein individualistisch verkiirztes Verstindnis sei dabei auszuschlieen. D.h., das
je subjektive Selbst- und Weltverhiltnis wirke gestaltend auf die Wirklichkeit
zuriick.

Die Unschirfe-Indikatoren Perspektiven-Verschrinkung und Perspektiv-Kons-
truktion bilden ihrerseits eine Klammer um die Art und Weise der Behandlung
des Unschirfe-Problems durch die Erziehungswissenschaft. Sie fungieren inso-
fern als Modi der Unschdrfe-Bearbeitung bzw. als ,,Verschluss-Technik* in Be-
zug auf die Kluft zwischen den kollidierenden Perspektiven. Was die Perspek-
tiven-Verschriankung betrifft, ist damit weniger eine Kompromissfindung im
Sinne eines ,,mittleren Wegs* gemeint als vielmehr das kompromisslose Bespie-
len der kollidierenden Perspektiven. Bpsw. ldsst sich das padagogische Dilem-
ma zwischen der Maligabe Erziehung und dem Telos Freiheit dialektisch auf-
brechen. Das heifit, dass die Frage ,,Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem
Zwange? (ebd.) aus dem bivalenten (zweiwertigen) Spektrum Freiheit-Zwang
heraus auf ein Tertium rekurriert: das Bildungssubjekt als Agens der Moderne
(Liiders 2007: 26 ff.) bzw. — in der Terminologie des Unschirfe-Modells — als
Agent der Unschdirfe-Bearbeitung. Mit der Emanzipation eines potenten Bil-
dungssubjekts wird ein ,,dritter Standpunkt™ jenseits der dilemmatischen Bewe-
gungslosigkeit geschaffen und gefestigt. Gleichzeitig wird die Perspektive einer
mehrwertigen Logik eingenommen, die mitnichten zu einer Beliebigkeit des pi-
dagogisch Moglichen fiihrt: ,,With tenable conceptions in place, it is possible
and reasonable to retain a commitment to bivalence, or at least to resist Mill-
gram’s slide into a vast array of partial truths* (Elgin 2011: 10).

Die Perspektiv-Konstruktion betreffend ist zu beachten, dass sie nicht zwangs-
laufig in der (komplexititstheoretischen) Emergenz bzw. (systemtheoretischen)
Autopoiesis, d.h. einer grundsdtzlich neuen Perspektive, miindet. Bpsw. kann
beim Widerspruch zweier Perspektiven (als spezifische Manifestation einer Per-
spektiven-Kollision) zugunsten einer der beiden kontriren Perspektiven entschie-
den werden — die eine Perspektive wird also beibehalten, die andere wird hin-
gegen aufgegeben oder modifiziert. Ein weiteres Beispiel, bei dem keine
grundlegend neue Perspektive im Rahmen der Perspektiv-Konstruktion hervor-
geht, ist die Ergiinzung der einen durch die andere Perspektive.

SchlieBlich ist der begriffliche Verschluss der Unschirfe-Stelle als Mo-
dell-Variable zu nennen. So wird in obigem Beispiel der ,,Spagat* zwischen der
erfolgreichen Entwicklung eines subjektiv tragfihigen Selbstverhiltnisses und
der Herausbildung eines entsprechenden Weltverhiltnisses ,,Bildung* (Ver-
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schluss-Merkmal) genannt. Genauer betrachtet ist damit keine fachliche Bil-
dung bzw. Fachexpertise gemeint, sondern eine ,,Allgemeinbildung* (Ver-
schluss-Merkmalsausprigung).

Die Modell-Parameter spannen — in Abgrenzung zu den Variablen — den apri-
orischen Rahmen auf, innerhalb dessen sich das unscharfe Phdnomen vollzieht
bzw. beobachten ldsst. Das heifit, es handelt sich um die Bestimmungen von
Raum, Zeit, pidagogischen Handlungsmustern etc. In der Vielfalt und den Span-
nungen dieses parametrischen Rahmens, die sich analytisch in Form von Schwie-
rigkeiten bei der Typenbildung iiber dem sehr heterogenen Parameter-Feld be-
merkbar machen (s. Kapitel 3.1.1), driickt sich die Begrenztheit des
vorgeschlagenen Unschirfe-Modells aus.

Anhand des Verhiltnisses von Pddagogik und Wissensmanagement in Orga-
nisationen sollen die Modellannahmen an einem konkreten Beispiel illustriert
werden (Seitter 2004). Die beiden sehr unterschiedlichen ,,Formen der Relatio-
nierung von Organisation und Person® konnen als ,,gegenldufige Innovations-
praktiken* verstanden werden (ebd.: 71). Dies bedeutet, dass die

vermehrte Existenz padagogischer Kommunikation [...] eng verbunden [ist] mit den Ver-
anderungszumutungen, die seitens des Unternehmens an die Mitarbeiterschaft gerichtet
sind. Sie ist eine Form, das Paradox der Gleichzeitigkeit von Steigerungserwartungen
einerseits und Nicht-Erreichbarkeit des beschiftigten Personals andererseits zu bearbei-
ten. (Ebd.)

Wissensmanagement kann hingegen als ein Element gedeutet werden, das Fort-
laufen der Kommunikation auch jenseits pidagogischer Steigerungszumutun-
gen zu ermdoglichen, indem namlich durch eine interaktive bzw. institutionelle
Verstetigungstechnologie ein gemeinsamer Arbeits- und Verweisungszusam-
menhang etabliert wird (ebd.). Bei dieser Beschreibung des zugrundeliegenden
organisationstheoretischen Sachverhalts wird das ,,Paradox der Gleichzeitigkeit
von okonomischer Steigerungserwartungen und Nicht-Erreichbarkeit des be-
schiftigten Personals als Indikation der Perspektiven-Kollision festgehalten.
Insgesamt finden sich im ZfE-Artikel vier Textstellen, an denen man eine Pers-
pektiven-Kollision feststellen kann. Als solche wird auch das Spannungsfeld
markiert, das zwischen den Polen Organisation und Person aufgespannt ist: ,,Pi-
dagogik und Wissensmanagement haben es beide mit der Prozessierung von
Wissen im Spannungsfeld von Organisation und Person zu tun® (ebd.: 72). Glei-
ches gilt fiir die Dialektik zwischen Wissensbeschaffung und Wissensenteignung
bzw. ihre Synthesis, die Wissensaneignung: ,,Wissensaneignung als Wissensbe-
schaffung setzt [...] Wissensenteignung der Teilnehmer voraus“ (ebd.: 81).
SchlieBlich wird die Einwilligung des beschiftigten Personals problematisiert,
»sich im Sinne der Leiter durch Aufkldarung und Selbstreflexion piadagogisch
formen zu lassen® (ebd.). Das heifit, dem Paradox der Gleichzeitigkeit von Stei-
gerungserwartungen und Nicht-Erreichbarkeit des beschiftigten Personals ent-
spricht auf individueller Ebene die paradoxale Gegensitzlichkeit von einem
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Sich-pddagogisch-formen-Lassen und einer eigenaktiven (Selbst-)Aufklarung
bzw. Selbstreflexion.

Der pidagogischen Formung ,,von auflen®, i. e. die erzieherische Einflussnah-
me anderer auf den betriebspiddagogisch adressierten Mitarbeiter, steht also eine
eigenaktive Person gegeniiber, die sich als solche, d. h. als Bildungssubjekt, von
einem blofen Spielball unternehmerischer Planung und Kalkulation unterschei-
det. ,,Person‘ entspricht der Modell-Variablen Agent (der Unschdirfe-Bearbei-
tung). Denn in seinem Person-Sein tritt der Mitarbeiter als entscheidungs- und
handlungsfahiger Antipode zur Organisation auf, welcher er nicht passiv ausge-
liefert, sondern der gegeniiber er idealiter emanzipiert und autonom ist.

Der Akt der Einwilligung des Mitarbeiters, sich (durch Aufkldrung und
Selbstreflexion) piddagogisch formen zu lassen, fungiert als Tertium compara-
tionis zwischen Personal und Organisation. Der Einwilligungsakt geht einher
mit der potentiellen Emanzipation von ,,Person* als — nach Mallgabe des Un-
schirfe-Modells — eigenméchtiger Agent. Diesem Akt der Einwilligung ent-
spricht die Notwendigkeit padagogischer Kommunikation zur ,,Ordnung des Zu-
gangs zur Welt™ (ebd.: 80). Padagogische Kommunikation betrifft sowohl die
Mitarbeiterseite als auch die Unternehmensseite. Auf Seiten des Personals dient
sie der Aneignung von Wissen (ebd.). Auf Seiten der Organisation lédsst sich die
Nutzung piddagogischer Kommunikation als ein Versuch deuten, diejenigen
Grenzen zu bearbeiten, welche

die Person der Technologisierung durchs Wissensmanagement entgegenstellt. Padagogi-
sche Kommunikation als Personalisierung wire in dieser Hinsicht ein Komplement von
Wissensmanagement als Technologisierung. (Ebd.: 82).

Die Indikation der Modell-Variablen Perspektiv-Konstruktion ist folglich die
,,Ordnung® (des Zugangs zur Welt). Einmal die Ordnung des Zugangs zur ver-
meintlichen ,,Gegenwelt” von der Mitarbeiterseite aus (i.e. die Uberwindung
der — piadagogisch begriindeten — Distanz zur kontriren Unternehmensperspek-
tive) und ein andermal die Ordnung des Zugangs zur ,,Gegenwelt“ von der Unter-
nehmensseite aus (i.e. die Uberbriickung der oben geschilderten paradoxalen
Diskrepanz zur Personalseite) unterstellen also eine Unschirfe-Bearbeitung im
Modus pddagogischer Kommunikation. Durch diese wird die perspektivische
Differenz zwischen Unternehmen und Belegschaft potentiell iiberwunden. ,,Zu-
gang zur Welt” bzw. ,,Moglichkeit[!] des Zugangs zur Welt* sind folglich ge-
mif Unschirfe-Modell als Parameter einzuordnen — ebenso die konkreten Ele-
mente, die im vorliegenden Fall den ,,Zugang zur Welt* definieren: Organisation,
Wissensmanagement und institutionelle Verstetigung, bzw. Piddagogik, pddago-
gische Arbeit und pddagogisches Formen, bzw. Aufkldrung, Einwilligung und
Selbstreflexion. Diese Parameter spannen den apriorischen Rahmen auf, in den
das padagogische Geschehen bzw. dessen erziehungswissenschaftliche Be-
schreibung bzgl. seiner Unschirfe eingebettet ist.
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Zur Perspektiven-Verschrdankung kann herausgestellt werden, dass ,,Pddago-
gik und Wissensmanagement als zwei unterschiedliche Formen der Relationie-
rung von Organisation und Person in Unternehmen und sozialpidagogischen
Einrichtungen® (ebd.: 71) eingesetzt werden. Die Bezeichnung der durch die pa-
dagogische Kommunikation (als Modus der Unschirfe-Bearbeitung) bewerk-
stelligten Perspektiven-Verschriankung lautet somit ,,Relationierung®. Gemeint
ist die notwendige Verhandlung divergierender Interessen zwischen Organisa-
tion und Person.

Als Unschdirfe-Verschluss — gewissermalien als operativer Output der Un-
schirfe-Bearbeitung — werden schlieBlich das Verschluss-Merkmal ,,Kommuni-
kation® bzw. die Verschluss-Merkmalsausprigung ,,pddagogische Kommunika-
tion* codiert.

Allgemein stellt sich die Codier-Weise der vorgenommenen Analyse wie folgt
dar:

e Verortung der Unschirfe-Stelle im Diskurs

* Indikatoren der Perspektivitit plus deren Bezeichnungen

e Unschirfe-Verschluss (Merkmal und Merkmalsauspriagung)
* Agenten der Unschirfe-Bearbeitung

* Modell-Parameter

Die Verortung der Unschirfe-Stelle im Diskurs umfasst — beinahe selbstver-
stiandlich — erstens die Bezeichnung des jeweiligen ZfE-Artikels (Verortung in-
nerhalb der ZfE).”> Zweitens wird das Thema des Artikels genannt (thematische
Verortung) und drittens der Theoriebezug des codierten unscharfen Wissens
(bzw. seine disziplindre Verortung). Der Theoriebezug gibt die wissenschaftli-
chen Disziplinen wieder, aus deren theoretischen Fundus an den Unschérfe-Stel-
len im jeweiligen ZfE-Artikel zitiert wird. Die Referenz-Disziplinen, die durch
die zitierten Autoren vertreten sind, wurden teilweise unter Nutzung der Such-
maschine Google recherchiert.’

Hinsichtlich der Codierung des Unschirfe-Merkmals Perspektivitit (die sog.
Muss-Bedingung geméil Definition) werden die bereits eingegrenzten Indikato-
ren aufgefiihrt. Genannt werden also die Perspektiven-Kollision, die Perspekti-
ven-Verschrankung und die Perspektiv-Konstruktion, wobei die beiden letztge-

3 Die Codierung des ZfE-Artikels erfolgt nach dem Schema Jahrgang (im Format ,,JJ“).Ausga-
be (Heft).erste Seite des Artikels (im Format ,,SSS*“). Die Codierung von Seitter 2004 lautet
dann ,,ZfE 04.1.071¢.

" Entweder ist der Autor Inhaber eines Lehrstuhls, woran dann die Zugehorigkeit zur Disziplin
festgemacht wird (primdres Kriterium). Oder der Autor weist sich durch seinen Arbeitsschwer-
punkt — festgemacht an seinen wissenschaftlichen Veroffentlichungen — als Vertreter der ent-
sprechenden Disziplin aus (sekunddres Kriterium). Ist der Autor aufgrund seines interdiszipli-
ndren Arbeits- bzw. Forschungsfeldes mehreren Disziplinen zuzuordnen, wird lediglich
diejenige Disziplin codiert, auf welche das jeweilige Zitat im ZfE-Artikel inhaltlich referiert.
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nannten Indikatoren die Aktivitdt des im Modell so bezeichneten ,,Agenten*
implizieren.

Gemif den Modellannahmen wird die Diskrepanz, die sich in Form der Per-
spektiven-Kollision ausdriickt, durch einen ,,begrifflichen Verschluss* iiber-
briickt. Dieser Unschirfe-Verschluss wird untergliedert in das Verschluss-Merk-
mal (bspw. ,,Bildung®) und die Verschluss-Merkmalsausprigung (bspw.
,~Allgemeinbildung®). Der Unschirfe-Verschluss kennzeichnet gleichzeitig den
jeweiligen Topos, auf den sich das unscharfe Wissen bezieht. Dieser kann vom
Thema des ZfE-Artikels unterschiedlich weit abweichen.”

3.2 Ergebnisse der Untersuchung
3.2.1  Quantitative Auswertung

Mehr als die Hilfte des Datenkorpus, namlich 153 von 286 ZfE-Artikeln, wei-
sen Unschirfe auf. Somit ldsst sich bereits an dieser Stelle konstatieren, dass
Unschirfe ein in signifikantem Umfang auftretendes Phdnomen der erziehungs-
wissenschaftlichen Wissensgenese darstellt.

Zur differenzierten Darstellung des quantitativen Analyseergebnisses wird im
Folgenden in Form einer Clusteranalyse verfahren. Untersucht werden die in
den ZfE-Artikeln verwendeten Bezeichnungen der drei Unschirfe-Indikatoren

* Perspektiven-Kollision
e Perspektiven-Verschrinkung

e Perspektiv-Konstruktion

sowie die Bezeichnungen der weiteren Modellannahmen

Unschirfe-Verschluss
Agenten der Unschirfe-Bearbeitung
Modell-Parameter.”®

Dass sich der Unschirfe-Verschluss vom Thema des Artikels unterscheiden kann, lidsst sich mit
Blick auf ZfE 04.1.071 erkennen. So lautet das Thema des ZfE-Artikels ,,Innovation, wihrend
das Verschluss-Merkmal bzw. die Verschluss-Merkmalsausprigung ,,Kommunikation* bzw.
padagogische Kommunikation* heiflen.

Zu beachten ist hinsichtlich der Bezeichnungen der Unschirfe-Indikatoren, dass diese nicht
zwangsldufig mit dem bezeichneten, grammatikalischen Phdnomen tibereinstimmen. Die Be-
zeichnung ,Antinomie* bedeutet bspw. nicht unbedingt, dass es sich tatsdchlich um eine Anti-
nomie handelt. Daher ist es von Vorteil, dass die quantitative Untersuchung um eine qualitati-
ve Untersuchung ergidnzt wird. In dieser wird zu jedem Thema, bei dem Unschirfe festgestellt
wird, anhand eines Beispiels die jeweilige Unschirfe inhaltlich-argumentativ erldutert.
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Gegenstand des Interesses ist mitunter — und zwar iiber die Grammatik unschar-
fen Wissens hinaus — die Sprache, in der Unschirfe in der Erziehungswissenschaft
problematisiert wird: einerseits in epistemologischer, andererseits in diskursspe-
zifischer Hinsicht. Denn wenn zum einen im Wittgensteinschen Wortlaut die
Grenzen der Sprache die Grenzen der erkennbaren Welt bedeuten, diirfte dies ins-
besondere da zutreffen, wo sich im Spiel erziehungswissenschaftlicher Perspek-
tiven die Grenzen des Wissbaren permanent verschieben. Zum anderen lassen ein-
zelne prominente, drastische Darstellungen des Unschirfe-Problems in der
Erziehungswissenschaft, etwa in Form des strukturellen Defizits — und gleichsam
vehementer Gegenrede (vgl. Tenorth 2006) — die Vermutung zu, dass jene Quali-
tit auch in der sprachlichen Verfasstheit unscharfen Wissens zu erkennen ist.”’

Dem Aufbau des Unschirfe-Modells folgend, beginnt die Darstellung mit den
Bezeichnungen der Unschirfe-Indikatoren Perspektiven-Kollision, Perspekti-
ven-Verschriankung und Perspektiv-Konstruktion. Darauf folgend werden die
verschiedenen Bezeichnungen der an der Unschirfe-Bearbeitung beteiligten
bzw. vom wissenschaftlichen Beobachter ,.eingesetzten* Agenten vorgestellt.
Eklatant wird in diesem Fall die Differenz von Bezeichnung und Bezeichnetem,
daletztere auf denjenigen verweist, der im Akt des Bezeichnens jene Grund-Unter-
scheidung von Bezeichnung und Bezeichnetem iiberhaupt treffen kann — und
mehr noch: der jene Unterscheidung ,,aushilt®, indem er auf ihr aufbauend
schlussfolgernd ein konsistentes Begriffs- und Kausalsystem entwickelt. Ge-
meint ist der wissenschaftliche Beobachter, der aus einem fiktiven Ursprungs-
moment der analytischen Unterscheidung,”® mithin aus dem blinden Fleck des
Beobachters heraus sichtbar wird, und zwar — wenngleich (zugespitzt und pa-
thetisch gesagt) nach wissenschaftlicher Wahrheit strebend — paradoxerweise in
Gestalt des Liigners bzw. der Liige.”

77 Vgl. Luhmann 2004 (100): ,,Ob nun paradox oder nicht und fiir welche Art der Beobachtung
auch immer: das strukturelle Defizit ist unvermeidbare Ausdifferenzierungsbedingung des Er-
ziehungssystems. Das bedeutet nicht, daB} jede erzieherische Aktivitit sich diesem Problem zu
stellen hitte, und erst recht nicht: daf sie es praktisch zu 16sen hitte. Wie beim Verhiltnis von
individueller und sozialer Rationalitit scheint es um ein Problem zu gehen, das dadurch gelost
wird, daf es nicht gelost wird. Die Konsequenzen liegen zunidchst auf systemstrukturellem Ge-
biet. Man kann das System der Erziehung nicht addquat begreifen, wenn man nicht sieht, wie
seine Strukturmdoglichkeiten durch jenes Defizit limitiert, ja gerade kanalisiert wird.*

Der fiktive Charakter jenes Origos der wissenschaftlichen Beobachtung bedeutet, dass der be-
riihmte Imperativ Spencer-Browns ,,treffe eine Unterscheidung* wohl in den seltensten Féllen
bewusst und mit derjenigen Schopfungsgewalt vollzogen wird, dass eine vollig neue wissen-
schaftliche Welt entstiinde. Am ehesten diirften sich derartige Schopfungsakte in der Begriin-
dung neuer mathematischer Systeme finden bzw. in Form kiinstlerischer Erkenntnis. Einer ihrer
beriihmtesten Protagonisten ist wohl M. C. Escher mit seinen optischen Tduschungen.

Die Rolle des Liigners im Kontext des Liigenparadoxes kann der Autor selbst oder sein Alter
Ego einnehmen. So behauptet Epimenides, ein Kreter, dass alle Kreter Liigner seien (Russell
1908). Unbeantwortet bleibt die Frage, ob diese Behauptung eine Liige ist bzw. ob die ihr zu
Grunde liegende Aussage wahr oder falsch ist. Die Liige kann auch ,,sich selbst iiberlassen®
werden, indem das inhérente, aussagenlogische Paradoxon isoliert wird: ,,Diese Aussage ist
falsch.” Man kann sie folglich in der Pfeife rauchen, mag sich wohl Magritte gedacht haben.

113



Im Anschluss an die Ubersicht iiber die Bezeichnungen der sensiblen Mo-
dell-GroBe Agenten werden diejenigen Begriffe aufgefiihrt, mit denen die Un-
schdrfe-Verschliisse bezeichnet werden. Schlie3lich werden die Bezeichnungen
der Modell-Parameter untersucht.

Es folgt eine Darlegung der Themen, bei denen — innerhalb des untersuchten
Diskurses — Unschirfe und eine Verortung des Unschérfe-Phidnomens hinsicht-
lich der an den Unschirfe-Stellen zitierten wissenschaftlichen Disziplinen fest-
gestellt werden kann.

Auf der einen Seite untermauert die nachstehende Clusteranalyse die Belast-
barkeit des vorgeschlagenen Unschidrfe-Modells. Auf der anderen Seite zeigen
sich solche Spannungen, die sich aus der Theoriegeladenheit bzw. Komplexi-
tatsreduktion einer jeden modellhaften Beobachtung ergeben (vgl. Hirschauer
2008) — nimlich dergestalt, dass insbesondere eine Klassifizierung der Parame-
ter-Bezeichnungen aufgrund des sehr heterogenen Parameter-Felds nur ansatz-
weise gelingen kann.

Die Unscharfe-Indikatoren

In sdmtlichen ZfE-Artikeln, in denen Unschirfe festgestellt werden kann, indi-
zieren alle drei Unschirfe-Indikatoren erwartungsgemif die jeweilige Unschér-
fe: Perspektiven-Kollision, Perspektiven-Verschrinkung und Perspektiv-Kons-
truktion. Die Bezeichnungen der Indikatoren werden im Folgenden dargestellt
und ausgewertet.

Perspektiven-Kollision (Unschdrfe-Indikator 1)

Fiir die Bezeichnungen der Perspektiven-Kollision lassen sich folgende Begriffs-
cluster bestimmen — mit einer Gesamthéufigkeit von 500, einschlieBlich Redun-
danzen innerhalb des Datenkorpus.®® Die Bezeichnungen entstammen

einer mathematisch-logischen Sprache
einer literarisch-metaphorischen Sprache
wissenschaftlich-philosophischer Sprache
der Alltagssprache

Die literarisch-metaphorischen Bezeichnungen, die Begriffe aus einer wissen-
schaftlich-philosophischen Sprache als auch die Bezeichnungen in Alltagsspra-
che lassen sich wiederum sinnvoll in statische Begriffe und Dynamik implizie-

% TInnerhalb eines ZfE-Artikels wurden Mehrfachnennungen nicht beriicksichtigt.
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rende Begriffe unterteilen.’ Die Gewichtung der Begriffscluster zur Bezeichnung
der Perspektiven-Kollision stellt sich wie folgt dar.®?

Kategorie der Bezeichnung ClustergroBe (absolut) nach ZfE-Artikel
mathematisch-logisch 7

literarisch-metaphorisch 23 (statisch) und 13 (dynamisch) X 36
wissenschaftlich-philosophisch 109 (statisch) und 24 (dynamisch) X 133
Alltagssprache 246 (statisch) und 14 (dynamisch) X 260

Tab. 1: Bezeichnung der Perspektiven-Kollision, Begriffsverteilung.

Das Ergebnis iiberrascht insofern, als eine literarisch-metaphorische Begriffs-
wahl weniger ins Gewicht fillt, als angesichts der besagten, zuweilen drasti-
schen Darstellungen des Unschiérfe-Problems in der Erziehungswissenschaft
vermutet werden konnte. Im Gegenteil ist die Gruppe der literarisch-metapho-
rischen Bezeichnungen die kleinste.

Die Gruppe ,,niichterner* mathematisch-logischer Begriffe hat fast die dop-
pelte Michtigkeit. Unter den mathematisch-logischen Bezeichnungen rangiert
an erster Stelle die Paradoxalitdit, die in 21 Unschirfe aufweisenden Artikeln
gezihlt wird. Der Widerspruch, unter den auch die ,,komplexere* widerspriich-
liche Einheit fillt, belegt den zweiten Platz im Binnenranking, mit einer abso-
luten Héufigkeit von 17. Eine Haufigkeit von 11 weist die Negativitdt auf, die
Antinomie (vgl. zum Antinomienproblem Helsper 2004) eine Haufigkeit von 7.
Ebenfalls eine Anzahl von 7 ist fiir die (logische) Differenz zu verbuchen. Fiir
Gegenteil/Gegensatz, Leerstelle und (logische) Umkehrung lauten die Hiufig-
keiten 5,2 und 1.

Die weiteren Begriffscluster, d.h. die literarisch-metaphorischen Bezeich-
nungen, die wissenschaftlich-philosophischen Termini und die Bezeichnungen
in Alltagssprache, sind jeweils unterteilt in die Gruppe statischer Begriffe und
in Bezeichnungen mit dynamischer Konnotation. Der statische Typ litera-
risch-metaphorischer Bezeichnungen der Perspektiven-Kollision weist mit der
Héufigkeit 4 lediglich eine statistische Auffilligkeit auf, namlich die Kluft. Da-

%

Die Unterteilung ,,statische vs. dynamische Begriffe* wird vorgenommen, um zu zeigen, dass
teils — namlich in Form der Dynamik implizierenden Begriffe — Bewegung zum Ausdruck
kommt, teils fiir die Perspektiven-Kollision hingegen Sprachbilder des Unbewegtseins oder Ver-
harrens verwendet werden. D.h., wenn die kollidierenden Perspektiven verschrankt werden,
kann — wenngleich in der geringeren Zahl der Fille — die Bewegung ,,aufgegriffen und fortge-
setzt” werden, die bereits in der Perspektiven-Kollision sprachlich antizipiert ist.

82 Die Zahlenangaben beziehen sich auf die Begriffshiufung nach ZfE-Artikel, d.h., dass pro Ar-
tikel jeweils nur eine Bezeichnung gezihlt wird. Pro Artikel konnen jedoch mehrere verschie-
dene Bezeichnungen anfallen und werden entsprechend notiert. Folglich schlidgt die Hédufung
einer Bezeichnung innerhalb des jeweiligen Artikels ebenso wenig zu Buche, wie das quanti-
tative Gewicht der verschiedenen Bezeichnungen zueinander.

15



neben sind mit jeweils 2 artikelweisen Haufungen der Bruch, die Drohung und
die Ortlosigkeit bzw. Utopie zu nennen, wihrend die iibrigen Bezeichnungen je-
weils einmal gezihlt wurden:®* Abgrund, Black Box, Gegenwelt, Gespaltenheit,
Knoten bzw. Knotenpunkt, Ratlosigkeit, das Schwebende, Spalt, Staunen, twi-
light zone, Unsichtbarkeit, Zerrissenheit und Zwischenreich. Die dynamische
Spielart an Begriffsvariationen lautet:3 Aufeinanderstofien (1), Beunruhigung
(1), Pendeln (1), Schwanken (1), Scheitern (2), Uberschreiten (1), Widernis bzw.
Widerfahrnis/Widerstreit (S) und stindiger Zerfall (1). Statistisch auffillig ist
also lediglich der letztgenannte Begriffskomplex mit einer Hédufigkeit von 5.

Sowohl zur Gruppe der statischen literarisch-metaphorischen Begriffe als
auch zur komplementiren Gruppe dynamischer Begriffe ist zu bemerken, dass
sie in ihrer ,,Theatralik* einigermaBen moderat wirken. Denn abgesehen von
stindiger Zerfall implizieren sie in je spezifischer Weise ein vergleichsweise
harmloses ,,Es-geht-schon-irgendwie-Weiter, was zumindest als Minimum
eines padagogischen ,,Pathos des Bessermachens®™ bzw. eines padagogischen
(Selbst-) Verbesserungsanspruchs interpretiert werden kann — ein Abgleich mit
der qualitativen Analyse bekriftigt dies.

In der Gruppe der Bezeichnungen (von Perspektiven-Kollisionen) mit wis-
senschaftlich-philosophischen Termini stechen seitens der statischen Begriffe
v.a. das Dilemma (14) und die Kontingenz (10) hervor, wohingegen die anderen
Elemente dieser Begriffskategorie eine Anzahl kleiner 10 aufweisen. Auffillig
ist seitens der dynamischen Begriffe zur Bezeichnung der Perspektiven-Kolli-
sion mit der Haufigkeit 10 die Irritation und mit 8 die Oszillation, wihrend die
iibrigen Begriffe mit einer oder zwei Nennungen nur marginal vorkommen.

Von den Bezeichnungen in Alltagssprache sind drei statistisch auffillig, nim-
lich das Sowohl-als-Auch (26) und das Spannungsverhdltnis (27); die haufigste
Bezeichnung ist jedoch die Gleichzeitigkeit (32). Die Gruppe der aus der All-
tagssprache entlehnten Begriffe hat mit etwa der Hilfte der Begriffshiufungen
den statistischen Hauptanteil an den Bezeichnungen der Perspektiven-Kollision.

Dass das Cluster Alltagssprache zusammen mit den wissenschaftlich-philo-
sophischen Termini das Gros der Bezeichnungen von Perspektiven-Kollisionen
ausmacht, heifit im Umkehrschluss, dass Begriffsanleihen aus der Mathematik
und die literarisch-metaphorische Begriffswahl statistisch wenig wiegen. D.h.,
dem Leser bleibt hinsichtlich der Perspektiven-Kollision eine ,,allzu gro3e Thea-
tralik* erspart. Vielmehr wird jene tendenziell in einer ,,niichternen® wissen-
schaftlichen bzw. ,,gut verstidndlichen* Alltagssprache beschrieben.

% In alphabetischer Reihenfolge.
8 Absolute Hiufigkeit in Klammern.
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Perspektiven-Verschrinkung (Unschdirfe-Indikator 2)

Die Bezeichnungen, die in den ZfE-Artikeln fiir eine Perspektiven-Verschrin-
kung gewihlt werden, lassen sich in drei Begriffscluster unterteilen:

» wissenschaftlich-philosophische Sprache
e literarisch-metaphorische Sprache
* Alltagssprache

Die entstehenden Clustergrofien gibt die folgende Tabelle wieder, nach absolu-
ter Hiufigkeit der jeweiligen Bezeichnung einer Perspektiven-Verschrinkung
pro ZfE-Artikel.

Kategorie der Bezeichnung ClustergroBe (absolut) nach ZfE-Artikel
wissenschaftlich-philosophisch 504
literarisch-metaphorisch 133
Alltagssprache 439

Tab. 2: Bezeichnung der Perspektiven-Verschrankung, Begriffsverteilung.

Wiederum macht die Begriffskategorie der literarisch-metaphorischen Sprache
den statistisch geringsten Teil der Gesamtklassifizierung von Bezeichnungen der
Perspektiven-Verschriankung aus. Auffillig ist in dieser Gruppe insbesondere
die Spielmetapher (30), ferner die Bezeichnung der Perspektiven-Verschrinkung
als ein ,,Verkniipfen* von Perspektiven (24). Die iibrigen Begriffe des Clusters
weisen alle eine deutlich geringere Haufigkeit auf.

Die zweitgrofite Begriffsgruppe stellen Bezeichnungen in Alltagssprache dar,
wobei die folgenden Bezeichnungen fiir Perspektiven-Verschrinkungen eine
Haufigkeit groer 20 aufweisen. Der Modalwert, also der Begriff mit der grof3-
ten Haufigkeit, lautet Wechselbeziehung bzw. Interferenz (52). Es folgt — dem
statistischen Gewicht nach — die Junktion bzw. Quer-Verbindung (44). Weniger
hiufig sind die Begriffe In-Beziehung-Setzen bzw. Referenz, worunter 37 arti-
kelweise Nennungen fallen. Es folgen die Auseinandersetzung (33), der Zusam-
menhang (32) und Einbezug bzw. Einbindung (23).

Die Gruppe der Bezeichnungen mit wissenschaftlich-philosophischen Ter-
mini hat den groB3ten Anteil am Clustering — mit einer Michtigkeit von 504, was
fast die Hilfte der Gesamtklassifizierung ausmacht. Die hdufigsten Bezeichnun-
gen von Perspektiven-Verschrinkungen dieses Begriffsclusters lauten: Interak-
tivitit bzw. Transaktivitiit (65), ferner Kontextualitiit bzw. Kontextsensitivitdit
(58), Reflexivitdt (43) und Vermittlung (41).
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Perspektiv-Konstruktion (Unschdrfe-Indikator 3)

Die kumulierte, gewichtete Haufigkeit der Bezeichnungen fiir die Perspek-
tiv-Konstruktion belduft sich auf 425. Sie fallen also nicht einmal halb so stark
ins Gewicht wie die Bezeichnungen der Perspektiven-Verschriankung mit einer
Gesamtzahl von 1.076. Dies legt die Prioritit des diskursiven, perspektivischen
Erschlielens moglicher Wissensbestinde gegeniiber dem ,,Zauber* der (konst-
ruktivistischen) Creatio ginzlich neuer Perspektiven nahe. Die Bezeichnungen
fiir die Perspektiv-Konstruktion konnen ihrerseits ebenfalls in die bekannten drei
Begriffsklassen unterteilt werden:

» wissenschaftlich-philosophische Sprache
e literarisch-metaphorische Sprache

* Alltagssprache

In nachstehender Tabelle werden die Clustergrofen dargestellt.

Kategorie der Bezeichnung ClustergroBe (absolut) nach ZfE-Artikel
wissenschaftlich-philosophisch 172
literarisch-metaphorisch 13
Alltagssprache 240

Tab. 3: Bezeichnung der Perspektiv-Konstruktion, Begriffsverteilung.

In der Gruppe der Bezeichnungen mit wissenschaftlich-philosophischen Termi-
ni sticht mit einer Anzahl von 63 v.a. die Bezeichnung Konstruktion bzw.
Ko-Konstruktion hervor. Diese umfasst mehr als ein Drittel der Kategorie und
ca. 15% der gewichteten Gesamtheit von Bezeichnungen der Perspektiv-Kons-
truktion. Die Bezeichnung ist nicht nur der hiufigste Begriff innerhalb ihres
Clusters, sondern auch der Modalwert der Gesamtklassifizierung zu den Be-
zeichnungen der Perspektiv-Konstruktion, was die oben konstatierte Entzaube-
rung der konstruktivistischen Creatio nur vordergriindig relativiert. Denn der
Modalwert (Ko-)Konstruktion korrespondiert der Einschitzung, ,,dass in Bezug
auf die Akzeptanz des Konstruktivismus sowohl eine Popularisierung als auch
eine Trivialisierung festzustellen sei (KlaBen 2005: 145). Die nichsthdufigste
Bezeichnung derselben Begriffsgruppe, nimlich Konstitution, ist mit einer An-
zahl von 29 nur knapp halb so hdufig wie (Ko-)Konstruktion. Autopoiesis (6)
stellt das obere Terzil seiner Klasse dar.®® Beim unteren Terzil handelt es sich
um die Bezeichnung Emergenz (3).

Das Begriffscluster der literarisch-metaphorischen Bezeichnungen, wie bspw.
etwas gebdren, hat erstaunlicher Weise lediglich eine Michtigkeit von 13. Dies

% D.h., dass ein Drittel der Elemente dieser Gruppe eine groRere und zwei Drittel eine kleinere
absolute Haufigkeit aufweisen.
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entspricht einem marginalen Anteil von rund 0,5% der gesamten Begriffsklas-
sifizierung zur Perspektiv-Konstruktion. Die 13 Begriffshdufungen verteilen sich
hierbei auf eine Anzahl von neun Begriffen, mit der maximalen (absoluten) Héu-
figkeit von 3. Letztere betrifft die Bezeichnung Schopfer zu sein bzw. Schopfer
seiner selbst zu sein. Wie bereits zur Klassifizierung von Bezeichnungen der Per-
spektiven-Kollision lésst sich also eine tendenziell niichterne Sprache beobach-
ten, die sich entweder auf theoretisch fundierte bzw. ,,szientifisch legitimierte*
Begriffe konzentriert oder auf einfache Begriffe der Alltagssprache zuriickgreift.
So macht das Cluster Bezeichnung in Alltagssprache einen gewichteten An-
teil von mehr als der Hilfte des Clusterings aus, weshalb der Typus einer leicht
verstidndlichen Alltagssprache die Bezeichnung von Perspektiv-Konstruktionen
dominiert. Innerhalb der Gruppe Alltagssprache stellt der Begriffskomplex Ak-
tivitdt/Aktivierung den Modalwert dar, mit einer absoluten Haufigkeit von 24.

Agenten der Unschdrfe-Bearbeitung
Die Agenten der Unschirfe-Bearbeitung werden unterteilt in die Cluster

» abstrakte Agenten der Unschirfe-Bearbeitung
 konkrete Agenten (der pidagogischen Praxis), personal®
 konkrete Agenten (der piddagogischen Praxis), non-personal®’

In nachstehender Tabelle wird die Typenverteilung dargestellt, nach absoluter
Haufigkeit der drei Kategorien von Agenten der Unschirfe-Bearbeitung.

Agenten-Typ ClustergrdBe (absolut) nach ZfE-Artikel
abstrakt (Theorie/Modell) 285
konkret (Praxis), non-personal 30
konkret (Praxis), personal 295

Tab. 4: Agenten der Unscharfe-Bearbeitung, Typenverteilung.

Den Modalwert innerhalb des Clusters abstrakter Agenten der Unschdirfe-Be-
arbeitung stellt der Begriffszusammenhang ,,Individuum* dar, d. h. Individuum
bzw. Individualitit mit einer Anzahl von 62, was einer relativen Haufigkeit von
ca. 20% dieses Begriffsclusters entspricht. Es folgt nach abnehmender Haufig-
keit die Bezeichnung Subjekt (50), Person (38) und System (30). Zusammen stel-

86 Mit ,,Agenten, personal* werden menschliche Akteure bezeichnet, also Lehrer, Schiiler, For-
scher etc.

87 Mit ,,Agenten, non-personal® sind institutionelle Akteure gemeint bzw. Akteure, bei denen es
sich nicht um Menschen handelt, z. B. Schulen oder wissenschaftliche Institute.
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len die vier genannten Bezeichnungen ca. 30% der geclusterten Begriffe zur
Agenten-Bezeichnung insgesamt dar.

Die Gruppe der konkreten Agenten, non-personal ist deutlich die kleinste Be-
griffsklasse innerhalb des Clusterings der Agenten-Bezeichnungen. Sie beinhal-
tet Forschung (8) als hdufigsten Einzelwert. Dieselbe Héufigkeit weist Organi-
sation auf, gefolgt von Schule mit halb so groBer Haufigkeit, also der Anzahl 4.
Die iibrigen sieben Werte der Klasse besitzen eine absolute Haufigkeit von klei-
ner oder gleich 2.

Das groBite Begriffscluster zu den Agenten der Unschérfe-Bearbeitung ist mit
einer kumulierten Haufigkeit von 295 (ca. 50% der Gesamtklassifizierung) die
Gruppe konkrete Agenten, personal. Der Modalwert dieser Begriffsklasse ist mit
einer absoluten Hiufigkeit von 29 die Bezeichnung Mensch. Mit derselben Hiu-
figkeit ist der Begriff System zu nennen. Dem folgt nach statistischem Gewicht
die Bezeichnung Lehrer (23). Fast die gleiche Haufigkeit haben die Bezeichnun-
gen Schiiler (17) und Lernender (21). Die sonstigen Agenten-Bezeichnungen
innerhalb der Klasse konkrete Agenten, non-personal haben jeweils eine abso-
lute Hdufigkeit von kleiner 20.

Ein Beispiel fiir das konstruktive Zusammenwirken der Agenten Lehrer und
Schiiler im Kontext eines unscharfen Phianomens ist der Unterricht, was anhand
ZfE 01.3.381 dargestellt werden soll. Die zugrundeliegende, zunéchst triviale
Annahme lautet, dass es fiir den Unterricht nicht nur des Lehrers bedarf, son-
dern auch der Schiiler. Dabei wird eine Selbsttéitigkeit der Schiiler postuliert.
Diese beteiligen sich an der Konstitution des Unterrichts. Die Schiilerpartizipa-
tion zeigt sich darin, wie im Unterricht in der Spannung zwischen Fachsystema-
tik und Lebensweltbezug Sinn konstituiert wird.

D.h., zwischen den beiden kollidierenden Perspektiven Fachsystematik und
Lebensweltbezug agieren Schiiler wie Lehrer durch das Erbringen einer Uber-
setzungsleistung (fiireinander). Denn die Perspektiven-Kollision driickt sich
sprachlich aus, konkret zwischen den Sprechgewohnheiten der Schiiler und den
sich anzueignenden fachspezifischen bzw. unterrichtlichen Sprachkodizes.
Neben dem sprachlichen Konflikt sind weitere Aspekte der Perspektiven-Kolli-
sion naheliegend, wie etwa die Verschiedenartigkeit bzw. Divergenz von Inter-
essen, Neigungen und der Motivation der Unterrichtsteilnehmer. Hinsichtlich
der kollidierenden Perspektiven ist zu beachten, dass sie ebenso wenig als Kon-
traritédt zu interpretieren sind, wie die Auflosung der Perspektiven-Kollision im
Sinne der Konstruktion einer emanzipierten Schiiler-Perspektive die Nivellie-
rung von Lehrer- und Schiiler-Position (bzw. eine Angleichung von Lehrer- und
Schiiler-Rolle) bedeutet.

Denn angenommen wird eine gleichzeitige Subjekt- und Objekt-Position der
Lehrenden wie der Lernenden. So entsteht der Grundwiderspruch, dass einer-
seits padagogisch intendierte, andererseits didaktisch instrumentierte bzw. or-
ganisierte Prozesse auf die Lernenden einwirken. En Detail bedeutet dies, dass
piddagogisch legitimierte Ziele, Inhalte und Methoden und Organisationsformen
intentional auf Bildung und Erziehung (bzw. auf Verdnderung und Entwicklung)
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der Lernenden gerichtet sind — bzw. auf deren Verdnderung und Entwicklung.
Lernende befinden sich somit in einer Objektposition. Andererseits kann dieser
Prozess nur vollzogen werden, wenn diese pidagogischen Objekte gleichzeitig
in eine Subjektposition treten. Auf dhnliche Weise gilt die Gleichzeitigkeit von
Subjekt- und Objekt-Position fiir die Lehrenden.

Die Differenz zwischen den (Unschirfe implizierenden) Perspektiven ,,Leh-
render* vs. ,,Lernender wird also nicht aufgehoben. Die Perspektiv-Konstruk-
tion im Rahmen der Unschirfe-Bearbeitung heifit hier vielmehr, dass das Sub-
jekt-Objekt-Verhiltnis gerade nicht mit dem Lehrer-Schiiler-Rollenverhiltnis
verwechselt wird. D.h., sowohl Lehrer als auch Schiiler nehmen — einer Logik
der Mehrdeutigkeit folgend — die Positionen Subjekt und Objekt ein.

Unscharfe-Verschliisse

Augentfillig ist die geringe Haufung der Unschirfe-Verschliisse (Begriffsmerk-
mal + Merkmalsausprigung) zu den jeweiligen Themen, was v. a. dem geringen
Umfang der Themencluster geschuldet sein diirfte. So umfassen lediglich drei
der 39 Unschirfe aufweisenden Themen mehr als zehn ZfE-Artikel, namlich die
Themen Bildung, Lernen und Unterrichten/Lehr-Lern-Prozesse.* Die groBte
Hiaufigkeit besitzt die Verschluss-Dyade Bildung (Verschluss-Merkmal)+
dsthetische Bildung (Merkmalsauspriagung) mit einer absoluten Haufigkeit von
3, was jedoch nur knapp 2% der 153 Unschirfe aufweisenden ZfE-Artikel aus-
macht. Mit einer absoluten Haufigkeit von 2 sind die folgenden Unschirfe-Ver-
schliisse zu nennen, paarweise mit Begriffsmerkmal und Merkmalsauspragung:
Bildung+familiale Bildung (Thema: Bildung), Bildung+Grundbildung (Thema:
Bildung), Jugendkultur+transnationale Jugendkultur (Thema: Bildung), Ler-
nen+informelles Lernen (Thema: Lernen/Lernkultur), Kultur+(fachspezifische)
Lernkultur (Thema: Lernen/Lernkultur) und Kommunikation+pddagogische
Kommunikation (Thema: pidagogische Kommunikation/pddagogisches Han-
deln/Pddagogisierung).

In Hinblick auf das Anliegen, unscharfes Wissen als Kapital der Erziehungs-
wissenschaft zu bilanzieren, lassen sich zu den Unschirfe-Verschliissen zwei re-
levante Aspekte festhalten. Erstens ist die geringe Hdaufung einzelner Unschér-
fe-Verschliisse auf das breite thematische Spektrum zuriickzufiihren, auf dem
sich Unschirfe verorten ladsst (so dass im Umkehrschluss ein einzelnes Themen-
cluster tendenziell weniger Unschirfe-Verschliisse umfasst). Auf die themati-
sche Breite des Unschérfe-Problems wird detailliert weiter unten eingegangen.
Zweitens stellen alle der in der Matrix im Anhang aufgefiihrten Unschérfe- Ver-
schliisse bzw. die jeweiligen Themen oder Themencluster Kernbegriffe der Er-

8 Die Vermutung, die seltene Hiufung der Unschirfe-Verschliisse auf die ClustergroBe zuriick-
fiihren zu kénnen, wird dadurch untermauert, dass zwei der drei Themencluster, die iiberhaupt
Verschluss-Haufungen aufweisen, zu den drei Clustern gehoren, die mehr als zehn Elemente
haben.
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ziehungswissenschaft (vgl. Tenorth/Tippelt 2007) dar. D.h., Unschérfe ist ein
Phinomen, das die erziehungswissenschaftliche Disziplin zum einen in thema-
tischer Breite betrifft, zum anderen deren begrifflichen Kern beriihrt.

Modell-Parameter des Unscharfe-Modells

In der Klassifizierung der Parameter des Unschirfe-Modells driicken sich be-
reits die Beschrinktheit des Unschirfe-Modells bzw. die Grenzen der Untersu-
chung aus. Denn die Clusterung zu den Modell-Parametern kann nur mit Ein-
schriankung als erfolgreich gewertet werden. Eine komprimierte Darstellung
weniger Begriffscluster ist nicht gelungen, zumindest jedoch eine grundlegen-
de Segmentierung des ,,Parameter-Pools* in Form von 15 Kategorien. Wihrend
also ein Clustering der Modell-Annahmen (bzw. ihrer Bezeichnungen) gelun-
gen ist (was sich an wenigen Begriffsgruppen mit einer iiberschaubaren Zahl an
Elementen festmachen lésst), ist der Parameter-Pool derart heterogen (mit vie-
len uneindeutigen Cluster-Zuordnungen)®, dass seine Konstruktion als ,,insta-
bil*“ und in der Konsequenz die abduktive Vorgehensweise zur Analyse des Un-
schirfe-Problems bzw. das daraus entwickelte Unschirfe-Modell als kritisch zu
erachten sind.

Die im Rahmen der Unschirfe-Analyse konstruierten Begriffsgruppen zu den
Modell-Parametern bzw. die Verteilung deren Elemente lauten wie folgt.

Die 15 Begriffsgruppen sind:*

¢ Indices der Rdumlichkeit/Direktionalitit (6)

¢ Indices der Zeitlichkeit (7)

¢ Indices der Materialitit (5)

* Modalititen des Seins (Wirklichkeit, Notwendigkeit, Moglichkeit...) bzw. des
Habens (Potenzial, Kapazitit...), Phinomenalitit und Form (8)

¢ Elementaritit (Information, Datum, Begriff...) (1)

¢ Bezeichnung von Universalitit, Ganzheit und Allgemeinheit (3)

e Bezeichnung von Einheit (2)

e Bezeichnung von Aktion, Ablauf und Bewegung (13)

o Asthetische und aisthetische Attribute (4)

e Attribute der Ethik und Sinn-Zusammenhang (10)

* (logische) Prinzipien bzw. Systematiken (15)

* Medien/mediale Zusammenhinge (12)

Ein Beispiel ist die Codierung des Parameters ,,Kultur”. So findet sich ,,Kultur* nicht nur in-
nerhalb der Kategorie Bezeichnung von Einheit, sondern ebenfalls in der Kategorie Medien/me-
diale Zusammenhiinge bzw. in der Gruppe der Umgebungsmetaphern (Umgebung/ Umwelt/
Umweltzustdinde).

In Klammer ist die Rangordnung nach Méchtigkeit der jeweiligen Begriffsgruppe angegeben,
gemessen an der kumulierten Héaufigkeit der enthaltenen Elemente (Parameter-Bezeichnungen).
Die Reihenfolge der Begriffsklassen entspricht der Chronologie ihres Auftretens im Rahmen
der Codierung.
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e Umgebungs- bzw. Umwelt-Variablen und Zustinde (9)
 anthropologische Attribute (11)
e pidagogische Attribute i.e.S. (14)

Tabellarisch stellt sich die Verteilung der gruppierten Unschirfe-Parameter wie
folgt dar.

Kategorie der Bezeichnung ClustergroBe (absolut) nach ZfE-Artikel
Raumlichkeit/Direktionalitdt 139
Zeitlichkeit 156
Materialitat 116
Modalitét, Phanomenalitét und Form 242
Elementaritat 39
Universalitdt, Ganzheit und Allgemeinheit 95
Einheit/Einheitlichkeit 920
Aktion, Ablauf und Bewegung 785
Asthetik und Aisthetik 102
Ethik und Sinn 324
Logik und Systematik 1.201
Medialitét 462
Umgebung/Umwelt 247
Mensch und Anthropologie 344
Pédagogiki. e.S. 846

Tab. 5: Verteilung der Parameter-Klassen.

Jeder Parameter wurde pro ZfE-Artikel gezéhlt, so dass Parameter-Hdufungen
nur dann codiert worden sind, wenn sie in verschiedenen Artikeln vorkommen.
Die nach Héufigkeit gewichtete Grundgesamtheit der Unschirfe-Parameter be-
tragt 5.188.

Das kleinste Parameter-Cluster bildet die Elementaritdt, worunter diejenigen
Begriffe subsumiert sind, deren Bedeutung ein ,,atomares* (Bau-)Teil ist. Der
Modalwert, also der hdufigste Begriff innerhalb dieser Kategorie, lautet Infor-
mation (als ,,atomarer Baustein von Kommunikation) — mit der Haufigkeit 7.

Innerhalb der zweitkleinsten Parameter-Gruppe Bezeichnung von Einheit
sticht mit einer Anzahl von 37 die Bezeichnung System hervor. Im Unterschied
zum Systembegriff, wie er in der Bezeichnung der (Unschirfe bearbeitenden)
Agenten auftaucht, bezeichnet er im Zusammenhang der Parametrisierung kei-
nen singulédren ,konstruktiven Protagonisten” des jeweiligen Unschirfe-Pro-
blems (bspw. das psychische System ,,Schiiler*). Vielmehr bezieht sich System
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als Parameter auf den ,,Gesamtrahmen®, innerhalb dessen sich das Unschir-
fe-Phdanomen abspielt (bspw. auf das System ,,Schule®).

Es folgt — nach Machtigkeit der Begriffscluster — die Bezeichnung von Uni-
versalitit, Ganzheit und Allgemeinheit. Mit Abstand hiufigstes Element ist Welt
(34): kulturelle Welt, Welt der Technik, Welt der Literatur, ,, Welt, in der wir le-
ben*, Welt des Geists, Gegenstandswelt, Lebenswelten, Alltagswelten, soziale
Welt, Weltgeschehen und ,, Weltgesellschaft “. Einer der marginalen Begriffe in-
nerhalb dieser Kategorie ist Gotz (1).

An vierter Stelle der 15 Parameter-Gruppen — nach der mit ihrer Haufigkeit
gewichteten Anzahl der Elemente — stehen die dsthetischen Attribute. Mehrere
Parameter-Bezeichnungen innerhalb dieser Kategorie fallen statistisch auf,
bspw. der Begriffskomplex Bildung, und zwar aufgrund seines relativ geringen
Gewichts mit einer Haufigkeit von drei. Dies liegt moglicherweise daran, dass
der Mittelpunkt erziehungswissenschaftlichen Interesses in Bezug auf bspw. ds-
thetische Bildung der Bildungsprozess selbst ist, der lediglich gerahmt, also
parametrisiert wird durch dsthetische Gegebenheiten. Dafiir spricht auch, dass
mit einer absoluten Haufigkeit von jeweils 10 Inszenierung/Dramaturgie und
Performativitdt, damit origindr dsthetische Attribute, die Modalwerte der Be-
griffsgruppe darstellen.

Das untere Terzil, d. h. die Begriffsgruppe an Rangstelle 5 von 15, was die An-
zahl ihrer Elemente betrifft, bilden die Indices der Materialitiit. Das Cluster
Rdumlichkeit/Direktionalitit bzw. die Zeitlichkeit belegen — in aufsteigender Rei-
henfolge — den sechsten bzw. siebten Rang. Den beiden letztgenannten Katego-
rien sind sowohl statische als auch dynamische Parameter-Bezeichnungen zuge-
ordnet. So finden sich in der Kategorie der Raumparameter z.B. die statischen
Begriffe Territorium bzw. territorial und die dynamische Metapher Lernweg —
und seitens der Zeit-Variablen bspw. der statische Begriff Entwicklungsstand so-
wie der dynamische Ubergang in der Zeit. So wie im Cluster #sthetische Attribute
ein ,,Gegeniiber von Sichtbarkeit und Unsichtbarkeit* — etwa das Sichtbarmachen
von Alternativen gegeniiber der Unsichtbarkeit pidagogischer Kommunikation —
zu beobachten ist, lassen sich die Raumkategorien in ,,Zentrum‘ und ,,Periphe-
rie* (z. B. organisierendes Zentrum vs. Lernumgebung) differenzieren. Eine wei-
tere Unterscheidung kann zwischen Bezeichnungen der Verortung bzw. des
Verortet-Seins und der Ortlosigkeit getroffen werden, bspw. Einiibungsort vs. Ort-
losigkeit des Ichs. Insgesamt finden sich unter den Raumbezeichnungen viele spe-
zifisch padagogisch konnotierte Termini: Erfahrungsraum, Freiraum, Moglich-
keitsraum, Kontingenzraum, sozialer Raum, Vorstellungs- und Phantasieraum
und Spielraum. Am hiufigsten in der Kategorie Zeitlichkeit sind die Begriffskom-
plexe Historizitdt und Geschichte (z.B. Familiengeschichte). Quantitativ sticht
auBlerdem der Begriffskomplex Situativitdt hervor, was die pddagogische bzw. er-
ziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit alltdglichen oder besonderen,
padagogisch relevanten Situationen impliziert: vorgegebene Situationen, irritie-
rende Situationen, Entscheidungs- oder Interaktionssituationen, Kurssituationen,
Lernsituationen und Unterrichtssituationen, um einige Beispiele zu nennen.
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An achter Stelle —i.e. gleichzeitig der Median der Klassifizierung von Para-
meter-Bezeichnungen — steht das Cluster Modalititen des Seins bzw. des Ha-
bens. Die drei grofiten Begriffskomplexe dieser Kategorie sind erstens Erschei-
nung/Form/Gestalt, zweitens Wirklichkeit/Realitdit und drittens der
Begriffskomplex Moglichkeit, der etwa die Begriffe Handlungsmaoglichkeit, Teil-
habemaoglichkeit, Moglichkeit freier Selbstgestaltung und Moglichkeit der Ver-
stindigung einschlief3t.

Das statistisch neuntkleinste Begriffscluster lautet Umgebung bzw. Umwelt.
Die drei hdufigsten Bezeichnungen innerhalb dieser Klasse lauten Gesellschafft,
Kultur und Umwelt.

Es folgt das obere Terzil der Parameter-Klassifizierung: die Begriffsgruppe
ethische Attribute bzw. Sinnbegriffe. Die drei zentralen Begriffe innerhalb die-
ses Segments sind Bedeutung, Sinn und Wissen.

An elfter Stelle (nach aufsteigender Grofle der Begriffscluster) steht die Ka-
tegorie anthropologische Attribute mit den hiufigsten Begriffen Bewusstsein,
Biographie, Erfahrung, Selbst und Wahrnehmung.

Unter den Parametern, die implizit oder explizit Medien bzw. mediale Zu-
sammenhinge darstellen, sind die hdufigsten Kultur (z. B. Lernkultur oder Peer-
kultur), Kommunikation (bspw. moralische Kommunikation oder Wissenskom-
munikation) und Medien (z.B. Medien der Erziehung oder Medien der Teilhabe).

Die Kategorie Aktion, Ablauf und Bewegung an Stelle 13 von 15 weist in auf-
steigender Haufigkeit die folgenden, wichtigsten Parameter-Bezeichnungen auf:
Entwicklung (z.B. Organisationsentwicklung oder Personlichkeitsentwicklung),
Handeln (bspw. lebensweltliches Handeln oder Medienhandeln), Praxis (z.B.
Alltagspraxis oder kulturelle Praxis), Prozess (z.B. Aneignungsprozess oder Re-
flexionsprozess), Umgang (bspw. Umgang mit Differenzen oder Umgang mit Un-
gewissheit) und Verdnderung (z.B. organisationale Verdnderung oder Verdnde-
rung des Selbst).

Das zweitgrofte Begriffscluster der Bezeichnungen von Unschirfe-Parame-
tern sind pddagogische Attribute i. e.S. Deren dominierende Begriffe sind: Bil-
dung (z.B. allgemeine Bildung oder informelle Bildung), Kompetenz/Vermogen
(bspw. metakognitive Kompetenz oder praktisches Deutungsvermogen), Lernen
(z.B. domdinenspezifisches Lernen oder situiertes Lernen), Pddagogik (z.B.
interkulturelle Pddagogik oder Organisationspddagogik), Unterricht (bspw.
Fachunterricht oder transdisziplindrer Unterricht) und Verstehen (z.B. Fall-
oder Fallverlaufs-Verstehen).

Den weitaus grofiten Anteil der Bezeichnungen von Unschirfe-Parametern
umfasst die Kategorie Logik und Systematik. Die hdufigsten Elemente sind:
Funktion (z.B. gesellschaftliche Funktion oder kompensatorische Funktion der
Bildung), Ordnung (bspw. epistemologische Ordnung oder kanonische Ord-
nung), Orientierung (z.B. Akkulturationsorientierung oder handlungsleitende
didaktische Orientierung), Strukturierung bzw. Struktur (z. B. institutionalisier-
te Interaktionsstruktur oder Zeitstruktur) und der Begriffskomplex ,,das Unbe-
kannte* (das Unbekannte oder das Ungewisse).
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Die Vielfalt der Unschirfe-Parameter zeigt vor allem eines: dass der Rahmen
eines padagogischen Geschehens oder einer erziehungswissenschaftlichen Pro-
blemstellung anders zu verstehen ist als die Testumgebung in einem naturwis-
senschaftlichen Experiment. Deren Einfliisse lassen sich notwendigerweise im
Rahmen einer laborhaft-isolierten, experimentellen Beobachtung reduzieren.
Derweil liegt der Parameter-Effekt der erziehungswissenschaftlichen Bobach-
tung innerhalb des padagogischen Handlungsradius; die Parameter sind dann
kein flankierendes, ,.katalysierendes* Moment, sondern sind der padagogischen
Handlung bzgl. ihrer Wirksamkeit immanent. Dass bspw. die Fallgeschwindig-
keit unabhingig von der Masse ist, setzt experimentell die Herstellung eines luft-
leeren Raums voraus, so dass der verfilschende Einfluss der Testumgebung mi-
nimiert wird. Werden hingegen die Dekoration, werden Lernplakate und
dergleichen von den Winden eines Klassenzimmers abgenommen, wirkt das er-
zeugte ,,Vakuum® als veridnderte Raumsprache zuriick auf das padagogische Ge-
schehen. Dieses als sprachlichen Zusammenhang aufzufassen, riickt ein erzie-
hungswissenschaftliches Modell also vielleicht eher in die Richtung eines
Kochrezepts als in Richtung einer chemischen Zusammensetzung. Findet im Re-
agenzglas eine Reaktion chemischer Substanzen ,,in Reinform* statt, so passiert
im Kochtopf eine Reaktion von Reaktionen: von chemischen bzw. kausalen Re-
aktionen gleichwohl, dann auch von farb-, geruchs-, geschmacks- und tempera-
tur-dsthetischen Reaktionen, gar von sozialen Reaktionen, wenn die hungrigen
Blicke des kochenden Freundeskreises ungeduldig im Kochtopf konvergieren.

Mit Blick auf das Liigner-Paradoxon spielt es in einer reinen, mathematischen
Betrachtung keine Rolle, ob der liigende Epimenides ein Kreter ist. Von Inter-
esse ist in erster Linie die isolierte, logische Aussage ,,im Vakuum®, die von sich
behauptet, dass sie falsch sei. Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht ist der
Parameter ,Herkunft* jedoch essentiell, ist es doch wichtig zu wissen, welches
Spektrum an (mitunter biographischen) Voraussetzungen zum seltenen Berufs-
wunsch Paradoxologe gefiihrt hat.

Thematische Verortung der Unscharfe

Die Vermutung, dass das Auftreten von Unschérfe mit bestimmten Themen des
erziehungswissenschaftlichen Forschungsfeldes verbunden ist, wird im Folgen-
den bestitigt. D. h., Unschiérfe tritt deutlich nachvollziehbar bei unten aufgefiihr-
ten, spezifischen Themenbereichen auf.

Es werden in Summe 39 Einzelthemen gezihlt, die zu sieben Themenclus-
tern zusammengefasst werden, ndmlich in absteigender Reihenfolge nach An-
zahl ihrer Elemente:

¢ Individuum und Soziales
e Bildung

e Forschung

e Lernen
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* Organisation und Management
* Unterricht
e Erziehung und Padagogik

Es ldsst sich die folgende quantitative Verteilung der Themencluster bestimmen.

Themencluster Haufigkeit nach ZfE-Artikel (absteigend)
Individuum und Soziales 37 (ca. 24% der ZfE-Artikel)
Bildung 36 (ca. 24% der ZfE-Artikel)
Forschung 20 (ca. 13% der ZfE-Artikel)
Lernen 19 (ca. 12% der ZfE-Artikel)

Organisation und Management 14 (ca. 9% der ZfE-Artikel)
Unterricht 14 (ca. 9% der ZfE-Artikel)
13(

ca. 8% der ZfE-Artikel)

Erziehung und Padagogik

Tab. 6: Verteilung von Unschdrfe nach Themen-Cluster.

Betrachtet man die Struktur der Erziehungswissenschaft nach Subdisziplinen,”!
lasst sich gut die grofe thematische Bandbreite einschitzen, bei der Unschdirfe
beobachtbar ist. Denn 7 von 9 Subdisziplinen weisen unscharfes Wissen auf.’?
Dies bedeutet umgekehrt, dass Unschdirfe nicht nur als Thema der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft zu begreifen ist, sondern dass sie auch verschiedene
Subdisziplinen betrifft.

Disziplindre Verortung des Unscharfe-Problems

Hinsichtlich der disziplindren Verortung des Unschirfe-Problems interessiert,
ob es sich bei der Erziehungswissenschaft um eine ,,Importdisziplin® handelt.
Im Vordergrund steht also die Frage, ob die Erziehungswissenschaft beim Um-
gang mit Unschirfe, d. h. beim Begreifen und ErschlieBen des Problems in all
seinen Facetten, eher auf den eigenen Theorie- und Methodenbestand zuriick-
greift oder eher auf den Fundus anderer wissenschaftlichen Disziplinen. Gemes-

! Vgl. Gudjons 2008: 22f. und Lenzen 2005: S. 1114f.

%2 Vertreten sind Themen zur Allgemeinen Pidagogik (bspw. Willensfreiheit als anthropologisches
Thema), zur Sozialpdadagogik (z.B. der Topos Migration), zur Berufs-/Wirtschaftspadagogik
(bspw. das Thema Managementkonzepte), zur Historischen Piddagogik (z.B. das Thema Bil-
dungsgeschichte/Sikularisierung), zur Vergleichenden Pidagogik (etwa das Thema Bildungs-
politik aus komparatistischer Perspektive in ZfE 02.2.299), zur Schulpidagogik/Unterrichts-
wissenschaft (bspw. der Topos Medienbildung und -nutzung) und zur Erwachsenenpiddagogik
(bspw. Kurs-Teilnahme).
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sen wurde die disziplindre Verortung an der Haufigkeit der Zitation entlang der
Unschirfe-Stellen.”

Man erhiilt hinsichtlich der disziplindren Verortung der zur Bearbeitung von
Unschiirfe herangezogenen Theorien und Methoden nachstehende Ubersicht (ge-
ordnet in absteigender Reihenfolge nach Zitation pro Thema).

Disziplinen Haufigkeit der Zitation pro Thema
Erziehungswissenschaft 37 (betr. 95% der Themen)
Soziologie 28 (betr. 72% der Themen)
Philosophie 23 (betr. 59% der Themen)
Psychologie 14 (betr. 36% der Themen)
(sonstige)

Okonomie 7

Cultural Studies/Kulturwissenschaft und (Bildungs-/ jew. 6
Sozial-/Wissenschafts-)Geschichte

Medienwissenschaft und Sprachwissenschaft jew. 5
Anthropologie, Ethnologie und Politikwissenschaft jew. 4
Gerontologie, Hirnforschung, Kommunikationswissen- jew. 2

schaft, Kunstgeschichte, Kunsttheorie und Literatur-

wissenschaft

Geographie, Medizin, Museumsforschung, Organisa- jew. 1

tionstheorie, Philologie, Physik, Religionswissen-
schaft, Semiologie, Sozialwissenschaft, Soziolinguistik,
Theaterwissenschaft und Theologie

Tab. 7: Disziplindrer Bezug der Unschdrfe-Bearbeitung (artikelweise Haufigkeit nach zitierten Autoren).

Von den 39 Einzelthemen werden 37 (d. h. ca. 95%) von der Erziehungswissen-
schaft — hinsichtlich der mit dem jeweiligen Thema einhergehenden Unschdir-
fe — mit einem originidr erziehungswissenschaftlichen Zugang bearbeitet, was
das theoretische Erfassen des Problems, die Methodenwahl bzw. den begriffli-
chen Verschluss der Unschirfe anbelangt. Damit ist die mit Abstand meist zi-
tierte Disziplin im Zusammenhang der erziehungswissenschaftlichen Behand-
lung von Unschirfe die Erziehungswissenschaft selbst. An dieser Stelle ldsst
sich konstatieren, dass sich an den Unschiérfen von Gegenstand und Begriff des
Piadagogischen einerseits die Grenzen sicheren erziehungswissenschaftlichen
Wissens aufzeigen lassen. Andererseits trigt aber gerade die Konfrontation mit
den eigenen Grenzen zur Herausbildung der disziplindren Identitdt bei. Als ,,Im-

% Pro Artikel wird die zitierte Disziplin jeweils einmal gezéhlt.
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portdisziplinen* sind v. a. die Soziologie, die Philosophie und die Psychologie
zu nennen. Dies ist nicht erstaunlich, da es sich bei den genannten Disziplinen
um ,,Nachbardisziplinen* der Erziehungswissenschaft handelt (vgl. Marotzki/
Bauer 2010).* Die anderen 26 zitierten Disziplinen (bzw. Subdisziplinen) sind —
wie ihre Haufigkeit nach Thema zeigt — von geringer Bedeutung.

Es zeigt sich, dass es sich bei unscharfem Wissen um ein genuin erziehungs-
wissenschaftliches Problem handelt, fiir das Bearbeitungsansitze und -strate-
gien ex corde disciplinae vorhanden sind und auch genutzt werden. Anders ge-
sagt, definiert sich durch die Bearbeitung des Unschirfeproblems die Disziplin
ein Stiick weit selbst. Denn es lassen sich gerade am Unschirfe-Topos auch die
unscharfen Grenzen zu verschiedenen Bezugsdisziplinen aufzeigen, festmachen,
auflésen und verschieben.

Was das wissensbilanzielle Kriterium der Werthaltigkeit anbelangt, festge-
macht an den drei quantifizierbaren Merkmalen der Haufigkeit, des thematischen
und des disziplindren Bezugs der Unschérfe, handelt es sich bei unscharfem Wis-
sen somit um ein Kapital der Erziehungswissenschaft. Die Untersuchung des
Bilanzierungs-Kriteriums Substanzhaltigkeit, d.h. die qualitative Analyse von
Inhalt und Argumentation, mit der das unscharfe Wissen identifiziert wird, fin-
det im anschlieBenden Unterkapitel statt.

322 Qualitative Auswertung

Im Folgenden wird zu jedem Einzelthema, bei dem Unschérfe festgestellt und
codiert worden ist, anhand (mindestens) eines Beispiels veranschaulicht, wie
sich Unschirfe als Perspektiven-Kollision ausdriickt, wie sie in Form von Pers-
pektiv-Konstruktion aufgelost wird bzw. welche Perspektiven-Verschrinkungen
dazu vorgenommen werden (d. h., in welcher Weise die kollidierenden Perspek-
tiven miteinander verschrinkt werden).” Dadurch soll erstens eine qualitative
Gesamtschau iiber den Befund Unschdrfe in der Erziehungswissenschaft ermog-
licht werden. Zweitens wird die thematische Bandbreite der von Unschérfe tan-
gierten Themen im Detail aufgezeigt. Und drittens wird die Vorgehensweise be-
ziiglich der Codierung illustriert.

Es ldsst sich anhand der folgenden Darstellung zeigen, dass Unschérfe in al-
len Fillen derselben formalen Struktur folgt.

% Die Erzichungswissenschaft als verhiltnismiBig junge Disziplin (die sich erst nach dem Zwei-
ten Weltkrieg als Disziplin mit eigenen Studiengingen durchsetzen konnte) ist heute noch sehr
auf ihre Nachbardisziplinen bezogen — mit unscharfen Abgrenzungen zu diesen Disziplinen,
jedoch mit eigenen Grundbegriffen, Handlungsfeldern und Theoriekorpern (Schmidt-Hertha/
Tippelt 2014: 173; vgl. auch Keiner 1999).

% Eine gesonderte Auflistung aller qualitativ analysierten ZfE-Beitriige findet sich in der Biblio-
graphie.
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Alter

Drei Formen der Perspektiven-Kollision, die unscharfes Wissen zum Thema Al-
ter kennzeichnen, sind in ZfE 01.4.555 festzuhalten: erstens die logische Gleich-
zeitigkeit, zweitens eine Sowohl-als-auch-Konstellation und drittens die Seman-
tik ,, zum einen-zum anderen . Inhaltlich gestaltet sich die Perspektiven-Kollision
durch das Aufeinandertreffen einer gewinnorientierten Sichtweise auf das Alter
auf der einen Seite, und einen Fokus auf Verluste auf der anderen Seite. In de-
ren Spannungsfeld ist die Logik von personlicher Entwicklung im Alter veror-
tet. Zum Einsatz kommt an dieser Stelle die Erwachsenenbildung, deren Aufga-
be sowohl in der Unterstiitzung des Individuums bei der weiteren Differenzierung
von Wissen, Erfahrungen und Handlungsstrategien liegt als auch in der Ausei-
nandersetzung mit Verlusten.

Die erwachsenenbildnerische Auseinandersetzung mit der Gleichzeitigkeit
von Gewinnen und Verlusten korrespondiert der Differenzierung einer Auflen-
und einer Innensicht des Alters. Diese driickt sich darin aus, dass z.T. gerade die
Konfrontation mit Verlusten und Grenzen Prozesse der Auseinandersetzung an-
stoB3t und existentielle Erfahrungen und Einsichten vermittelt. Diese konnen im
Sinne eines Werdens zu sich selbst gedeutet werden.

Des Weiteren weist dieses Verstindnis von Entwicklung Beziehungen zu
einem Bildungsbegriff auf, der Bildung zum einen als Prozess der aktiven Aus-
einandersetzung des Menschen mit seiner Person sowie mit Inhalten und Ereig-
nissen seiner Umwelt versteht. Zum anderen wird Bildung als das Ergebnis die-
ser aktiven Auseinandersetzung begriffen.

Der Dialektik von Prozess- und Ergebnischarakter der Bildung entspricht die
Dialektik von der sich bildende Mensch und der gebildete Mensch. Anders ge-
sagt verlduft die Weiterentwicklung des Individuums parallel zum Werden des
Menschen zu sich selbst. D.h., dass Entwicklung im Alter nicht linear gedacht
werden kann: Progression (die Weiterentwicklung des Individuums) und Zirku-
lation (das Werden des Menschen zu sich selbst) gehdren untrennbar zusammen.
AuBerdem ist durch die erwachsenenbildnerische ,,Emanzipation der Verlust-
perspektive des Alters* die Wichtigkeit von Interruptionen im Entwicklungsver-
lauf impliziert: ndmlich durch krisenhafte Situationen. Auch diese (Sinn-)Kri-
sen laufen einer Entwicklungslogik — mit linearem bzw. stetigem Verlauf und
permanenter Steigerung — zuwider. Dieser Non-Linearitéit von personlicher Ent-
wicklung im Alter entspricht die Absenz eines geschlossenen Entwicklungs-
raums. Denn dieser wird zugunsten eines multidimensionalen Selbst-und-Um-
welt-Bezugs negiert.

Der multidimensionale Selbst-Umwelt-Bezug wiederum impliziert eine Per-
spektiven-Verschrankung, wofiir der lernende Erwachsene selbst (i. e. der Agent
der Unschdrfe-Bearbeitung) verantwortlich ist. D.h., die Wechselwirkungen
zwischen Person und Umwelt bedeuten kein passives Ausgeliefertsein als viel-
mehr die Aktivitit des Lernenden. Lernen heif3t also immer auch, sich aktiv et-
was anzueignen und auf diese Weise Kompetenz (im Alter) aufzubauen.
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Die Perspektiv-Konstruktion schlieBlich ergibt sich aus der Aktivitit des ler-
nenden Erwachsenen bzw. aus dessen Selbst-Bildung. Dies bedeutet erstens, dass
sich emanzipierte Erwachsene in ihrer Disposition des Sich-aneignen-Koénnens
ihre ganz eigenen Lernwege — hier: angesichts der Herausforderungen des Al-
ters — bahnen. Und zweitens beschaffen und entwickeln sie just diejenigen Kennt-
nisse und Fihigkeiten, die sie zur Bewiltigung ihrer Herausforderungen benéti-
gen.

Bildung

Bildung impliziert gemidfl ZfE 04.2.183 eine Perspektiven-Kollision in Form
einer Konfrontation von uns mit uns selbst. Dieser Riickbezug wird durch bil-
denden Unterricht ermoglicht. Im bildenden Unterricht findet eine Selbstbespie-
gelung (Reflexion) der Teilnehmer statt. Dies geschieht, indem der Schritt von
einer bereits eingenommenen Perspektive bzw. einem vorhandenen Bewusstsein
hin zum Perspektivwandel bzw. Bewusstseinswandel gemacht wird.

An der Nahtstelle zwischen konfrontiertem Uns und konfrontierendem Uns-
Selbst kommt ein konstruktives Subjekt zum Einsatz (i.e. der Agent der Un-
schérfe-Bearbeitung). Mit dem Subjekteinsatz ist eine Perspektiv-Konstruktion
dergestalt verbunden, dass im bildenden Unterricht vom Teilnehmer eine Eigen-
leistung erbracht wird. Dadurch kann etwas Neues angesichts der Reflexion des
Teilnehmers seine Wirkung entfalten. Gemeint ist mit dem Neuen (allgemeine)
Bildung, als deren Bedingung und Effekt die Aktivierung der spontanen selbst-
tiatigen Erkenntniskrifte beschrieben wird. So versteht Humboldt die Vermitt-
lung von auf den Menschen zuriickwirkenden Fertigkeiten als ein Hauptzweck
der allgemeinen Bildung, wodurch letzten Endes von einer Verdnderungen bzw.
Bereicherung des Selbst bzw. der Person auszugehen ist.

Mit Bildung geht eine zweifache Perspektiven-Verschrinkung einher. Erstens
iiberschneiden sich auf allen Stufen der (allgemeinen) Bildung die Niitzlichkeit
des Wissens und der Aspekt eines tiber die Niitzlichkeit des Wissens hinaus rei-
chenden, den Menschen als solchen bereichernden Wissens und Konnens. Und
zweitens geht mit der Reflexivitét des Unterrichts eine Reflexivitit des Verste-
hens einher, wodurch zum Aspekt der Apperzeptionsleistung eine hermeneuti-
sche Leistung hinzukommt.

Bildungsgeschichte/Sakularisierung

In ZfE 06.2.155 wird Sikularisierung nicht als kontrér zur religiosen Verfasst-
heit einer Gesellschaft bzw. zum damit einhergehenden Erziehungsverstindnis
verstanden. Stattdessen wird dialektisch argumentiert, indem die Perspektiven
Scikularisierung und religiose Verfasstheit in ihrer historischen Verflechtung be-
trachtet werden.

Die Perspektiven-Kollision verlauft — das christliche Erziehungswesen im 17.
Jahrhundert betreffend — als eine Art Grundwiderspruch zwischen der Sékula-
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risierung und der Rechristianisierung, die als einander widerstreitende Tenden-
zen begriffen werden. In diesem Widerstreit spielt sich — was gleichermaBen die
Sékularisierung des christlichen und des jiidischen Erziehungswesens betrifft —
die Sidkularisierung in geschichtlichen Wellenbewegungen ab. Dabei ist im 17.
Jahrhundert mit der Aufkldrung die zweite groe Welle der Sékularisierung zu
verzeichnen.

Die Perspektiven-Kollision wird in einer dialektischen Verschrinkung der
kollidierenden Perspektiven aufgeldst, was sich an der Sdkularisierungslogik
des deutschen Protestantismus ablesen lédsst. Diese tritt ndmlich darin in Erschei-
nung, dass (bspw. im halleschen Pietismus) der Versuch, das gesamte Leben
unter christlichem Anspruch neu zu organisieren, gleichzeitig fiir die Pddagogik
die Funktion gehabt hat, Gedanken und Organisationsformen von Erziehung zu
entwickeln, die zu deren Loslosung von Theologie und Kirche fiihrten.

Die Perspektiv-Konstruktion besteht in der Beibehaltung des Grundwider-
spruchs zwischen Sékularisierung und Rechristianisierung, innerhalb dessen
sich die Etablierung und Profilierung von Schule als Institution der Aufkldrung
vollziehen kann.

Bildungspolitik

In ZfE 02.2.299 wird die Bildungspolitik im Russland der 1990er Jahre thema-
tisiert. Konstatieren lassen sich drei Perspektiven-Kollisionen. Erstens wird dem
Russland der 1990er Jahre eine Ambivalenz von Rezeption und Abwehr von bzw.
von Ndhe und Distanz gegeniiber internationalen Impulsen unterstellt, was die
Entwicklung eines eigenen, russischen Bildungsdiskurses anbelangt. Zweitens
wird eine (paradoxale) Gleichzeitigkeit von Kontinuitdit und Ambivalenz der Ent-
wicklung nationaler und regionaler (russischer) Bildungssysteme in Bezug auf
~westliche* Bildungssysteme angenommen. Und drittens fillt die dialektische
Verflechtung der Zeitschrift Pedagogika in den von ihr mitgetragenen bildungs-
politisch-pddagogischen Diskurs auf: Der Diskurs bedingt programmatische,
strukturelle und institutionelle Veridnderungen, deren Spiegelbild er gleichzeitig
ist.

Die Perspektiv-Konstruktion kommt darin zum Ausdruck, dass durch jenen
Diskurs Internationalitit bzw. regionale Entitdten mit jeweils spezifischer Wer-
tigkeit konstruiert werden.

Doch erst die Orientierung von Bildungspolitikern und Padagogen, d.h. de-
ren Abgrenzung bzw. Offenheit gegentiber westlichen Einfliissen, bestimmt die —
zwischen Nihe und Distanz zum Referenzobjekt (den Bildungsentwicklungen
des Westens) pendelnde — Verschrinkung der beiden Perspektiven ,,Anndherung*
und ,,Distanzierung*.
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Bildungssprache

Bildungssprache zu sprechen, erfordert gemif ZfE 10.4.573 Fihigkeiten auf
Ebene der akademischen Sprachkompetenz, die weniger die Sprachoberfliche
betreffen, sondern die im Sinne einer Common Underlying Proficiency als ein-
zelsprachenunabhéngige Organisationszentren des sprachlichen Handelns auf-
gefasst werden konnen.

Es kollidieren also die Perspektiven des Sprechens von Einzelsprachen und
des Beherrschens einer Art ,,globalen akademischen Codes, welcher der Bil-
dungssprache generell zugrunde liegt.

Eine Perspektiv-Konstruktion kommt in der Leistung des Sprechenden zum
Ausdruck, legitime Beziige zwischen Textelementen gleicher oder verschiede-
ner Texte herzustellen.

Die Perspektiven-Verschrinkung driickt sich in einem Perspektivenwechsel
forschungsprogrammatischer Art aus. Denn mit Bildungssprache wird auf eine
Art der Sprachverwendung verwiesen, die durch Traditionen, Auftrag und In-
tentionen der Bildungseinrichtung selbst geprégt ist. Zugleich verweist der Be-
griff auf die Notwendigkeit, ein neues, auf addiquaten Umgang mit Mehrspra-
chigkeit gerichtetes Selbstverstdndnis herauszubilden. Auf diese Weise Sprache
als soziales Phianomen zu begreifen hei3it, die Kontextgebundenheit von Kom-
munikation (bspw. ein gemeinsames Wahrnehmungsfeld der Kommunizieren-
den) und eine individuell unterschiedliche Verfiigbarkeit unbewusst prozessier-
ter sprachlicher Handlungsroutinen zu beriicksichtigen.

Denn diese setzen kognitive Ressourcen zur feineren sprachlichen Gestaltung
bzw. zum Sprechen von Bildungssprache frei.

Bildungssystem

In ZfE 03.1.005 wird zum Thema Bildungssystem eine Perspektiven-Kollisio-
nen beschrieben, die einmal als Spannungsfeld und ein andermal als ambivalen-
tes Geschehen bezeichnet wird. Es handelt sich konkret um ein Spannungsfeld
von gesellschaftlich vorgegebenen Ungleichheitsstrukturen und innerhalb des
Bildungssystems selbsterzeugten Ungleichheiten. Bzw. handelt es sich um ein
ambivalentes Geschehen zwischen individuellem Forderversprechen (was mit
dem Entstehen des Standesbewusstseins der Gebildeten einhergeht) und system-
immanenten Auslesevorgingen (als Bestandteil des biirgerlichen Emanzipations-
strebens im 18. und 19. Jahrhundert).

Auf dieses ambivalente Geschehen reagiert der (Bildungs-)Biirger entweder
mit einer Selbstzuordnung im Rahmen der sozialen Praxis bzw. im Rahmen der
ihm vertrauten lebensweltlichen Interaktionszusammenhénge. Im Endeffekt fin-
det dann eine Reproduktion der sozialen Zusammenhénge statt. Oder die Am-
bivalenz zwischen Forderversprechen und Auslesevorgidngen gibt Anlass zu einer
Individualisierung aus eigenem Recht, mit der die gesellschaftlichen Reproduk-
tionsvorginge durchbrochen werden. Im Zuge dieser Perspektiv-Konstruktion
emanzipiert sich schlieBlich der (Bildungs-)Biirger als Individuum.
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Die Perspektiven-Verschrinkung betreffend, besteht die Leistung des sich
emanzipierenden Individuums in der Reflexion seines Lebensentwurfs im Spie-
gel der sozialen Voraussetzungen. Das Gewahrwerden der individuellen Bil-
dungsbiographie im Kontext etwa der Familiengeschichte bzw. der Verdichtung
kultureller Praxisformen zu Attributen (bspw. bildungsbezogenen Werthaltun-
gen) von Individuen kann zur Bedingung dafiir werden, sich aus dem biogra-
phisch gesetzten Rahmen heraus zu entwickeln. Anders gesagt, ermoglicht die
Kontextualisierung eine Losung vom reflektierten Kontext.

Erziehung

In ZfE 05.1.075 wird das Thema Erziehung aus philosophischer Sicht behan-
delt. Zwei Perspektiven-Kollisionen werden beschrieben. Zum einen stehen nach
Sokrates die Erziehungsziele arete und eudaimonia in einem diffizilen Verwei-
sungszusammenhang und bilden gleichzeitig eine untrennbare Einheit. Zum an-
deren wird im Stoizismus von einem hierarchischen Verhiltnis der Ordnung al-
ler Bildungsziele und der logischen Ordnung der Naturvorginge ausgegangen,
die der Systematik von Bildungszielen als Pramisse vorangestellt sind. Eine Ord-
nung von Bildungszielen muss dann mit der logischen Ordnung aller Naturvor-
ginge abgestimmt werden.

Eine Perspektiv-Konstruktion ldsst sich insbesondere an der von Demokrit
idealisierten Umgestaltung der gegebenen zu einer hoheren sittlichen Natur und
an der in der Stoa intendierten Teilhabe am Logos aufzeigen. Mit der Teilhabe
am Logos soll die Fihigkeit zur tieferen Einsicht in das Weltgeschehen und zur
Selbstregulierung des Handelns erreicht werden.

Ein Beispiel der Perspektiven-Verschrinkung ist, dass in der ethischen bzw.
pidagogischen Theorie Demokrits im Sinne eines autonomen Moralbegriffs vom
Gekniipftsein einer ,,guten Lebensfiihrung® an die Bedingung einer rationalen
Selbststeuerung ausgegangen wird. Bei Sokrates wird diese sich abzeichnende
Selbst-Zuwendung™ fortgefiihrt.

Erziehungswissenschaftliche Forschung

In ZfE 07.4.478 wird videobasierte Kursforschung thematisiert. Bei der Pers-
pektiven-Kollision handelt es sich insbesondere um das sog. Beobachter-Para-
doxon. Dieses besagt, dass Videoaufnahmen die Realitit zwar in Echtzeit und —
im Idealfall — in hoher Detailliertheit einfangen, aber nicht unmittelbar und
ungefiltert, sondern verzerrt. Es besteht also grundsitzlich ein Ubersetzungspro-
blem zwischen der Realitit und der Kameraperspektive, so hoch aufgelost und
technisch perfekt umgesetzt die Kameraperspektive auch sein mag. Das bedeu-
tet, dass es nur darum gehen kann, die Stérung durch den Beobachter resp. Ka-
meramann moglichst gering zu halten — statt zu versuchen, das Beobachter-Para-
doxon zu vermeiden.
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Die Perspektiv-Konstruktion bezieht sich v. a. auf die Moglichkeiten der vi-
deobasierten Kursforschung, welche die Multimodalitit von Kommunikation
und von Diskursen untersucht und somit auch die visuelle Komponente syste-
matisch beriicksichtigt. Sichtbar und analysierbar gemacht wird eine multimo-
dale Koordination von Gesprichspartnern, wobei es u.a. um die Frage geht, wie
rdaumliche Konfigurationen hergestellt, aber auch veridndert und wieder aufge-
16st werden.

Die Perspektiven-Verschrinkung wird als ,,Problem hoherer Ordnung® be-
zeichnet. Konkret wird beschrieben, dass das organisierte Lernen Erwachsener
in Kursen der Erwachsenenbildung als nicht-geradlinige bzw. nicht-dialogische
Interaktion mit vielen nonverbalen Aspekten stattfindet. Es wird also eine inter-
aktive Gestaltung der Bildungsform Kurs angenommen. Des Weiteren wird ein
Ineinander bzw. eine ,,Homologie™ zwischen der Deutungsarbeit der Beobach-
teten (d. h. der Kursteilnehmer) und der Deutungsarbeit von erziehungswissen-
schaftlich Forschenden (d. h. der Beobachtung zweiter Ordnung) unterstellt. Dies
bedeutet, dass das Erfasste abhingig von der Position ist, die die aufnehmende
Kamera eingenommen hat. Perspektiven-Verschrinkung meint hier folglich eine
Perspektiven-Abhidngigkeit. In der Deutungsarbeit der erziechungswissenschaft-
lich Forschenden muss der Kameraschwenk der Bild- und Tonaufnahme bertick-
sichtigt werden.

Film-Lesarten

In ZfE 07.4.493 wird das Thema Film-Lesarten behandelt. Die Perspekti-
ven-Kollision driickt sich darin aus, dass Spielfilminhalte nicht nur als Risiko-
potential, sondern auch als Sinnangebote betrachtet werden. Diese stellen den
Heranwachsenden bei der Bewiltigung von jugendtypischen Entwicklungsauf-
gaben lebenspraktische Orientierungsmoglichkeiten zur Verfiigung. Dies ge-
schieht paradoxerweise durch eine Destabilisierung gewohnter Orientierungen
der Jugendlichen. Das destabilisierte Altbewéhrte (das dem Jugendlichen einst
Halt gegeben hat) gibt den Blick frei auf alternative Orientierungsmuster bzw.
Handlungsentscheidungen. D.h., es wird ein Raum neuer und abzuwégender
Moglichkeiten erdffnet und erkundet.

Die Perspektiv-Konstruktion kommt in einer Selektionstitigkeit zum Vor-
schein, die den eigenen Orientierungsanspriichen folgt. Bzw. wird eine aktive
Konstruktionsleistung bei der Film-Rezeption durch Elaborations- und Aneig-
nungsanteile des Zuschauers unterstellt. Diese Konstruktionsleistung wird in der
Auseinandersetzung mit dem thematischen Gegenstand und dem inhaltlichen
Verlauf bzw. Aufbau des Films erbracht. D.h., Rezeption ist keine passiv-affir-
mative Ubernahme, sondern eine von den Leitdifferenzen des Bewusstseinssys-
tems angeleitete Ausdifferenzierung desselben. Es handelt sich insofern um eine
aktive Formung eigener Vorstellungen und Konzepte durch Anleitung des Films.

Die Perspektiven-Verschrinkung manifestiert sich in der Auseinandersetzung
mit Spielfilmen seitens der Jugendlichen. Die Auseinandersetzung kann letzt-
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lich entweder zur Bewiltigung altersspezifischer Entwicklungsaufgaben beitra-
gen oder zur Erfiillung gesellschaftlich-normativer Erwartungen, die sich in den
Entwicklungsaufgaben ausdriicken.

Freiwilliges Engagement

ZfE 05.3.394 behandelt die M6glichkeit des informellen Lernens bei freiwilli-
gem Engagement, etwa dem Ausiiben eines Ehrenamts. Die Perspektiven-Kol-
lision driickt sich als Residuenproblem aus. D. h., bei der Annahme unterschied-
licher Lernsituationen dient informelles Lernen zuweilen als ,,Restkategorie®;
hierunter falle: unbewusstes Lernen, beildufiges Lernen, Lernen durch Kommu-
nikation, selbstindige Aneignung von (technischen) Routinen etc. Der Wichtig-
keit des informellen Lernens bspw. hinsichtlich der Aneignung von sozialen
Kompetenzen steht also in widerspriichlicher Weise sein Charakter als Restka-
tegorie gegeniiber.

Lernen selbst erscheint dabei selbst als Generator neuer Sinnperspektiven
bzw. Bedeutungsebenen, wobei diese Perspektiv-Konstruktion mit einer Aktivi-
tit des lernenden Individuums innerhalb eines Aneignungs- und Veridnderungs-
prozesses einhergeht. Die Konstruktionsleistung erbringt das Individuum mit
seinem eigenen Tun bzw. im — beim (werteorientieren) Lernen — erst herzustel-
lenden Zusammenhang zwischen eigenem Leben, eigenen Werten und den Zie-
len der Gesellschaft.

Hinsichtlich der Perspektiven-Verschrinkung wird von einer Wechselwirkung
zwischen Kompetenzen, Kenntnissen und Interessen der Jugendlichen ausge-
gangen, die schlieBlich zu einem freiwilligen Engagement fiihren kann.

Globalisierung/Transnationalitdt

ZfE 03.2.159 hat Globalisierung bzw. globalisierte Kommunikation zum Gegen-
stand. Die Perspektiven-Kollision ist gegeben in Form einer Gleichzeitigkeit von
Abwertung der Bedeutung von Nationalstaaten (und ihren Institutionen) und
einer Aufwertung derselben, wihrend Nationalstaaten als ,,Kontingenzbrecher*
bzgl. der Globalisierung Sinn konstituieren. Aulerdem sind paradoxe Struktu-
ren von einerseits Vereinheitlichung und andererseits Ausdifferenzierung kultu-
reller Praxen symptomatisch fiir die Globalisierung.

Die Perspektiv-Konstruktion ldsst sich als konstruktivistisches Formproblem
begreifen: Globalisierung heifit nicht nur eine Veridnderung der Gesellschaft,
sondern auch eine subjektive Form der Bewusstseinsveridnderung zur Konstruk-
tion einer gesellschaftlichen Wirklichkeit; d.h., das Denken in einem globalen
Kontext konstituiert die Globalisierung mit.

Mit der Transnationalitdt wird eine Dimension der Globalisierung benannt,
die eindriicklich eine Perspektiven-Verschrdnkung vor Augen fiihrt. Die Trans-
nationalitdt steht namlich fiir eine neue Vielfalt von Verbindungen und Querver-
bindungen zwischen Staaten und Gesellschaften, womit eine (globale) Einheit
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von Differenzen bzw. eine Hybriditit von Identitdten einhergehen. Hinsichtlich
der institutionellen Dimensionen der Globalisierung, die nach Giddens der Mo-
tor der Globalisierung sind, vollzieht sich eine Reorganisation von raum-zeitli-
chen Kontexten bzw. geschieht allmihlich eine Herauslosung sozialer Bezie-
hungen aus lokalen Interaktionen und deren Reintegration in abstrakte, neue
Réume mit symbolischen Mitteln des Austauschs. Diese Entwicklung spitzt sich
letztlich in einem Zwang zur Selbstreflexivitit zu.

Hermeneutik/Bildinterpretation

Das Thema in ZfE 03.4.515 lautet Hermeneutik in Bezug auf interkulturelles
Verstehen. Als Ausdruck der Perspektiven-Kollision kann eine Gleichzeitigkeit
des Kontrdren verstanden werden. So wird zunéchst Sprache gleichzeitig als
Moglichkeitsbedingung und als Grenze interkulturellen Verstehens im Sinne
einer Humboldtschen Wende verstanden. Aulerdem wird das (hermeneutische)
Begreifen als Gleichzeitigkeit von Entwickeln aus dem Subjekt (dem Begreifen-
den) und Entnehmen vom Objekt (dem zu Begreifenden) gesehen. D. h., das be-
greifende Subjekt ist zur Aktivitidt aufgefordert. SchlieBlich ist dieses aktive Sub-
jekt bzw. der Mensch, der verstehen mochte, Schopfer, aber gleichzeitig auch
Gefangener des ,,Spinnnetzes der Sprache®. Dabei bleibt zwischen Gegenstand
und Interpret des Verstehens (bzw. zwischen Sprecher und Horer) stets eine
Grenze bzw. ein Abgrund moglichen Missverstehens. Dieses Missverstehen ist
nach Humboldt jedoch nicht als Unvollkommenheit, sondern als grundlegendes
und diesen Grund zugleich entziehendes Moment des Verstehens zu begreifen.
In Hinblick auf die Perspektiv-Konstruktion ist das Verstehen das ,,Nadelohr,
durch das hindurch der menschliche Weltbezug und die Sphire von Sinn und
Bedeutung zusammengefiihrt werden. Verstehen i.S. v. Zuschreibung von Sinn
oder Bedeutung als grundlegende Form menschlichen Welt- und Selbstbezugs
geht mit einer konstitutiven Funktion der Sprache des Verstehenden einher.
Die Perspektiven-Verschrinkung driickt sich bspw. in einer wiederholten
Wechselwirkung von Vorverstandnis und zu verstehendem Gegenstand aus. Bzw.
wird durch diese Wechselwirkung die eigene Vorstellung in die Objektivitit hi-
niiberversetzt, ohne darum der Subjektivitit entzogen zu werden.

(Kulturelle) Identitat/Individualisierung

Die reflexive Individualisierung, Gegenstand von ZfE 07.1.075, wird als Ant-
wort auf das im Rahmen einer sog. reflexiven Moderne geforderte spezifische
Anpassungsvermogen (des Einzelnen und der Gesellschaft) an im Grunde neu-
artige Entwicklungen begriffen. Als Entwicklungsrahmen wird die auf ein Te-
los hin ausgerichtete Strukturdynamik von Gesellschaft postuliert. D.h., die In-
dividualisierung steht in einem dialektischen Verhiltnis zur gesellschaftlichen
Entwicklung. In Bezug auf diese Dialektik driickt sich eine Perspektiven-Kolli-
sion darin aus, dass Individualisierung als widerspriichlicher Sachverhalt begrif-
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fen wird, der weder eine unidirektionale Verlaufsrichtung nimmt noch einen all-
gemeinen Zuwachs an Handlungsoptionen mit sich fiihrt. Innerhalb des
Spannungsfelds zwischen Individualitit und Sozialitdt emaniert der Einzelne als
feste GroBe einer neuartigen (padagogischen) Reintegrationsformel. Dabei ist
der Reintegrationsbegriff an Humboldt angelehnt: Im Kontext des Projekts der
,.Konstitution einer gerechten Gesellschaft* ist die — von Humboldt noch durch
eine harmonistische Integrationskonzeption verdeckte — Aufgabe zutage getre-
ten, die Trennung von Individualitdt und Sozialitdt zu versdhnen. In der Folge
erscheint Individualisierung als eine mit pidagogischen Herausforderungen be-
haftete Aufgabe der Reintegration des Einzelnen.

Im Rahmen der Reintegration kommt eine Perspektiv-Konstruktion darin zum
Ausdruck, dass sich der Einzelne als ,,moderner Mensch* einen risikobehafte-
ten Handlungskorridor erdffnet. Uber diesen Handlungskorridor definiert sich
der moderne Mensch kontinuierlich den Zielkorridor eines freien Individuums,
so dass sich Reintegration letzten Endes als selbst-bildnerische Reintegration
vollzieht.

Hinsichtlich der Perspektiven-Verschrdankung sind erstens die Reflexivitit der
piadagogischen Verstindigung, zweitens die Strukturalitit der gesellschaftlichen
Verankerung des Individuums, drittens die Pluralitit von Wert- und Moralbezii-
gen (in denen das Individuum steht) und viertens die Kontextualisierung der In-
dividualisierungsthese selbst zu nennen. D. h., in der reflexiven Moderne kommt
es zundchst zu einer Infragestellung sittlicher Orientierungen bzw. Flexibilisie-
rung gesellschaftlicher Traditionen. Dies impliziert die Notwendigkeit reflexi-
ver Verstindigung tiber Erziehungsinhalte und -ziele, die nicht mehr in einem
geschlossenen Zirkel erzieherischer Praxis lokalisiert werden konnen.

Dieses Theorem korrespondiert der Uberlegung Dilteys, dass die Veranke-
rung des Individuums in rekursiven metaindividuellen Strukturen, d.h. in sei-
ner Stellung zum groBen Ganzen, begriindet liegt. Eine kulturalistische Denk-
weise bzw. kulturell gelagerte Individualisierungsthesen fragen indes nach
individuellen Orientierungsmoglichkeiten in pluralen Wert- und Moralbeziigen,
nach der Etablierung von Selbstkontrolle oder nach der (vom Einzelnen abzu-
arbeitenden) Norm des Individualismus. In diesem Zusammenhang wird die
Notwendigkeit einer neuartigen Perspektive, ndmlich die einer pddagogischen
Meta-Reflexivitit, konstatiert und dabei auf die Relevanz eines Mindestmales
an disziplindrer Durchlidssigkeit verwiesen. D. h., Individualisierungsthesen neh-
men Analysen gesellschaftlichen Wandels vor, bzw. wird Erziehung im sozia-
len Kontext verortet. Dieser wird padagogischer Reflexionsarbeit zugénglich
gemacht. Individualisierung erschlieft somit piddagogischen Handlungs- und
Reflexionsbedarf.

SchlieBlich wir die Verbundenheit der Padagogik mit anderen gesellschaftli-
chen Kriften betont. Bzw. wird die Einsicht erlangt, dass sich die Padagogik
hinsichtlich ihrer Handlungsmoglichkeiten beschridnkt und tiberfordert, wenn es
eine zu starke selbstlegitimatorische Tendenz in ihrer Kommunikation gibt.
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Integration/soziale Benachteiligung

In ZfE 04.4.467 wird das Thema soziale Benachteiligung behandelt. Die Pers-
pektiven-Kollision wird als Widerspruch, Ambivalenz bzw. Dilemma bezeich-
net. So lassen sich — z.B. anhand des Konzepts offener und geschlossener so-
zialer Beziehungen — widerspriichliche und ambivalente Prozesse angesichts
sozialer Freisetzungsprozesse feststellen. In Rekurs auf Durkheim wird das Aus-
einanderdividieren der Lebensbereiche durch die Arbeitsteilung in ihrer Freiset-
zungslogik und das gleichzeitige Aufeinander-angewiesen-Machen der Lebens-
bereiche im Sinne eines Integrations-Dilemmas erfasst.

Die Perspektiv-Konstruktion basiert auf dem Konzept individualer Integritét.
Axiomatischer Ausgangspunkt der Argumentation ist ein Bewiltigungsverhal-
ten (aufgrund von Bewiltigungszwingen) als eigendynamischer Prozess. Die-
ser ist in psychosozialen Settings strukturiert, die durch die soziale Lebenslage
iiber Subjekte sozialstrukturell verortet sind. Dabei weist der Gegenwartsbefund
,,Lebenslauf-Entgrenzung® weniger auf die Suche der Individuen nach einem
endgiiltigen Identitdtsentwurf hin als vielmehr auf das Streben nach All-
tags-Handlungsfihigkeit, das in biographische Sequenzen transportierbar ist;
i.e. Integritét als prozessuales Konstrukt.

Ein erziehungswissenschaftlicher Zugang zum Thema ,soziale Benachteili-
gung* wird nicht durch eine Begrenzung auf das Phidnomen des Freigesetztseins
sichergestellt, sondern nur durch eine multiperspektivische Reflexion. Eine mul-
tiperspektivische Reflexion kann bspw. durch die Reflexion sozialhistorischer
und gesellschaftstheoretischer Analysen sattfinden. Soziale Benachteiligung
wird — und hierin komm eine Perspektiven-Verschrankung zum Ausdruck — als
Konzept entworfen und angewandt, in dem soziale Freisetzungsperspektiven
und biographieorientierte Zugénge kritisch aufeinander bezogen werden. D.h.,
sozialstrukturelle Probleme sozialer Benachteiligung werden vornehmlich in
kritischen Lebenssituationen vermittelt, bzw. ist das Wechselspiel von Chancen
und Risiken ein wesentliches Strukturierungsmerkmal individualisierter und plu-
ralisierter Gesellschaften. Auf der personalen Ebene driickt sich soziale Benach-
teiligung dann als ungleichgewichtige Interaktion, d.h. als spezifische Konstel-
lation entgangener Handlungsfihigkeit aus.

Kindheit/Jugend

Z1fE 04.3.416 behandelt das Thema Kindheit. Eine Perspektiven-Kollision macht
sich zunichst in Form der Ambivalenz in der Uberhohung und Idealisierung des
Kindheitsbilds bemerkbar, die entscheidend auf die Moderne zuriickgeht. Uber-
spitzt ist die Rede von der ,,Vergottlichung des Kindes in der Moderne®. Dies
bedeutet, dass das Kind als zugleich fremd und vertraut gilt. Dieser Ambivalenz
entspricht im Sinne Rousseaus ein Antagonismus zwischen Individuum und Ge-
sellschaft durch die Annahme eines urspriinglichen, zielorientierten Lebensprin-
zips vor jeder Vergesellschaftung. Im Spiegel der erziehungswissenschaftlichen
Beobachtung wiederholt sich der Kontrast von ,,fremd* und ,,vertraut* insofern,
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als eine Relevanz von indirekten Selbstthematisierungen bzw. ,,Selbstgespri-
chen* beim wissenschaftlichen Nachdenken iiber Kindheit konstatiert wird. Da-
bei geht es nicht nur um Erinnerungen an die eigenen Anfinge, sondern zugleich
um die eigene Endlichkeit.

Eine Perspektiv-Konstruktion impliziert die Relevanz des Konstrukts ,Kind
als sein eigener Lehrer® (als romantische Anleihe des génie enfant-Begriffs) in
der neueren Kindheitsforschung. Denn damit werden der Eigensinn und die
Selbsttitigkeit des Kindes bzw. die Vorstellung von Kindern als Akteure ihrer
eigenen Entwicklung akzentuiert. Postuliert wird letztlich ein eigenaktives und
seine Erkenntnisse selbst konstruierendes Kind. Als Agent der Unschdirfe-Be-
arbeitung lésst sich eben dieses eigenaktive Kind verstehen, dem konstruktive
Anteile in seiner Entwicklung zukommen. D.h., die Entwicklung des Kindes
vollzieht sich nicht einfach so (gewissermalien ,,am Kinde*), sondern ist ein zu
gestaltendes Geschehen. An diesem Geschehen haben nicht nur Erwachsene
(also professionelle und nicht-professionelle Erziehende) teil, sondern auch der
Educand bzw. das Kind selbst.

Die Perspektiven-Verschrinkung in Zusammenhang mit der Entwicklung in
der Kindheit wird als ,,wechselseitige Abhédngigkeit* bzw. ,,Spiegelung® bezeich-
net. In Hinblick auf die sozialisatorischen Aspekte der kindlichen Entwicklung
wird Sozialisation als Prozess der Entwicklung der Personlichkeit in wechsel-
seitiger Abhidngigkeit von der gesellschaftlich vermittelten (sozialen und mate-
riellen) Umwelt beschrieben. Eine entscheidende Differenz aktueller Kindheits-
forschung gegeniiber bspw. der Romantik ist dabei die Fokussierung auf
Sozialbeziehungen; d. h., in psychischen Strukturen und Potenzen spiegeln sich
die jeweiligen Sozialwelten der Kinder.

ZfE 03.4.571 behandelt das Thema Jugend. Konzipiert wird die Lebenspha-
se Jugend als Perspektiven-Kollision zwischen Durchgangsphase (die stark auf
die nachfolgenden Lebensphasen ausgerichtet ist) und Verzugsstadion (das sein
Eigenrecht einfordert, indem die Jugendphase moglichst gewinnbringend zur
Entfaltung gebracht wird). Angenommen wird also eine Dichotomisierung der
Jugendphase in Transition und Moratorium bzw. eine Kombination der Orien-
tierungen ,.Entwicklung* und ,,Entfaltung* in der Ausgestaltung der Lebenspha-
se Jugend durch die Jugendlichen.

Beziiglich der Perspektiv-Konstruktion kommt den Jugendlichen (als Agen-
ten der Unschdrfe-Bearbeitung) unmittelbar die Aufgabe der Ausgestaltung der
Lebensphase Jugend durch die Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben zu.

Eine Perspektiven-Verschrinkung muss die erziehungswissenschaftliche
Handhabe der ,,Komplexitit jugendlicher Orientierungen bewerkstelligen.
D.h., der Transitionsgedanke manifestiert sich in der Dimension Entwicklungs-
orientierung, der Moratoriumsgedanke in der Dimension Entfaltungsorientie-
rung, und durch die Verbindung von Entwicklungs- und Entfaltungsorientierung
wird die Integration der beiden Konzepte realisiert.
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Jugendkultur

In ZfE 04.1.058 mit dem Thema Jugendkulturen (in der Globalisierung) besteht
die Perspektiven-Kollision in der Ambivalenz glokaler Prozesse innerhalb des
Lokalen bzw. im kulturellen Aufeinanderstofien scheinbar inkommensurabler
Kulturprodukte in einem spannungsreichen globalisierten Raum. Ein Beispiel
sind polarisierte Auseinandersetzungen um Kulturvorstellungen im Lebensstil
russischer Jugendlicher in der Zeit der Perestrojka.

Als Ausdruck einer Perspektiv-Konstruktion konnen mobilisierende und ak-
tivierende Konflikte der Jugendlichen durch kulturelle Differenzen bzw. im all-
taglichen Kampf um Anerkennung von Identitdt genannt werden. Damit wird
die Ethnizitit als Strukturierungsmoment von Gesellschaften impliziert.

Eine Perspektiven-Verschrdnkung zeigt sich im Verschmelzen von globalen
und lokalen zu glokalen Kulturen bzw. — die Sozialitit betreffend — in der Re-
organisation der im Modernisierungsprozess voneinander entkoppelten Dimen-
sionen Raum und Zeit (nach Giddens: time-space distinction). Innerhalb derer
werden aus lokalen Interaktionskontexten herausgeloste soziale Beziehungen
(dis-embedding) liber raum-zeitliche Distanzen restrukturiert (re-embedding).
Transnationale (Jugend-)Kulturen bzw. (Meta-)Netzwerke im Allgemeinen er-
scheinen in diesen Umwiélzungen als Reihe miteinander verkniipfter Knoten. Mit
,.Knoten“ sind lokale Realgemeinschaften gemeint, die sich durch das Sich-in-Be-
ziehung-Setzen im Netz zu einer transanationalen Jugendkultur formieren.

Kultur

In ZfE 08.3.475 wird anhand des siidkoreanischen Bildungswesens dargestellt,
wie Erziehungs- und Bildungsprozesse von kulturellen (hier: konfuzianischen)
Mustern und Vorstellungen des ,,guten Lebens* einer Gesellschaf geprigt sind.
Diese Vorstellungen konservieren aber nicht nur Traditionen, sondern miissen
dynamisch weiterentwickelt werden. Die Perspektiven-Kollision zwischen dem
Bewahren von Traditionen und dem Anspruch der Weiterentwicklung korres-
pondiert einer weiteren Perspektiven-Kollision auf der Ebene der wissenschaft-
lichen Betrachtung. Denn weil es keinen aulerkulturellen Standort gibt, verlangt
ein kultureller Vergleich zugleich eine Binnenkenntnis der Kulturen und eine
(neutrale bzw. objektive) AuBlensicht auf die Kulturen. Dadurch konnen einge-
lebte Erfahrungs- und Lebensmuster distanziert betrachtet werden, d.h., das
~Zwischen der Kulturen* kann freigelegt werden. Indes liegt das hermeneuti-
sche Kardinalproblem in der Gefahr der Zerstorung des eigenen Sinns des Ge-
halts eines Bildtexts aus einer fernen Vergangenheit oder anderen Kultur.
Eingesetzt” wird als Agent der Unschdirfe-Bearbeitung der gebildete Mensch
als Individuum bzw. ,,GunSaBullTsche* als Biirger. Dies impliziert eine Revi-
sion der traditionellen, konfuzianischen Lesart des hierarchischen Verhiltnisses
von Natur und Gesellschaft bzw. der padagogischen Konzeption innerhalb der
Kultur. Denn die im Konfuzianismus metaphysisch verbiirgte hierarchische Ord-
nung von Natur und Gesellschaft droht als Begriindung politischer Herrschaft
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und Macht instrumentalisiert zu werden. Daher wird der Vorschlag erbracht, dass
GunSaBullTsche (wortlich: ,,Konig und Lehrer bzw. Vater bilden einen gemein-
samen Korper® —in dem konfuzianischen Sinn, dass der ,,Mensch als Triger der
naturgemifen Ordnung* avanciert) nicht ,,Koénig*, sondern ,,Biirger bedeuten
soll. Damit wird gleichzeitig der Mensch als Individuum proklamiert. D.h., in
der modernen padagogischen Konzeption soll der Mensch nicht als Teil der mo-
dernen demokratisch-interpretierten Gesellschaft, der zur harmonischen Funk-
tionsleistung in der Welt aufgerufen und gezwungen werden muss, verstanden
werden. Hingegen soll er in seiner individuellen Wiirde und existentiellen Ein-
maligkeit thematisiert und radikal betont werden.

Die Produktivitit, die der Individualitit innewohnt, ldsst sich — als Perspek-
tiv-Konstruktion in Bezug auf GunSaBullTsche — im selbstkritischen Potenzial
erkennen, das eine Gesellschaft gegen sich selbst in Stellung zu bringen vermag.
Denn besonders seit Rousseau bedeutet Individualitdit, dass diese sich kritisch
und eigensinnig gegen Gesellschaft wenden kann. So ist der konfuzianische In-
dividualismus der Leistung und der Eliten nicht mit dem westlichen zu verwech-
seln, denn dort sind die Eliten staatstragend und in Clanstrukturen eingebunden.
Hier sind sie — in Variation der kiinstlerisch-kulturellen Eliten — ,,einsame Eli-
ten‘ wie die Poeten, also oftmals Originale mit der Legitimation des Neuen und
Unangepassten.

Eine Perspektiven-Verschrinkung kommt in den sich veridndernden Traditio-
nen und Werten des Konfuzianismus im Zuge eines globalen gesellschaftlichen
Wandels zum Ausdruck. Grundsitzlich gibt es kein einfaches Nebeneinander
von unterschiedlich motivierten Lebensformen, d. h. des westlich geprigten Ra-
tionalismus und ostasiatischer kollektiver Lebensfiihrung. Vielmehr existiert ein
Beziehungsgeflecht, in das die Transformationen der Erziehungs- und Bildungs-
kultur Siidkoreas einzuordnen sind. Diese Transformationen sind ihrerseits
Merkmale von Industrialisierung und Individualisierung im Prozess der Moder-
nisierung. Des Weiteren bezieht sich die Grenze zwischen Kulturen unterschied-
licher Léander auch auf die kulturelle Unterscheidbarkeit von Vergangenheit und
Gegenwart.

Der transformierte konfuzianische Bestand eines traditionsbewussten, aber
gleichzeitig der gegenwirtigen Realitdt angemessenen und zukunftsweisenden
Verstindnisses von Erziehung und Bildung liest sich dann wie folgt: ,,Yin** (der
Mensch) figuriert zwei Menschen, die sich gegeneinander lehnen und unterstiit-
zen. Und die Art und Weise der dufleren Entfaltung vom Inneren ist ,,Ye* (Hof-
lichkeit): Der gebildete Mensch im Konfuzianismus ist ein Mensch, der in sei-
nem alltidglichen Leben den Yin-Gedanken in den Aspekten und Konstellationen
von Ye realisiert hat.

Ubertragen auf ein auch den gegenwiirtigen Verhiltnissen und Anspriichen
einer modernen Gesellschaft entsprechendes Bildungs- bzw. Erziehungsver-
standnis heif3t das: Yin steht fiir Zwischenmenschlichkeit und die Prinzipien des
Zusammenlebens, wie Bildung und Erziehung das sozialmoralische Verhiltnis
zwischen den alten und den heranwachsenden Generationen reguliert.
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Kurs-Teilnahme

Das unscharfe Wissen in ZfE 10.3.377 bezieht sich auf das Thema Kurs-Teil-
nahme (in der Erwachsenenbildung bzw. Weiterbildung). Vier Unschirfe-Stel-
len lassen sich erkennen, wobei die jeweilige Perspektiven-Kollision als Gegen-
iiberstellung, als Sowohl-als-auch-Konstellation, als Gleichzeitigkeit und als
Spannungsverhiltnis bezeichnet wird. In der Gleichzeitigkeit des Telos der Er-
reichbarkeit der Teilnehmer und der Situativitit der Realisierung bzw. Gestal-
tung der Kurs-Teilnahme driickt sich eine Kollision der Perspektiven ,,Finalitit*
und ,,Prozessualitit” aus. D. h., es wird angenommen, dass die Anwesenden einer
Bildungsveranstaltung als Adressaten erreicht werden, womit die institutio-
nell-organisatorische Ebene angesprochen ist. ,,Teilnehmen* ist dann ein Ereig-
nis, das der bindren Logik ,Teilnahme ja/nein‘ folgt. Dagegen wird Teilnehmen
als Geschehen situativ bedeutsam, wobei viele verschiedene Beteiligungsfor-
men sichtbar werden: aktive Beteiligung, sich langweilen, vor sich hin trdumen,
storen etc.

Die Sowohl-als-auch-Konstellation bezieht sich darauf, dass sowohl die ak-
tiven Beitridge zum Kurs (durch die Kursteilnehmer) als auch die eher passive
Ausgestaltung der eigenen Erreichbarkeit durch ein Moment des Teilnehmens
konstituiert sind, das sich in der selektiven Aufmerksamkeit des Teilnehmenden
verorten ldsst. D. h., wer auf das eine aufmerksam ist, muss zwingend seine Auf-
merksamkeit von anderen Dingen abziehen. Aulerdem miissen Teilnehmer mit
der Aufgabe umgehen, zugleich vor dem Hintergrund eines spezifischen Teil-
nehmerverstiandnisses adressiert zu werden und als notwendig davon unterschie-
dene individuelle Personen ihre Teilnahme in einer spezifischen Form zu reali-
sieren.

Das Teilnehmen an einem Kurs (der Erwachsenenbildung) steht schlielich
im Spannungsverhdltnis zwischen der Gestaltung (bzw. der Nutzung) von und
des Bestimmt-Seins durch Konfigurationen der Zuwendung und Abwendung.

Hinsichtlich der Perspektiv-Konstruktion wird Kurs-Teilnahme als Vollzug
bzw. als aktive Ausgestaltung des Geschehens im Kursverlauf durch die am Kurs
teilnehmenden Personen konzipiert. Innerhalb des Zeitverlaufs werden Einzel-
momente der Kurs-Interaktion als ,,Zessionen von Stetigkeit” verstanden, in
denen der Teilnehmende in seiner Funktion eines konstruktiven Parts des Kurs-
geschehens zum Vorschein kommt. Konstituiert wird schlieBlich der Prozess des
Teilnehmens durch eine Abfolge von Momenten, in denen sich Teilnehmende
erkennbar auf das Veranstaltungsgeschehen beziehen.

Die im Kursgeschehen realisierte Interaktion emergiert, da es fiir die Anwe-
senden bedeutsam wird, dass die Aufmerksamkeit des anderen auf die eigene
Selektivitdt der Aufmerksamkeit gerichtet wird bzw. sein konnte. Bzw. bezieht
man sich selbst handelnd auf die Aufmerksamkeitsbewegungen der anderen.

Dabei ist Aufmerksamkeit als Leistung des Bewusstseins definiert, aus der
Vielfalt des innerlich und duBerlich Wahrnehmbaren etwas als Inhalt auszuwih-
len. Insgesamt lésst sich zur Teilnehmer-Perspektive innerhalb eines Kurses der
Erwachsenenbildung das Fazit ziehen, dass eine an erwachsenendidaktischen
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Prinzipien wie ,Teilnehmerorientierung* oder auch ,selbstgesteuertes Lernen*
orientierte Kursgestaltung zwar spezifische Moglichkeiten des Teilnehmens er-
offnet. Die Einlosung der damit verbundenen Eigenstindigkeitserwartungen
bzw. -zumutungen realisiert sich jedoch erst im Vollzug der Teilnahme durch
den jeweiligen Teilnehmenden selbst. D. h., der Kurs-Teilnehmende fungiert ge-
mif Unschirfe-Modell als Agent der Unschdrfe-Bearbeitung.

Die Perspektiven-Verschrinkung betreffend, sind die Anzeichen der jeweils
realisierten Aufmerksamkeitsbewegungen in verschiedenen Kursarrangements
kontextualisiert. D.h., jede der zeit- und kontextsensibel entstehenden Teilnah-
meformen erdffnet spezielle Optionen des Lernens und der Aneignung bzw. ver-
schlieBt andere. Die wissenschaftliche Rekonstruktion der Kursteilnahme resul-
tiert im Postulat von raum-zeitlich und korperlich spezifisch situierten Prozessen
der Kurs-Teilnahme als eine Verschrdankung der Aufmerksamkeitsbewegungen
der Teilnehmenden mit den Aufmerksamkeitsbewegungen der anderen Kursbe-
teiligten (i. e. Kurs-Interaktion).

Es besteht also nur die Moglichkeit einer mittelbaren Beobachtung in den
AuBerungen einer Person. Bzw. entsteht erst im Vollzug der wissenschaftlichen
Analyse die Frage nach der Ordnung, die die Abfolge der dokumentierten Auf-
merksamkeitsanzeichen zu erkldren in der Lage ist.

Lehrerbildung

In ZfE 02.3.401 wird die Lehrebildung — aus bildungsdidaktischer bzw. profes-
sionalisierungstheoretischer Perspektive — als berufsbiographisches Problem be-
handelt. Eine Perspektiven-Kollision besteht zwischen dem offiziellen Format
bzw. sichtbaren Strukturen der Lehrerausbildung und deren ,latenter Struktu-
rierung®. Innerhalb dieses Spannungsfeldes formieren sich spezifische Entwick-
lungsaufgaben in Gestalt konkreter Handlungsanforderungen der werdenden
Lehrer. D.h., angenommen wird die biographische Konstruktion von Teillosun-
gen der Entwicklungsaufgaben (Kompetenz, Vermittlung etc.) angehender Leh-
rer durch Abarbeitung an der latenten Strukturierung der Lehrerausbildung.

Als ,,biographische Konstruktion* wird eine Perspektiv-Konstruktion bezeich-
net, die — auf der Ebene der Entwicklungsaufgaben angehender Lehrer — mit
hermeneutischen Leistungen innerhalb der Strukturlogik des Lehrerhandelns
einhergeht.

Die hermeneutischen Leistungen des angehenden Lehrers (bzgl. des von ihm
zu erbringenden Lehrerhandelns) bedeuten eine Vielzahl von Aufgaben, die Un-
schirfe in Form spezifischer Perspektiven-Verschrinkung indizieren: erstens ein
angemessenes Ausbalancieren der pidagogischen Beziehung zwischen Diffusi-
tit (Emotionalitit wagen) und Rollenkonformitit (Nihe und Distanz austarieren),
zweitens ein stellvertretendes Deuten der unterrichtlichen Interaktionen in ihrer
Sinnstruktur und drittens eine Spontaneitit des hermeneutischen Verstehens.

In dieser Spontaneitit steht nicht die Deutung der Interaktionsbeziehungen
selbst im Vordergrund, sondern die Deutung eines sich prozesshaft entwickeln-
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den Verhiltnisses aller Interaktionsbeteiligten zu einem gemeinsamen kulturel-
len Sachverhalt. AuBerdem finden Verhandlungen iiber den Sinn und die Gel-
tung dieser kulturellen Sachverhalte mit den Adressaten des Unterrichtsangebots
statt.

Lernen

In ZfE 05.3.374 wird Lernen thematisiert. Die Perspektiven-Kollision, die sich
auf das Lernen bezieht, ist die Differenz zwischen der neu zu erschliefenden Si-
tuation, die Lerngelegenheiten hergibt, und den dem eigentlichen Lernen vor-
gelagerten Such- und Entscheidungsprozessen. Denn Letztere erfordern eine
Analyse der Realitit bzw. der gegebenen Alternativen und ihrer mdglichen Kon-
sequenzen, wie auch der eigenen Interessen und Potentiale in ihrem Verhéltnis
zur Ersteren.

Gemil Piaget ist Lernen als selbstgesteuerter Konstruktionsprozess zu ver-
stehen, was eine Perspektiv-Konstruktion impliziert. D.h., der Einzelne tritt als
Akteur seiner eigenen Entwicklung hervor. Er erdffnet sich selbst seine Entwick-
lungsperspektiven bzw. erkundet und erschlieft den sich abzeichnenden Mog-
lichkeitenraum — in Form ergriffener Chancen hier, in Form verworfener Alter-
nativen da.

Eine Perspektiven-Verschrdnkung schlieBlich lisst sich am Gegenstand Ler-
nen beobachten, wenn er — wiederum mit Piaget — als eigenaktive Auseinander-
setzung des Einzelnen mit seiner Umwelt definiert wird. Ferner wird auf den
Zusammenhang von Interessen (hier:) der Jugendlichen und der teilweise dar-
an festzumachenden Realititsanalyse in Hinblick auf das Lernen verwiesen:
Wahrnehmung und Akzeptanz einer Lernsituation bzw. die Bewertung derer In-
halte sind abhdngig von der Meinung des Jugendlichen von den Erfahrungen
und vom Wissen der Eltern.

Den Lern-Medien kommt dabei die Funktion zu, die uniibersichtlich gewor-
dene Umwelt so zu strukturieren, dass ihr letztlich ein Sinn entnommen bzw. in
sie hineinprojiziert werden kann.

Lesen/Schriftlichkeit

In ZfE 02.1.006 ist das Thema Lesen. Die Perspektiven-Kollision ist gegeben in
Form der Annahme von konstruktiver Irritation. Ziel dieser Irritation ist es, den
Zustand eines verstehenden Lesens zu erlangen, der eine Perspektiv-Konstruk-
tion impliziert.

Die Perspektiv-Konstruktion duflert sich in der Bedeutungsgenerierung. D. h.,
es kommt durch den Einbau von (Wissens-)Inhalten in vorhandene Wissens-
strukturen zur Konstruktion einer kohdrenten mentalen Représentation. Text-Ver-
stehen geht aus dem unscharfen Zusammenhang seiner Konstitution schlie3lich
als Handlung hervor.
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Die immanente Perspektiven-Verschrdankung driickt sich in der Auseinander-
setzung mit dem Text in verschieden gelagerten Teilprozessen aus, die in einer
Text-Leser-Interaktion enggefiihrt werden.

Managementkonzepte

Das Thema in ZfE 06.2.255 sind in pddagogischen Organisationen (bzw. in der
Bildungspolitik) eingesetzte Managementkonzepte. Die Unschirfe indizieren-
de Perspektiven-Kollision bezieht sich auf das Verhiltnis der Sprachspiele von
Wissenschaft und praxisorientierter Management-Debatte beziiglich des Re-
formpotenzials des Bildungswesens. Mit Luhmann werden schulspezifische Di-
lemmata angenommen, die ihren Ausweg in Reformen suchen: Vom grundle-
genden Dilemma zwischen der Sicherstellung von Chancengleichheit auf der
einen Seite und Selektion auf der anderen Seite gehen zentrale Reformimpulse
aus, die dazu fiihren, dass man zwischen den beiden Polen dauerhaft oszilliert.

Das hierauf bezogene ,,Sprachspiel der praxisorientierten Management-De-
batte* unterscheidet sich vom wissenschaftlichen bzw. steht gelegentlich sogar
im Widerspruch dazu. Nichtsdestotrotz beteiligen sich an der praxisorientierten
Management-Debatte hin und wieder Wissenschaftler.

Sowohl die Adressaten-Ebene eines in sich different gestalteten padagogi-
schen Management-Reformdiskurses als auch die Verfasser-Ebene des Diskur-
ses weisen konstruktive Anteile im Sinne einer Perspektiv-Konstruktion auf. Da-
bei ist diese Konstruktivitit auf der Adressaten-Ebene auf die Wissensproduktion
bezogen, auf der Verfasser-Ebene hingegen auf das Nachfragepotenzial des Wis-
sens. D. h., erstens ist davon auszugehen, dass das fiir die Entscheidung von Ver-
dnderungsprozessen in Schulen notwendige Wissen héufig erst wihrend des
Handelns produziert wird. So miissen die erarbeiteten Managementkonzepte zu-
weilen als Vehikel fiir VerdnderungsmafBnahmen herhalten, die sonst nur schwer
durchsetzbar wiren. Und in jedem Reformprojekt, das in der Schulpraxis ange-
stoBBen wird, muss zu einem gewissen Grad auch immer experimentell vorge-
gangen werden. Zweitens ist zu bedenken, dass in manchen Fillen erst durch
die in den Managementkonzepten angewandte Rhetorik ein bestimmter Zustand
als ein Problem definiert wird. So schaffen sich zu einem gewissen Grad die
populdren Managementkonzepte ihre eigene Nachfrage.

Eine Perspektiven-Verschrinkung zwischen der Diskurs-Ebene von Manage-
mentkonzepten und der Realebene von schulorganisatorischen Sach- und Bewil-
tigungszwingen driickt sich folgendermalen aus. Im experimentellen Handeln
bei schulischen Reformprojekten werden Erfahrungen produziert, die im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs reflektiert werden konnen. Dieser ist wiederum
zumindest teilweise vom direkten Handlungszwang und instrumenteller Wissens-
produktion entlastet. D. h., es gibt ein Wechselspiel zwischen dem erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs und dem praktischen Schulmanagementdiskurs.

Zum Theorem der Management-Mode ist festzustellen, dass (Management-)
Konzepte gemill der Management-Theorie gerade dann Verbreitung finden, wenn
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sie grundlegende Dilemmata der Organisation adressieren. D.h., in dieser Situ-
ation stiften Managementkonzepte temporir Handlungssicherheit, indem sie klar
fiir die eine oder andere Seite des Dilemmas optieren. Aulerdem ist gemaf dem
Modentheorem davon auszugehen, dass eine Art Selbstreferentialitéit des Re-
form-Votums dadurch entsteht, dass tendenziell eine ,,Pendelbewegung* in die
Gegenrichtung der zuvor proklamierten Sichtweisen und Ansitze stattfindet.

Medienrezeption

In ZfE 07.4.459 wird das Thema Mediennutzung behandelt. Die Perspekti-
ven-Kollision driickt sich grammatikalisch in einer Und-Konstellation zur Me-
dienrezeption aus, bei deren Erkldrung die Funktionsweise der Medien und die
Aktivitit des Rezipienten beriicksichtigt werden miissen. Aus der Medienrezep-
tion geht — bedingt durch die im Rezeptionsprozess geforderte Aktivitit — der
Rezipient als Agent der Unschdirfe-Bearbeitung hervor.

Dieser Rezipient als ,,Subjekt der Medienkommunikation* ist ein aktiv Han-
delnder, der sich der Medien als Artikulationsmittel zu bedienen weil3. Er be-
wirkt eine Perspektiv-Konstruktion in Form einer Bedeutungsgenerierung: In
Prozessen der Medienrezeption wird Bedeutung aufseiten des Rezipienten her-
gestellt. Die konstruktiven Prozesse des Medienhandelns sind relevant beziiglich
der Identititskonstitution und -entwicklung. Bspw. wird von einem konstitutiven
Nutzen der Medien fiir die Bearbeitung handlungsleitender und entwicklungs-
spezifischer Themen ausgegangen. Konkret sind v. a. fiir dltere Kinder Medien
ein Kommunikationsanlass, der sich als Vehikel sozialer Vergemeinschaftung
und zentrales Moment bei der Konstitution von peergroups verstehen ldsst. Al-
lerdings kann man mit Bourdieu entgegnen, dass es eines gewissen kapitalen
Grundstammes kultureller und sozialer Ressourcen bedarf, um das Angebot der
Medien konstruktiv und spielerisch fiir die Aus- und Weiterformulierung der eige-
nen Identitét zu nutzen.

Eine Perspektiven-Verschriankung wird auf der Ebene der Bedeutungsgenerie-
rung und auf der Ebene der Handlungsmdglichkeiten sichtbar. Begriffen werden
kann das Generieren von Bedeutung als Interaktion zwischen Text und Nutzer in
sozialen, kulturellen, politischen, 6konomischen und historischen Kontexten. Es
wird grundsitzlich davon ausgegangen, dass Medieninhalte ein symbolisches
Material unserer Kultur sind, in deren Deutung sich die Verbindung von Inhalten
und subjektivem Handeln der Rezipienten konstituiert. Gerade das Verstiandnis
der Mediennutzung als soziale Handlung schlief3t ein, dass die Rezipienten sich
selbst und ihr Tun in ein Verhdltnis zum Mediengeschehen setzen. Insgesamt ge-
staltet sich Medienhandeln vor dem Hintergrund individueller Themen, aber auch
vor dem Hintergrund der sozialen und kulturellen Einbindung — dem Alltagshan-
deln inhérent. SchlieBlich ist mit Mediennutzung Aneignung im Kontext von Le-
benswelt verbunden. Medien fungieren als vermittelnde Instanz zwischen sub-
jektiver Innenwelt und sozialer, kultureller und gegenstindlicher AuBlenwelt.
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Mehrsprachigkeit

ZfE 10.4.529 hat Mehrsprachigkeit zum Gegenstand. Die Perspektiven-Kolli-
sion duflert sich als Gegensatz. Denn faktische sprachliche Super-Diversitit stof3t
auf (sprachliche) Homogenititserwartung als Normal in einem tradierten sprach-
lichen Selbstverstindnis europdischer Prigung.

Die wissenschaftliche Beobachtung sprachlicher Realitiit zeigt hingegen im
Sinne einer Perspektiv-Konstruktion, dass kompetente Mehrsprachigkeit eine
eigenstdndige, primére sprachliche und interaktionale Kompetenz darstellt.

Eine Perspektiven-Verschrinkung ldsst sich an der Definition der lingualen
Super-Diversitit ablesen:

Super-Diversity [is] a notion intended to underline a level and kind of complexity sur-
passing anything the country has previously experienced. Such a condition is distinguished
by a dynamic of interplay of variables among an increased number of new, small and scat-
tered, multiple-origin, transnationally connected, socio-economically differentiated and
legally stratified immigrants. (Vertovec 2006: 5; hier zit. nach Gogolin 2010: 532).

Migration (und Transmission von kulturellem Kapital)

ZfE 04.1.020 behandelt das Thema Migration und Transmission von kulturel-
lem Kapital. Die Unschirfe indizierende Perspektiven-Kollision ist festzuma-
chen an einer Junktion, die sich auf die Qualitdt von Handlungsresultaten be-
zieht. Denn fiir diese gilt die gleichzeitige Relevanz von Eigenschaften und
Fahigkeiten von Handlungsakteuren als auch der kontextuellen Bedingungen,
unter denen sie ihre Handlungsentscheidungen treffen — gemél einem struktu-
rell-individualistischen Erkldarungsansatz.

Als Beispiel zur Perspektiv-Konstruktion dient die soziale Platzierung als Re-
sultat von Handlungsentscheidungen, d.h. die Besetzung zentraler Positionen
in der Gesellschaft.

Als Perspektiven-Verschrdankung ist zum einen die Vermittlungsleistung der
Bildung in Hinblick auf die soziale Platzierung festzuhalten, die durch Bildung
,vermittelt wird. Zum anderen ist die Kontextualitit von Handlungsentschei-
dungen als Perspektiven-Verschrinkung erkennbar. Denn fiir die Erkldrung der
Handlungsresultate von Akteuren spielen u.a. die kontextuellen Bedingungen,
unter denen sie ihre Handlungsentscheidungen treffen, eine Rolle — z. B. das fa-
miliale kulturelle Kapital.

Museums-Besucherforschung

ZfE 09.1.007 widmet sich dem Thema Museums-Besucherforschung. Die Per-
spektiven-Kollision besteht zwischen einem neueren wissenschaftlichen Ver-
stiandnis, dass ,,Museum‘ durch den Besucher mit konstituiert wird, und der eher
traditionellen Denkweise, dass der Besucher durch das Museum navigiert und
auf seinem Lehrpfad belehrt wird. Auflerdem gibt es eine Polarisierung zwi-
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schen instruktions- und konstruktionspsychologischen Positionen. Diese gilt es
zu liberwinden, indem unterschiedliche Perspektiven beim Museumsbesuch be-
schrieben werden, die sich in einer didaktischen oder padagogisch-psychologi-
schen Forschung erginzen.

Die Perspektiv-Konstruktion betreffend ist die konstruktivistisch konzipierte
museale Umgebung eingebettet in einen ebenso konstruktivistischen Entwurf
des Gesellschaftlichen. Dies bedeutet, dass Individuen in einer Zeit des Um-
bruchs und der damit einhergehenden Desorientierung sich in einem unschar-
fen sozialen, okonomischen und politischen Umfeld neue Perspektiven erschaf-
fen miissen. Angesichts eines rapiden gesellschaftlichen Wandels geht die
Entwicklung weg von alten Gewissheiten, hinein in ein Lebensgefiihl des expe-
rimentellen Abwigens — mit dem Potenzial der realen Gemeinschaftsbildung,
aber unter der Gefahr sozialer Isolierung.

Flexibilitdten, Kontingenzen und Briiche, die das Individuum im Zeitalter des
Umbruchs der Moderne in eine Zukunft voller Ungewissheit und Unsicherheit
zu bewiltigen hat (ohne dass friihere finale Sicherheiten zur Verfiigung stiinden),
fiihren zu den von den Individuen gestalteten Lebensorientierungen.

Im Museumskonzept ,,advance organizer* liegt der Fokus auf dem Ausstel-
lungssetting. D. h., gesucht wird nach einer medialen Anordnung, die dem zen-
tralen Ziel einer lernférderlichen Anordnung dienlich ist. Dazu werden Struk-
turmerkmale erforscht und identifiziert, die fiir das Lerngefiige einer Ausstellung
konstitutiv sind und quasi fiir alle Besucher gelten. Das Museum selbst wird als
informelles Lernfeld verstanden, in dem sich Beobachter freiwillig und selbst
den Besuchsverlauf bestimmend bewegen und dabei lernen — i. S. eines je indi-
viduell konstruierten Erfahrungs- und Wissensaufbaus. D.h., Lernen wird als
aktive, selbst gesteuerte und konstruktive Auseinandersetzung mit dem Lern-
gegenstand verstanden. Es beinhalte letztlich (basierend auf den Ideen des ge-
miBigten Konstruktivismus) die Konstruktion von Sinn und Sinnzusammenhdin-
gen.

Die Perspektiven-Verschrdinkung bezieht sich auf den Paradigmenwechsel in
der Museums-Besucherforschung. D.h., in jiingerer Zeit dominieren theoreti-
sche Konstrukte bestimmter Merkmale auf Seite der sich mit der Ausstellung
auseinandersetzenden Besucher:

Reflections on experiences in museums all agree that a museum visit can be very com-
plex, involving different dimensions of a visitor’s life, including the physical, the intel-
lectual, the social, and the emotional. (Pekarik/Doering/Karns 1999: 153; hier zit. nach
Graf/Noschka-Roos: 11f.).

Auch auf dem kuratorischen Gebiet der Ausstellungstitigkeit setzt ein Verdnde-
rungsprozess ein. So werden Objekte und ihre unterschiedlichen Bezugs- und
Verweissysteme reflektiert und jenseits der taxonomischen Ordnung thematisch
kontextualisiert, inszeniert oder in anderen Pridsentationsformen musealer Ge-
staltung zur Anschauung gebracht.
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Insgesamt avanciert das Museum in der ,,neuen Art™ seines wissenschaftli-
chen bzw. berufspraktischen Verstindnisses zu einem Ort des sozialen Aus-
tauschs tiber Symbole, Zeichen und dessen zentrale Bedeutung fiir die soziale
Konstruktion der Realitit. Beziiglich der wissenschaftlichen Beobachtung des
musealen Geschehens bleibt allerdings festzuhalten, dass es ,,vermutlich meh-
rere tausend Einzelfaktoren* sind, die (nach einem kontextorientierten Modell)
das Lernen im Museum beeinflussen konnen. Zur konstruktivistischen Wende
in der Museums- bzw. Besucherforschung ist einschrinkend zu ergéinzen, dass
die Komplexitit des offenen Lernfelds mit seinen unterschiedlichen Themen,
Objekten, den daraus resultierenden Gestaltungsprinzipien, den je unterschied-
lichen rdumlichen Kontexten auf der einen Seite, sowie den Besuchern mit je
unterschiedlichen Interessens- und Besuchsmotivationen auf der anderen Seite
generalisierbare Aussagen erschweren.

Museumsgeschichte

In ZfE 09.1.045 wird das Thema Museumsgeschichte behandelt. Die mit der
Unschirfe einhergehende Perspektiven-Kollisionen bezieht sich auf die Funk-
tion des Museums als Bildungsstitte. Sie deutet sich jedoch schon in der ambi-
valenten Geschichte des modernen Museums an. Der historische Augenblick
nidmlich, in dem der Bildungsgedanke in die dem Museum vorausgehende Ge-
schichte von Sammlungen einbricht, ist nicht lokalisierbar oder datierbar — und
zwar wegen eines gespaltenen Anfangs: Die Geschichte des modernen Museums
hat zwei voneinander unabhdngige Quellen, i.e. die mittelalterliche Schatz-
sammlung und die mittelalterliche Gelehrtenstube.

Zu den Funktionen des Museums als Bildungsinstanz in seiner heutigen Form
kann man konstatieren, dass im Museum nicht nur die kollektiven Einstellun-
gen gegeniiber der Vergangenheit und der Zukunft des Gemeinwesens beein-
flusst werden — sei es in Form eines biirgerlichen Nationalbewusstseins, eines
sozialistischen Klassenstandpunkts oder eines demokratischen Selbstverstdnd-
nisses; sondern es werden auch die realen Verhaltensformen geprigt.

Infolgedessen hat die strukturale Geschichtsschreibung des Museums auf der
einen Seite die Sozial- und Kulturgeschichte der Sammler und Sammlungen, der
Institutionen und Exponate, der Inszenierungen und musealen Baukorper bzw.
des Publikums und Personals zu schildern. Auf der anderen Seite gilt es, das la-
tente System der Entscheidungen sichtbar zu machen, das den komplementdiren
Ordnungen von Zerlegung und Arrangement bzw. von Auswahl und Kombina-
tion der Sammlungsstiicke zugrunde liegt. Dieses Entscheidungssystem garan-
tiert schlieflich den Zusammenhang der kulturellen Erinnerung.

Zur Perspektiv-Konstruktion ist festzuhalten, dass Museen Geschichte nicht
nur abbilden, sondern Geschichte machen. D.h., Museen machen Geschichte
zusitzlich zur ,,Ausstellung von Geschichte* und der ,,Ausstellung von Ge-
schichte in einer geschichtlichen Weise*; i.e. Vergangenheits-Konstruktion in
einer neuzeitlichen Entwicklungslogik.
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Darauf muss die strukturale Geschichtsschreibung des Museums reagieren.
D.h., an die Stelle eines mehr oder weniger additiven Nach- und Nebeneinan-
ders von Aspekten tritt dann die Beschreibung einer generativen Struktur. Die-
se soll verstdndlich machen, warum die jeweiligen ,,Gegenwarten der Vergan-
genheit” ihr kulturelles Gedichtnis so und nicht anders konstruiert haben. Erst
dann wird in der Zusammenschau aller kulturellen Reihen auch dasjenige sicht-
bar, was man den Strukturwandel in der kulturellen Erinnerungskonstruktion
bzw. speziell den Kulturwandel des Museums nennen kann. Aufgrund seines
potentiellen Einflusses auf die kollektiven Einstellungen gegeniiber Vergangen-
heit und Zukunft des Gemeinwesens bzw. auf die realen Verhaltensformen sei-
ner Adressaten ist das Museum als Zentralinstitution der Moderne konstitutiv
fiir den Zusammenhang einer Gesellschaft, die in ihrer entfesselten Dynamik
ununterbrochen Gefahr lduft, den Kontakt zu ihrer eigenen Vergangenheit und
damit zu sich selbst zu verlieren.

Mit dem Kulturwandel des Museums wird — mithin als Agent der Unschdir-
fe-Bearbeitung gemil} Unschérfe-Modell — das Subjekt in seiner (postmedieva-
len) konstitutiven Rolle bei der Erkenntnis der Welt ,.eingesetzt®. Das Subjekt
wendet sich — als Ausdruck der in die Sammlungsgeschichte eingekehrten Bil-
dungsidee — ndmlich aus eigenem Interesse an den empirischen Erscheinungen
diesen zu, d. h. den Exponaten und Artefakten. Demgegeniiber dominierte in der
vorangegangenen, mittelalterlichen Welt ein (oft 6konomisch bedingtes) ,,We-
sensinteresse*, das man den Sammlungsstiicken entgegenbrachte. Die medieva-
le ,,objektive gottliche Ordnung* (in Bezug auf Wahrheit und Gelehrsamkeit)
gerit schlieBlich dadurch ins Wanken, dass sie sich mit dem Aufkeimen und Er-
starken des ,,subjektbehafteten Rebellischen® (in Bezug auf Erkenntnis und Bil-
dung) konfrontiert sieht. Die Attribute dieses Rebellischen lauten: Neugierde,
kontemplative Betrachtung, Freude an der Kunst, Interesse an lehrhaftem bzw.
seltsamem Inhalt und eine gewisse historische Anteilnahme.

Der Referenzpunkt der Perspektiven-Verschrinkung ist das ,,Machen von Ge-
schichte®, das eine verwickelte Konstellation historischer Zusammenhinge im-
pliziert. Dadurch werden hohe methodische bzw. stilistische Anforderungen an
die Historiographie des Museums gestellt. D. h., notwendig ist die Aufdeckung,
wie das Museum durch die kulturellen Artefakte und durch die Art ihrer Prisen-
tation ,,mit tausend Fiden* an die gesellschaftlichen und kulturellen Prozesse
gebunden ist, sie reflektiert und beeinflusst.

Dies erfordert das Sichtbarmachen der jeweiligen musealen Erinnerungsbil-
der ,,vergangener Gegenwarten® als Stationen eines kulturellen Gedéchtnisses,
das als geschichtsmichtiges Instrument die ,,vergangenen Zukiinfte* mitbe-
stimmte. Die historische Bildungsforschung setzt sinnvollerweise da an, wo die
Bildungsidee in die Sammlungsgeschichte einbricht und sich mit ihr dauerhaft
verbindet. Obwohl dieser Moment raumlich und zeitlich nicht fixierbar ist und
insofern im Vagen bleibt, kann substitutiv immerhin ein Transformations- bzw.
Transfigurationsprozess beschrieben werden. Dieser bezieht sich auf die beiden
Vorldufer des modernen Museums: Einerseits wurden Schatzkammern durch
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ihre Transformation in den neuen Typ der Privatsammlung zu Vorldufern des
Museums. Andererseits geschah eine Transfiguration klosterlicher Oratorien in
einen Ort der Sammlung und der empirischen Forschung durch die Aufnahme
antiker Realien. Als Reflex hierauf ist ein innerbildlicher Wandel in der Kunst
bzw. im Umgang mit der Kunst zu bemerken.

Museumspddagogik

In ZfE 01.1.039 wird Museumspidagogik thematisiert. Die Perspektiven-Kol-
lision bezieht sich zunichst auf semiologische Uberlegungen. Die Bedeutung
der Zeichen, also auch der Dinge (hier: der Museumsexponate) konstituiert
sich — einer dekonstruktivistischen Stromung der Semiologie folgend — nicht
selbstindig durch einen positiven Inhalt. Sondern Bedeutung entsteht negativ
im Spiel von Differenzen und Oppositionen: Jedes Ding ist nur das, was es ist,
durch all das, was es nicht ist, d. h., es trigt als Zeichen die Spur aller anderen
Zeichen in sich. Oder mit Derrida gesprochen: Ohne eine Spur, die das Andere
als Anderes im Gleichen festhilt, wiirde Sinn nicht in Erscheinung treten; denn
diese Spur ist die Differenz, von der Erscheinen und Bedeutung ausgehen.

Mit Blick auf das Museum ist festzustellen, dass dieses als ,,Labor* zugleich
ein Forum der Diskussion ist, bzw. ein Platz fiir ,,confrontation and debate®.
D.h., hier konnen ohne Angst vor Sanktionen die unterschiedlichen Stimmen
und Perspektiven vorgetragen und einander entgegengesetzt werden. Und indem
die Museumsbesucher die Dingzeichen neu verstehen lernen, lernen sie auch
sich selber neu verstehen. In den unerwarteten Relationen namlich, die sie in
der musealen Versuchsanordnung den Dingen abgezwungen haben, erkennen
sie die bis dahin verborgene Grammatik ihres Daseins wieder.

Die Perspektiv-Konstruktion meint ebenfalls einen dekonstruktivistischen
Prozess: Die Komplexitit oder Widerspriichlichkeit der vorgefundenen Sinnge-
fiige desavouiert die Einféltigkeit der intuitiven Evidenz, womit auf die Bedeu-
tung als Konstrukt angespielt wird. Bedeutung als Konstrukt wird einem einfa-
chen, automatischen Gegebensein von Bedeutung in der eigenen Wahrnehmung
gegeniibergestellt. Die Bedeutung der Dinge ist dann nicht einfach gegeben,
bzw. offenbart sie sich nicht in der schlichten Wahrnehmung. Vielmehr muss sie
immer wieder entziffert werden.

In dieser Funktion wird der Museumsbesucher als Agent der Unschdirfe-Be-
arbeitung emanzipiert, dem im dekonstruktivistischen Vorgang des Entzifferns
und der Bedeutungsgenerierung eine aktive Rolle zukommt.

Die Perspektiven-Verschrinkung bezieht sich einmal auf die Bedeutungsge-
nese und ein andermal auf das sog. museale Laboratorium als rdumlich-funktio-
naler Kontext der Bedeutungsgenese. Zunichst entstehen Bedeutungen im Ge-
webe von Abgrenzungen und Gegensdtzen, die dem an sich qualititslosen
materiellen Substrat seinen spezifischen Ausdruck verleihen. Denn alle sinnlich
wahrnehmbaren Merkmale eines Dings sind bedeutungsstiftend durch das Netz
von Abgrenzungen und Gegensitzen, in das sie eingespannt sind. Weil sich der
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differentielle Kontext standig durch Verschiebung, Neuproduktion und Vernich-
tung der Dinge veridndert, verdndern sich auch die einzelnen Bedeutungen dar-
in. Daraus ergibt sich die Einsicht in die Notwendigkeit des permanenten Pro-
bierens: Das experimentelle Spiel mit den Dingen, die neugierige Zerlegung und
das erwartungsvolle Arrangement, das Verfremden und das Trivialisieren, die
Kontrastmontage und die Reihenbildung sind Kompositionstechniken des mu-
sealen Labors und bezeichnen den Normalzustand.

So ist im Konzept ,,neues Museum** das Experiment auf Dauer gestellt. Zum
Vorschein kommt hier erstens der Umbruch der absoluten Ordnung Wissen-
schaftler-Laie (,,alte Tempelordnung*). Und zweitens wird die Verquickung zwi-
schen der ,,primédren‘ museumspiddagogischen Objektebene und der ,,htheren*
Ebene wissenschaftlicher Beobachtung sichtbar — was in der Konsequenz zu
einer Ent-Hierarchisierung fiihrt. Denn die ehemals isolierten Wissenschaftler
und eingeschiichterten Laien betreiben beim musealen Laboratorium zusammen,
was nach der alten Tempelordnung nur den Ersten vorbehalten war: systemati-
sche Erkenntnis. D.h., sie iiberpriifen vor Ort und im direkten Kontakt mit Ex-
ponaten ihre Beobachtung und korrigieren wechselseitig ihre Interpretationsan-
sdtze bzw. Deutungshypothesen.

Nationalsozialismus

Die Pervertierung der Bildungsidee im Nationalsozialismus thematisiert ZfE
01.3.415. Die Pervertierung beruht auf einer Perspektiven-Kollision beziiglich
der Bildungsselektion. Denn die beiden seit der Aufklidrung in Wechselwirkung
verbundenen Bildungskreislidufe hohere Bildung und volkstiimliche Bildung wa-
ren bis 1930 derart gewachsen, dass es durch Verwertungskrisen in beide Berei-
chen (Arbeitslosigkeit) zu einem Konflikt zwischen den Eliten und den breiten
Volksmassen kam. Die Entwicklungen im Nationalsozialismus lassen sich nun
als widerspriichliche Einheit dieses eigendynamischen Zusammenhangs auffas-
sen: Im Bezugsrahmen einer ,,biologischen Politik™ wurden die Unterschiede
zwischen der Auslese der Arten in der Natur und der sozialen Selektion (bzw.
der Bildungsselektion) allméhlich eingeebnet und verwischt. Und das scharfe
Selektionsklima machte viele Zeitgenossen bereit, sich auf den Nationalsozia-
lismus einzulassen.

Eine hierauf bezogene Perspektiv-Konstruktion 1dsst sich an den gesellschaft-
lichen Umwilzungen zur Zeit des Nationalsozialismus ablesen, die sich auch
im Bildungswesen niederschlugen. Gemeint ist die Einleitung groBangelegter
sozialer Reformen. So stellte die Reform-Generation zu Beginn des 19. Jahr-
hunderts die Weichen fiir den Entwicklungspfad der Modernisierung der Le-
bensweise, in der die Menschen nach der Freisetzung aus stdndischen Ordnun-
gen ihren Lebenslauf durch Bildungsprozesse selbst aufbauen (i.e. Autonomie
durch Bildung in eigendynamischen Bildungssystemen).

Eine Perspektiven-Verschrinkung ist erstens im evolutionstheoretischen Ver-
stdndnis von Lernprozessen zu erkennen, aus dem heraus Lernprozesse der Ge-
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nerationen als Zusammenspiel von Kollektivbiographien und Sozialsystem-Ent-
wicklung begriffen werden. Und zweitens ist die Logik des Nationalsozialismus
im Bezugsrahmen einer Dialektik der Aufkldrung verortet: Die Nazifiihrer er-
kannten, dass die mit dem Bildungswachstum beférderte Demokratisierung und
Individualisierung der Lebensfiihrung jeden Befehl von oben auf Dauer leer lau-
fen lieBen. Eben dieser dialektischen Gesetzmifigkeit sollte insofern eine sys-
tematische Bedeutung zukommen, als die nationalsozialistische Pervertierung
der Bildungsidee konsequent umgesetzt wurde, ndmlich in Form eines gleich-
geschalteten Bildungswesens.

Organisationsentwicklung

Mit dem Thema Organisationsentwicklung befasst sich ZfE 10.1.083. Es wird
davon ausgegangen, dass beeinflussbare Gelingensbedingungen organisationa-
ler Lern- und Entwicklungsfihigkeit organisationsiibergeordnet existieren und
dass sich diese Bedingungen empirisch identifizieren lassen. Hinsichtlich der
Perspektiven-Kollision ist erstens festzuhalten, dass das Verhiltnis zwischen
Organisation und Padagogik bzw. zwischen der Organisation pddagogischen
Handelns und dem Anliegen der Erziehung und Bildung als tendenziell wider-
spriichlich zu charakterisieren ist. Und zweitens erdffnen die Verortung von Or-
ganisationspddagogik als eine gestaltbare Handlungsaufgabe in und von Orga-
nisationen und die Charakterisierung von Organisationspddagogik als einem
professionellen pddagogischen Handlungstyp zwei verschiedene Perspektiven
der erwachsenenpiddagogischen Organisationsforschung.

Die Perspektiv-Konstruktion betreffend sind zunichst die in einer Organi-
sation bestehenden Wirklichkeitssichten, die Verhaltens- und Kommunikations-
muster und die Betrachtungs- und Reflexionsgegenstinde des organisations-
piadagogischen Diskurses zu unterscheiden. Die Wirklichkeitssichten und
Funktionsmuster werden im systematischen Zusammenspiel der Organisations-
mitglieder entwickelt und zur Gewohnbheit eingeschliffen. Dabei zielt das Inte-
resse des Unternehmens insbesondere auf die entwicklungsgerichtete Bearbei-
tung bzw. produktive Nutzbarmachung dieses Zusammenspiels durch die
konkrete Gestaltung organisationaler Dimensionen (Strukturen, Strategien und
Unternehmenskultur).

Hervorzuheben ist die Wichtigkeit der aktiven Gestaltung des organisationa-
len Umfelds nach organisationspiddagogischer MaB3gabe, um das Zusammen-
spiel der genannten Faktoren in Form eines sozialen Miteinanders gewihrleis-
ten zu konnen. Im Mittelpunkt stehen die Organisationsmitglieder, die unter
Begleitung partizipativ-problembezogene Verdnderungsprozesse bearbeiten.
SchlieBlich lassen sich aus systemtheoretisch gepridgter organisationstheoreti-
scher Sicht Organisationen nicht als objektives Faktum betrachten, sondern als
sozial konstruierte, subjektiv differierende Realititen. Diese existieren aber nur
in den Kopfen relevanter Individuen. Durch organisationales Lernen steigt das
Problemldsungspotenzial, das ein soziales System in die Lage versetzt, kom-
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plexe Veridnderungsfaktoren zu antizipieren und in Form von spezifischen Orga-
nisationsverdnderungen proaktiv zu agieren. Dies fiihrt zur Entwicklung und
Verbesserung der Selbststeuerungs- und Selbsterneuerungsfihigkeit einer Orga-
nisation. Generell zeigt sich bei der Identifizierung beeinflussbarer Gelingens-
bedingungen organisationaler Lern- und Entwicklungsfihigkeit, dass die Rea-
lisierung organisationalen Lernens den Aufbau und die Strukturierung von
Komplexitditsverhdltnissen voraussetzt, mithin die Schaffung einer grundsitz-
lich neuen Perspektive.

Hinsichtlich der Perspektiven-Verschrinkung sollen drei organisationsbezo-
gene Aufgabenfelder ausgeleuchtet werden, die tiber Prozessablidufe oder durch
wechselseitige prozessuale Restriktionen miteinander verkniipft sind: (1) die
Unternehmensentwicklung in Hinblick auf die Sicherung der Uberlebensfihig-
keit unter Wettbewerbsbedingungen, (2) die Unternehmensfiihrung als refle-
xiv-strategische Herausforderung und (3) die Gestaltung organisationaler Lern-
prozesse.

Ad 1: In einem paradoxalen Verhiltnis zueinander stehen die Sicherung und
die Ausweitung des Unternehmenskapitals und der hierzu nétige organisationa-
le Wandel. Ein veraltetes Verstdndnis von Unternehmenswandel beruht auf re-
lativ stabilen Organisationsverhéltnissen, die sich in Organisationsumwelten re-
produzieren konnen, welche langsame, evolutiondre Anpassungsprozesse an
verinderte Uberlebensbedingungen zulassen. Eine Weiterentwicklung dieses
Modells hat — in Betonung des Aspekts organisationalen Lernens — zu einer An-
schauung gefiihrt, gemif der iiber die Ebene des individuellen Lernens hinaus
beim organisationalen Lernen versucht wird, das Lernen der gesamten Organi-
sation zu fokussieren. Miteinander verbunden werden folglich die individuellen
Lernstinde der Mitarbeiter, die jeweiligen Aufgabenfelder verschiedener Orga-
nisationseinheiten und die unternehmerischen Herausforderungen der Gesamt-
organisation. AuBlerdem wird angenommen, dass organisationale Verdnderun-
gen nie wirklich abgeschlossen sind, sondern permanenter Bearbeitung bediirfen.

Ad 2: Einem derart dynamisierten Begriff des unternehmerischen Wandels
entspricht ein progressives Bild der Unternehmensfiihrung, das eine Orientie-
rung von Fiihrungsentscheidungen an systemischen Erkenntnissen bedeutet.
Dies impliziert ein ganzheitlich-vernetztes Denken und Handeln bzw. die Tren-
nung von einem mechanistischen Weltbild und die Forderung selbstreflexi-
ver Fiithrung: Alle relevanten Variablen der Individuen, Organisation, Umwelt
und Zeit werden in ihren Wechselwirkungen und System-Zusammenhdngen be-
trachtet. Die Organisationsstrategie bildet sich dabei auf Basis einer Kldrung der
eigenen Systemidentitit durch eine von allen Organisationsmitgliedern kommu-
nikativ-reflexiv geleistete Selbstzuschreibung sowie durch eine iibergeordnete
institutionelle Verortung. Letztere meint die Auseinandersetzung mit der gesell-
schaftlichen Funktionsbestimmung der Erwachsenenbildung sowie deren Her-
unterbrechen auf die eigene Einrichtung.

Ad 3: Ebenso wie zur Unternehmenssteuerung (in Hinblick auf die langfris-
tige Stabilisierung und Zukunftssicherung der Unternehmung) ldsst sich hin-
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sichtlich der Gestaltung der hierfiir notigen betrieblichen Lernprozesse der Ein-
bezug von Umweltvariablen ableiten. Auflerdem ist die ,,Kopplung* von
Unternehmenssteuerung und dem dezidierten betrieblichen Lernangebot (iiber
die Personalentwicklung) als notwendig zu erachten. Ein Nadelohr zwischen
Innenwelt” der Unternehmung und der einzubeziehenden Umwelt (unter dem
Anspruch der lernenden Organisation) ist das Individuum. Denn organisationa-
le Lernprozesse entstehen v.a. dann, wenn es der Organisation kontinuierlich
gelingt, die ,,mentalen Modelle* der Individuen sowie die individuellen und kol-
lektiven Lernergebnisse und -erfahrungen (unter Einbezug relevanter Umwelt-
einfliisse) durch systemerfassende, kollektive Reflexionsprozesse dialogisch zu
kommunizieren. Aus den Resultaten der Reflexionsprozesse werden alternative
bzw. neue Handlungsoptionen transformiert.

Padagogische Kommunikation

Uber das Thema pidagogische Kommunikation handeln ZfE 04.1.071 und ZfE
03.4.603. Ersterer der beiden Beitrdge behandelt im Speziellen das Thema In-
novation durch padagogische Kommunikation (in Unternehmen).

Die Perspektiven-Kollision in ZfE 04.1.071 driickt sich erstens aus im Para-
dox der Gleichzeitigkeit von betrieblicher Steigerungserwartung (den unterneh-
merischen Output betreffend) und der Nicht-Erreichbarkeit des beschiftigten Per-
sonals. Zweitens ist das Paradox der Wissensenteignung (auf individueller Ebene
der Beschiftigten) durch Wissensaneignung bzw. Wissensbeschaffung (auf Ebe-
ne der betrieblich organisierten Lernprozesse) gemeint. Und drittens ist die para-
doxe Einwilligung des beschiftigten Personals zu nennen, sich durch Aufkldrung
und Selbstreflexion padagogisch formen zu lassen. Insgesamt ergibt sich das Bild
eines handlungspraktischen Spannungsfelds von Organisation und Person.

Eine Perspektiv-Konstruktion kommt darin zum Ausdruck, durch pidagogi-
sche Kommunikation, insbesondere durch Wissensaneignung, eine Ordnung des
Zugangs zur Welt bspw. in Form beruflicher Herausforderungen zu meistern.

Eine Perspektiven-Verschrdankung ldsst sich darin erkennen, dass Pddagogik
und Wissensmanagement als zwei unterschiedliche Formen der Relationierung
von Organisation und Person in Unternehmen bzw. sozialpddagogischen Ein-
richtungen begriffen werden. Hinsichtlich der Bedeutsamkeit von Wissensma-
nagement und piddagogischer Kommunikation (Vermittlung, Aneignung und
Uberpriifung der Aneignung) wird auf deren Beitrag zur interaktiven und insti-
tutionellen Verstetigung der padagogischen Arbeit selbst hingewiesen.

In ZfE 03.4.603 werden anhand empirischer Befunde Prozesse der sozialen
Konstitution des Pddagogischen herausgearbeitet. Mithilfe eines systemtheore-
tisch entfalteten Begriffs von pidagogischer Absicht, Vermittlung, Aneignung
und Uberpriifung von Wissen wird insbesondere die Herausbildung aneignungs-
bezogener Wissensvermittlung analysiert.

Eine Perspektiven-Kollision geht einher mit der spannungsgeladenen Repro-
duktion pidagogischer Kommunikation, wobei die Reproduktion der dauerhaf-
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ten Institutionalisierung von Kommunikation dient: Im Kern besteht padagogi-
sche Kommunikation nur als jeweiliger Ubergang aus ihrer Negation, d.h. der
nicht-pidagogischen Kommunikation — wie padagogische Kommunikation um-
gekehrt auch immer wieder in diese iibergeht.

Erreicht werden soll dadurch eine konstruktive, operative Umsetzung der
Spannung von Zukunftsvision und Gegenwartsaufgabe. Dabei operiert die pad-
agogische Kommunikation auf der Grenze verschiedener Kommunikationsfor-
men und benutzt Uneindeutigkeit als Produktivkraft: In der pddagogischen Kom-
munikation stehen pidagogische Vereindeutlichung und Zerstreuung innerhalb
eines Kontinuums, in dem beide als extreme Pole reziprok aufeinander bezogen
sind.

Als Perspektiv-Konstruktionen ist die ,,Herstellung von Realitédt” zu nennen.
D.h., pddagogische Kommunikation gilt als eine immer wieder erst und immer
wieder neu herzustellende Realitdt mit einem tendenziell eher fliichtigen, rudi-
mentiren und netzwerkartigen Charakter. In dieser Art der Kommunikation wer-
den Anteile von Wissensaneignung angenommen.

Die Perspektiven-Verschrinkung bezieht sich auf ein Verstidndnis von péada-
gogischer Kommunikation als Kopplung bzw. als auf eine pidagogische Absicht
bezogener Zusammenhang von Vermittlung, Aneignung und Uberpriifung von
Wissen. Piadagogische Kommunikation ist ,,konstitutiv fragmentarisch, fliichtig
und zerstreut™, hat einen grundsétzlich transitorischen Charakter und entfaltet
sich nur als rekursiver Zusammenhang von Kommunikationsereignissen — nam-
lich indem sie sich als Kommunikation immer wieder reproduziert.

Pragmatismus

In ZfE 07.3.421 wird die in der Erziechungswissenschaft gelegentlich vertrete-
ne These untersucht, dass es sich beim amerikanischen Pragmatismus um die
,.Hintergrundphilosophie von PISA* handle. Analysiert wird die Plausibilitit
dieses Deutungsmusters, indem der Bildungstheorie, der Bildungsforschung und
der Bildungspolitik im Kontext von PISA jeweils ein Kernkonzept zugewiesen
wird: literacy, Kompetenz und Standards. Diese Konzepte werden dann aus der
Perspektive von John Deweys pragmatistischer Piadagogik erortert.

Die Unschirfe indizierende Perspektiven-Kollision 1dsst sich zunéchst fest-
machen im grundsitzlich Neuen des Deweyschen Ansatzes, nimlich in seinem
antidualistischen Charakter, der gegen die pidagogische Tradition gewandt ist.
Denn die pddagogische Tradition ist voller Dualismen, die es aus der Sicht De-
weys zu liberwinden gilt: Anlage vs. Umwelt, Individuum vs. Gesellschaft, prak-
tische vs. geistige Arbeit, formale vs. materiale Bildung, berufliche vs. allge-
meine Bildung etc. Generell ist die Differenz bzw. das Dilemma zwischen
Theorie und praktischer Forschung nicht ohne Verluste aufzulosen: ,,Everything
simple is theoretically wrong; everything complicated is pragmatically useless*
(Weinert 1999: 29; hier zit. nach Bellmann 2007: 424).
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Speziell zum Forschungsgegenstand Erziehung sind zwei Perspektiven-Kol-
lisionen zu verzeichnen. Erstens ist Erziehung nicht nur als eine Funktion von
Gesellschaft zu betrachten, sondern auch als ein konstituierendes Moment von
Gesellschaft. Und zweitens kann gemdfl Dewey Erziehung ihre gesellschaftli-
che Funktion nur erfiillen, wenn sie zugleich gegeniiber der Gesellschaft auto-
nom ist. D.h., dass padagogische Ziele zuallererst im Prozess der Erziehung
selbst generiert werden.

Eine Perspektiv-Konstruktion kann besonders deutlich am literacy-Begriff
festgemacht werden. Ein anspruchsvolles Verstidndnis von , literacy* schlieft
Prozesse der Bedeutungs- bzw. Sinngenerierung (d.h. eine aktive Rekonstruk-
tion der Bedeutung von Texten) ein; i. e. ein meaning-making mit konstruktivem
Charakter des Verstehens. Dewey und Mead unterstreichen aulerdem die sozia-
le Konstruktion von Bedeutung beim Lernen.

Die Perspektiven-Verschrinkung zwischen verschiedenen Bedeutungsebenen
zur Konstruktion neuer Sinnperspektiven innerhalb des literacy-Konzepts du-
Bert sich in der Auseinandersetzung mit Texten, wobei der interaktive Charak-
ter des Lesens und der konstruktive Charakter des Verstehens betont werden.
Die Auffassung einer sozialen Konstruktion von Bedeutung beim Lernen beruht
also auf einer Perspektiven-Verschrinkung in Form einer interaktiven Ausein-
andersetzung. Beziiglich der Genese von Erfahrung lédsst sich ebenfalls eine Per-
spektiven-Verschrinkung nachvollziehen, wobei Dewey kulturanthropologisch
argumentiert: Kulturwerkzeuge (social tools) bekommen ihre Bedeutung bzw.
ihren Wert erst im iibergeordneten Prozess einer bildenden Erfahrung, die kein
Ziel auBerhalb ihrer selbst hat. Die Kriterien fiir diesen unabschliebaren Pro-
zess sind Kontinuitdt und Wechselwirkung, d.h. die Verkniipfung einer Erfah-
rung mit vergangenen und folgenden Erfahrungen in der Kontinuitit der Bil-
dungsbiographie sowie die Vervielfiltigung der Wechselwirkungen in konkreten
Situationen.

SchlieBlich fungiert, die Erziehung betreffend, der soziale Austausch als Me-
dium, innerhalb dessen sich Erziehung iiberhaupt erst vollziehen kann: Erst wenn
die instrumentellen und finalen Funktionen der Kommunikation in der Erzie-
hung zusammentreffen, entsteht eine Intelligenz, die die Methode und der Lohn
des gemeinsamen Lebens ist. Und es kann dann eine Gesellschaft entstehen, die
der Zuneigung, Bewunderung und Loyalitét wiirdig ist.

Professionalitdt/professionelles Wissen und Handeln

ZfE 06.4.580 und ZfE 07.2.214 haben Professionalitit in pidagogischen Be-
rufen, im Speziellen im Lehrerberuf zum Gegenstand. In ZfE 07.2.214 geht
Professionalitidt einher mit einem systemtheoretischen ,,Technologiedefizit®.
Es handelt sich dabei um die Unmoglichkeit, die praktischen Anforderungen
der Unterrichtsinteraktion vollstdndig durch einen Riickgriff auf kausales Wis-
sen zu bewiltigen. D.h., es kollidieren die Ebene der praktischen Handlungs-
anforderungen in der Pddagogik und die Ebene der Kausalattribuierung (dass
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der padagogische Einzelfall nach allgemeinen erziehungswissenschaftlichen
GesetzmiBigkeiten beurteilt werden kann). Hinzu kommt, dass professionel-
les, padagogisches Handeln durch die widerspriichliche Einheit von Entschei-
dungszwang und Begriindungsverpflichtung konstituiert ist. Das Verhiltnis von
Organisation und Profession erscheint somit als antinomisch bzw. spannungs-
geladen.

Hinsichtlich der Perspektiv-Konstruktion treten die Lehrkrifte als Agenten
der Unschdrfe-Bearbeitung in Erscheinung, wenn es erstens um die Herausbil-
dung neuer Handlungsschemata geht, zweitens um das (der Schematisierung von
Handlungslogiken vorausgehende) sense-making und drittens um diejenigen
Herstellungs-Prozesse, die sich auf die Bildung einer Einheit von alltagsprakti-
scher Entscheidung und rationaler Begriindung beziehen. D.h., die Lehrkrifte
miissen ,,Wissensverarbeitung® leisten, wenn eine dezentrale Outputsteuerung
gelingen soll. Bzw. wird die Herausbildung neuer professioneller Handlungs-
schemata als Folge eines Prozesses des sense-making gesehen, in dem Lehrkrif-
te konkrete Ergebnisse aus Leistungsmessungen und die abstrakten Modellan-
nahmen der Ergebnisriickmeldung an Schulen deuten. Das Deuten geschieht auf
der Grundlage bisheriger Uberzeugungen iiber die Professionalitit ihres Han-
delns.

Des Weiteren erfihrt der kognitive Komplex, tiber den die Einheit alltags-
praktischer Entscheidung und rationaler Begriindung hergestellt wird, durch die
Lernstandserhebungen eine Veridnderung. Nach Luhmann findet eine sog. Erho-
hung der Technologiemenge statt, denn die Moglichkeiten der Verstindigung
iiber padagogische Entscheidungen, piddagogisches Handeln und deren Folgen
erfahren eine Ergiinzung durch neue kognitive Strukturen.

Eine Perspektiven-Verschrdnkung duliert sich in der Moderationsfunktion der
Professionalitit zwischen wissenschaftlichem und praktischem Wissen. So tritt
in der Ausiibung einer professionellen Titigkeit zum professionellen Wissen die
Kompetenz hinzu, wobei das zum kognitiven Komplex gehdrende Wissen den
Kriterien wissenschaftlicher methodischer Erkenntnis unterliegt. Hierin liegt
eine Bedingung fiir die Uberwindung individueller Meinungen als Referenzpunkt
des Handelns.

In ZfE 06.4.580 wird die Professionstheorie — die Arbeit und Praxis von Leh-
rern betreffend — im Lichte ihrer ,,Verschwierigungs- bzw. Unmoglichkeitsto-
pik*“ reflektiert und als Letaltheorie bzw. als paradoxe Technologie bezeichnet.
Die Herausforderungen an Lehrer liegen darin, das Nicht-Planbare zu planen,
fiir offene Ereignisse einen festen Rahmen zu geben und Uberraschungsfihig-
keit zur Routine werden zu lassen. Zusitzlich treffen mehrere konkurrierende
Erwartungen beziiglich des Unterrichts aufeinander, z. B. im Blick auf die Ge-
sellschaft, das Subjekt oder orientiert an den Programmen der Organisation. Die
piddagogische Arbeit findet schlieBlich im Zwischenbereich von Intention und
Funktion statt, bzw. das Lehrerhandeln als Handeln zwischen den Zwdngen, die
von verschiedenen Seiten aus formuliert werden.
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Die Perspektiv-Konstruktion bezieht sich auf den Erwerb von Professionali-
tit und Expertise: Professionalitit bzw. Expertise erwirbt man in einem lang an-
dauernden Prozess der Konstruktion und Selbstkonstruktion des Berufs.

Als Perspektiven-Verschrdnkung ist zu nennen, dass es keine einfache An-
wendung der Theorie auf die Praxis gibt, sondern vielfache Formen komplexer
Relationierung. Die Logik pddagogischer Machbarkeit schlieBlich ergibt sich
aus der Verschrinkung von Ethos und Kompetenz. Denn die Fundierung von
Professionalitidt und ,,Mo6glich-Machen* von Unterricht erscheint realisierbar
auf den zwei Ebenen Ethos und Kompetenz, von wo aus Professionalitét zur Ein-
heit gefiigt werden kann.

Rituale

Rituale werden u.a. in ZfE 08.1.067 thematisiert. Es geht um Rituale im pada-
gogischen Kontext. Rituale haben in der Erziehung, Bildung und Sozialisation
von Kindern (hier: im Grundschulalter) eine zentrale Bedeutung. Denn sie struk-
turieren deren Leben und unterstiitzen dabei, sich in eine soziale Ordnung ein-
zufiigen und mit dieser konstruktiv umzugehen. Rituale gestalten Ubergiinge
zwischen Sozialisationsfeldern und Institutionen und ermédglichen das fiir Unter-
richt und Schule so wichtige soziale Lernen.

Wegen ihrer Performativitiit wirken pidagogische Praktiken wie Rituale bzw.
Ritualisierungen in allen Sozialisationsfeldern.*®

Die Unschirfe indizierende Perspektiven-Kollision hinsichtlich padagogi-
scher Rituale lédsst sich daran ablesen, dass Rituale (1) funktional betrachtet in-
kludieren und gleichzeitig exkludieren und dass sie (2) von ihrem Effekt her
Destruktivitit zu kanalisieren und in Produktivitit bzw. soziale Vertriglichkeit
zu transformieren vermogen. Bzw. (3) konnen im Ritual differente Analyseebe-
nen produktiv miteinander verbunden werden. Es dient dann als Brennpunkt ver-
schiedener, iiber einen hermeneutischen Ansatz hinausreichender methodischer
Dimensionen des wissenschaftlichen Zugangs zur Erziehungswirklichkeit. So
kann besonders die Performativitit piddagogischer Praktiken analytisch einge-
bunden werden.

Ad 1: Im Einzelnen betrachtet bedeutet dies auf der einen Seite, dass inklu-
dierende und gleichzeitig exkludierende Rituale teilweise gewalthaltig sind. Sie
konnen zu Einschriankungen oder Unterdriickungen fiihren. Dies ldsst sich bspw.
am Mechanismus kulturellen Lernens ablesen: Wichtige Teile kulturellen Ler-
nens (im Grundschulalter) vollziehen sich in mimetischen Prozessen. Hierbei
werden Bilder, Schemata und Vorstellungen von anderen Menschen bzw. immer
wieder aufrufbare ,,mentale Abdriicke” von rituellen Handlungen inkorporiert
und in die mentale Bilderwelt eingegliedert.

% Die Performativitit von Handlungen zeigt sich darin, wie Kinder ihr Verhalten und Handeln
(alleine oder im Umgang mit Erwachsenen) inszenieren. Mit dem performativen Charakter von
sozialen Praktiken, etwa dem Erziehen, ist deren Korperlichkeit gemeint.
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Ad 2: Auf der anderen Seite wird durch Rituale Destruktivitit kanalisiert und
positiv gewendet. In Tischritualen bspw. werden Differenzen und Konflikte aus-
getragen und bearbeitet, deren Destruktivitit mittels der ,,sozialen Magie® des
rituellen Arrangements kanalisiert wird.

Ad 3: SchlieBlich ist hinsichtlich der wissenschaftlichen Analyse padagogi-
scher Praktiken das Aufeinandertreffen mehrerer analytischer Ebenen zu beriick-
sichtigen, d. h. insbesondere eine grundsitzlich neu hinzukommende Dimension
(zur Hermeneutik der Erziehungswirklichkeit) mit der Akzentuierung des Per-
formativen padagogischer Praktiken. Angenommen wird hierbei keine einer his-
torisch gewordenen Erziehungswirklichkeit innewohnende, objektive Sinnstruk-
tur (i. e. ,,das Lesen von Erziehungswirklichkeit wie das Lesen von Texten in der
klassischen Hermeneutik*). Sondern beleuchtet wird der Umgang mit Sinndeu-
tungen bzw. Représentationen iiber der Performativitit padagogischer Praktiken
(i.e. das Lesen von Texten und Text-Montagen).

SchlieBlich ldsst sich in methodischer Hinsicht die Frage stellen, wie man der
,Interpretationswiderstdandigkeit* der Bilder und dem Eigensinn der Bilder ge-
recht werden kann. Dies tangiert u.a. die Frage zur Ikonologie des Performati-
ven bzw. das Verhdltnis von Bild und Einbildung.

Die Perspektiv-Konstruktion betreffend lédsst sich die gemeinschaftbildende
Wirkung von Ritualen herausstellen. D. h., Rituale konstituieren das Soziale und
erzeugen Gemeinschaften. Denn rituelle Praktiken sind performativ, inszenie-
ren also Gemeinschaft bzw. fiihren diese auf. Sie bilden das kulturelle Gedécht-
nis von Gemeinschaften, da vergangene Ereignisse in die Gegenwart geholt wer-
den und zur Grundlage zukiinftigen Handelns gemacht werden. Daraus
resultieren die Suggestion von Kontinuitidt und die Vermittlung von Sicherheit
und Verlisslichkeit. Dem Sozialisationsfeld Schule ldsst sich das Beispiel ent-
nehmen, dass durch schulische Rituale unterrichtliche Lernkulturen gestaltet
werden.

Die Perspektiven-Verschrdnkung zeigt sich an der Bearbeitung interindividu-
eller Differenzen. Indem etwa Kinder in Ritualen bzw. rituellen Arrangements
gemeinsam mit anderen Kindern zielgerichtet handeln, bearbeiten sie auch die
zwischen ihnen bestehenden Differenzen, die sie zuriickstellen oder zu beseiti-
gen lernen, damit sie gemeinsam handeln kénnen.

Schule/Universitat

Die Schule als Ort des Wissens und seiner Bewertung, so auch der Titel des Bei-
trags, wird in ZfE 01.3.405 thematisiert. Die Unschirfe indizierende Perspekti-
ven-Kollision driickt sich erstens hinsichtlich der Wissensorganisation und zwei-
tens beziiglich der Wissensverarbeitung aus. Denn erstens kann festgestellt
werden, dass das Fach als causa finalis und formalis der Schule zu verstehen ist.
Und der universitidre Referenzbegriff Disciplina verkniipft in seinem (lateini-
schen) Doppelsinn Ursprung und Zweck der Institution Schule. Die je propa-
gierte Logik der Wissensordnung steht dabei in einem komplexen Spannungs-
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verhdltis zur individuellen Erfahrungsverarbeitung. Denn sie kanalisiert und
fokussiert das ,,Wuchern der Assoziationen und Wortmeldungen®, ergo den Dis-
kurs. Zweitens ldsst sich beziiglich des Denkens eine Perspektiven-Kollision
festhalten, denn Denken heiBt Uberschreiten: Damit transdisziplindrer Unter-
richt seine Funktion der Wissensbewertung und Urteilsbildung erfiillen kann,
muss der Fachunterricht disziplindr sein. D. h., er fiihrt in die innere Logik, Me-
thodik und Systematik einer spezialisierten Problembearbeitung ein und macht
deren Reichweite und Grenzen von innen her erfahrbar.

Die Perspektiv-Konstruktion kann zum einen hinsichtlich der Wissensproduk-
tion und zum anderen hinsichtlich der Ordnung und Hierarchisierung von Wis-
sen festgestellt werden — entlang der Logik einer Disziplin bzw. eines Schul-
fachs. So ist es der konstitutive Zweck der Schule, zur Steigerung humaner
Moglichkeiten durch die Kultivierung des Umgangs mit Wissen und Konnen
beizutragen. Dieses wurde anderswo und von anderen produziert und entwickelt,
um es sich aneignen, bewerten und in eigenen Problemldsungen einsetzen zu
konnen. Dabei verlangt das Organisationsprinzip von wissenschaftlichen Diszi-
plinen Akkumulation und Arbeitsteiligkeit in Wissensproduktion und -aneig-
nung. Des Weiteren scheint hinter den mit den Disziplinen — mehr oder weniger
eng — korrespondierenden Fachern und ihren Denkmustern eine soziale Ordnung
durch: Schulficher sind wie wissenschaftliche Disziplinen Ergebnis sozial-kons-
truktiver Anstrengungen einer Gemeinschaft der Forschenden und Lehrenden.

Eine Perspektiven-Verschrinkung ldsst sich am Beurteilungsverfahren der
Topik zur Wissensbewertung ablesen. Diese Methode beinhaltet ein vergleichen-
des Abwdgen und Verbinden verschiedener Gesichtspunkte zu einer mehr oder
weniger plausiblen Priferenz. Das Abwigen rekurriert auf verschiedene Mei-
nungen und Uberzeugungen und auf den sensus communis: jenen Gemeinsinn,
in dem die einzelnen Sinne, Informationen und Sensationen ins Verhdltnis zuei-
nander gesetzt werden.

Sozialisation

In ZfE 01.3.437 wird das Thema der Nutzung sozialer Rdume durch Jugendli-
che in ihrer Freizeit behandelt. Gestellt wird die Frage der Sozialisation in Rich-
tung ihrer rdumlichen Konkretion.

Eine Perspektiven-Kollision zeichnet sich in Form einer Gleichzeitigkeit ab,
nidmlich darin, dass die Gruppen, zu denen Jugendliche in ihrer Freizeit Kontakt
haben, eine eher amorphe Struktur aufweisen und wenig Rigiditdt im Umgang
mit denen zeigen, die sich zu ihnen gesellen. Doch gleichzeitig bieten sie ein
hohes Mal} an Empathie. Insofern handelt es sich bei den genutzten Sozialridu-
men um eine Ressource, in der die Jugendlichen ein soziales Kapital vorfinden,
das sie fiir ihre Zwecke aktivieren konnen.

Die Perspektiv-Konstruktion wird bezeichnet als Gestalten, Strukturieren und
als Konstruktion: Soziale Rdume kann man als Rahmen begreifen, innerhalb
dessen Jugendliche soziale Beziehungen gestalten. Sozialraumanalysen dieser
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Art sind so angelegt, dass diejenigen Rdume abgebildet werden, in denen die
Jugendlichen agieren; d. h., Raumkonfigurationen interessieren als durch sozia-
les Handeln strukturierter Raum. Dabei ist zu bedenken, dass Jugendliche ihre
sozialen Rdaume vielmehr selbst gestalten, als dass sie sich eine Struktur auf-
zwingen lassen. In einem tragfihigen Konzept des sozialen Raums wird davon
ausgegangen, dass die Jugendlichen als Akteure an dessen Konstruktion betei-
ligt sind, d. h., die Jugendlichen erbringen eine aktive Konstruktions-Leistung.

Die Perspektiven-Verschrinkung in Form von personaler Interaktion bezieht
sich darauf, dass soziale Riume als Raume begriffen werden, in denen soziale
Verhiltnisse i. S. des Austauschs zwischen Personen realisiert werden. Die Men-
schen verhalten sich in Bezug auf den sozialen Raum, der als Ressource dient
und in dem man soziales Kapital aktivieren kann. Das impliziert die Moglich-
keit, Aussagen iiber Jugendliche als Handelnde und Agierende in bestimmten
Réiumen und zu bestimmten Zeiten treffen zu konnen. In Bestimmungen dieser
Art wird die rezeptive Position des Nutzers (sozialer Rdume), dem seine sozia-
len Rdume zumindest teilweise aufgedriangt wiirden, mit einer aktiven Position
kombiniert.

In einer reziproken Weise wirkt der vom Jugendlichen aktiv konstruierte
Raum auf diesen zuriick. Agenten der Unschdrfe-Bearbeitung i.S. des Unschir-
fe-Modells sind die Jugendlichen — als Akteure im Rahmen der (Ko-)Kon-
struktion sozialer Raume. Umgekehrt gibt es ,.konstruktive Riickwirkungen* des
sozialen Raums auf die Jugendlichen. Denn erstens beobachtet man bei Jugend-
lichen einen ortsspezifischen Wechsel der Bezugsgruppe, d.h., es gibt eine Se-
lektionsfunktion, die von Orten beeinflusst wird. Zweitens scheint die (Peer-)
Gruppe, durch deren Interaktionen der soziale Raum aufgespannt wird, eine Res-
source darzustellen, auf die man nach Bedarf zuriickgreifen kann. Und drittens
kann man Interdependenzen zwischen dem Raum als Moglichkeitenraum und
dem Verhalten der Jugendlichen konstatieren: Es zeigt sich eine Interaktion zwi-
schen den Moglichkeiten, die ein Sozialraum erdffnet, und den jugendlichen Ver-
haltensweisen, die in dem entsprechenden Raum realisiert werden.

Unterricht/Lehr-Lern-Prozesse/Lehrplan/Leistungsmessung

ZfE 01.3.381 befasst sich mit dem iibergeordneten Thema Unterricht, ZfE
05.3.443 thematisiert Lernen (im Unterricht), ZfE 10.2.293 das formative As-
sessment und ZfE 01.3.333 den Lehrplan.

Die Unschirfe indizierende Perspektiven-Kollision in ZfE 01.3.381 bezieht
sich auf das Lernen bzw. auf den Unterricht und schlédgt eine Briicke zwischen
beiden, wobei das Bindeglied die Schiilerpartizipation darstellt. Konstatiert wird
zundchst, dass die Qualitit der Gestaltung von Schiilerpartizipation im Fach-
unterricht von der Art und Weise abhingt, in der sich Lernen (d. h. der Erwerb
von Wissen und Konnen) als sozialer Prozess unter den Rahmenbedingungen
der Schule zwischen den Extremen der Fiihrung und der Selbsttdtigkeit gestal-
ten lésst.
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Die Schiilerpartizipation zeigt sich darin, wie im Unterricht in der Spannung
zwischen Fachsystematik und Lebensweltbezug Sinn konstituiert wird. Die als
-Entfremdung® bezeichnete Verfasstheit von Schule und Unterricht gleicher-
maflen ist Machtgefillen aufgrund von Rollenverteilungen geschuldet. Die
Machtpositionen lassen sich jedoch nicht scharf verorten — in der Weise, dass
der entfremdete Schiiler dem Lehrer ausgeliefert wire, der aufgrund seines rol-
lengemiflen Machvorteils wiederum ganz in seiner Rolle aufgehen wiirde. Viel-
mehr ldsst sich sowohl bei den Lehrenden als auch bei den Lernenden eine
gleichzeitige Subjekt-Position und Objekt-Position feststellen. Diese, gramma-
tikalisch in Form einer Junktion ausgedriickte Perspektiven-Kollision wird als
Grundwiderspruch des Unterrichts bezeichnet. Damit ist gemeint, dass einer-
seits padagogisch intendierte, didaktisch organisierte Prozesse auf die Lernen-
den einwirken. Bzw. sind padagogisch legitimierte Ziele, Inhalte und Methoden
intentional auf Bildung und Erziehung der Lernenden gerichtet — die Lernenden
befinden sich somit in einer Objektposition. Doch andererseits kann dieser Pro-
zess nur vollzogen werden, wenn diese padagogischen Objekte (die Lernenden)
gleichzeitig in eine Subjektposition treten.

Hinsichtlich der Perspektiv-Konstruktion wird dargestellt, dass sich Schiiler —
unter Annahme der Selbsttitigkeit — an der Konstitution des Unterrichts betei-
ligen. Bzw. zeigt sich Schiilerpartizipation darin, wie im Unterricht in der Span-
nung zwischen Fachsystematik und Lebensweltbezug durch die Interaktion von
Schiilern und Lehrern Sinn konstituiert wird. Entsprechend dieser Argumenta-
tion sind Lehrende und Lernende gleichermaB3en Agenten der Unschdirfe-Be-
arbeitung (gemil Unschirfe-Modell).

Perspektiven-Verschrdnkungen lassen sich in Bezug auf Interkation und Kom-
munikation beobachten. Grundsitzlich geht es in Schule und Unterricht um die
Vermittlung von Wissen und Konnen innerhalb eines sozialen Prozesses (unter
den Rahmenbedingungen von Schule). D. h., dass die Wissens- und Kompetenz-
vermittlung in der Interaktion der Lehrer mit den Schiilern stattfindet. Bzw. geht
es in Schule und Unterricht um den ,,Stoff*, der zu vermitteln ist, wihrend das
Fach den Rahmen fiir diese Vermittlung abgibt. Fachliche Anforderungen wie-
derum konnen, zumindest in der gymnasialen Oberstufe, an Bezugswissenschaf-
ten orientiert werden, wobei sich die dadurch entstehende Wissenschaftspropi-
deutik in den verschiedenen Schulfichern unterschiedlich realisiert. In Hinblick
auf den didaktischen Prozess fungiert die Schiilerpartizipation als Nadelohr, in
dem die Fiden der unterrichtlichen Kommunikation zusammenlaufen. Die fach-
didaktischen Stufen der Schiilerpartizipation sind die Vermittlung von Fakten-
wissen, das Umerzihlen aufgrund eigener Erfahrungen durch die Schiiler (d. h.
das Einbringen von Interessen und Emotionalitit) und schlielich ein reflexiver
Umgang mit Tatsachen auf meta-narrativem Niveau.

Zu einer unterrichtlichen Kommunikation kommt es trotz bzw. gerade wegen
wechselseitiger klischeehafter Rollenzuschreibungen zwischen Schiiler und
Lehrer im Sinne eines ,,.Deals*, wobei die Kommunikation schiilerseitig auf der
Akzeptanz der graduellen Fremdbestimmung beruht.
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ZfE 05.3.443 zeigt, so auch der Titel des Beitrags, Elemente des Widerstands
in der Medienpddagogik Adolf Reichweins auf. Dabei werden die Elemente des
Widerstandes nicht in der Selbsttitigkeit im Projekt-Unterricht identifiziert, son-
dern im dsthetischen Experimentieren mit der Wahrnehmung, was die Wirkun-
gen der nationalsozialistischen Propaganda unterlaufen sollte. Die Unschirfe
indizierende Perspektiven-Kollision bezieht sich in erster Linie auf den pidago-
gischen Zweck der Forderung kindlicher Selbsttitigkeit bzw. der Befidhigung
des Kindes, sich in die Ordnung einer Gemeinschaft einzufiigen. So sieht es das
Konzept Reichweins vor. Fernab einer Zweck-Mittel-Logik wird angenommen,
dass Erziehung nicht nur die vorgegebene Beziehung zur Welt voraussetzt, son-
dern auch einen experimentellen Untersuchungs- und Konstruktionsprozess die-
ser Beziehung.

Eine Perspektiv-Konstruktion 1dsst sich in Reichweins Idee von einem ,,We-
sen des Lernens® erkennen: Was das Kind zu lernen hat, sei das Leben selbst,
das sich als solches nur aus eigenem Antrieb und durch eigene Bemiihung erwer-
ben ldsst — dies bedeutet ein produktives bzw. formschaffendes Kind. Konkret
gebe es verschiedene Stufen des aktiven Eingreifens in die Welt durch das Kind
mit der Arbeit als Mittel, um vom Willen gesetzte (fremde) Zwecke zu verwirk-
lichen. Die Arbeit erfordere daher eine sachliche Einstellung, welche die Unvor-
herbestimmtheit des Subjekts beriicksichtigt. Im Zusammenhang der piadagogi-
schen Zielverwirklichung im Rahmen eines aktiven Eingreifens in die Welt sind
bei Reichwein Bild und Sprache als Medien konzipiert, die das Unmittelbare der
Wahrnehmungsform sichtbar machen. D.h., sie ,,malen nicht ab*, sondern ge-
stalten die Dinge als Sinnhaftes neu. Und damit Gestaltung moglich wird, beno-
tigt man einen Freiraum, in dem das Kind anhand der Medien wie Sprache, Bild
oder Ding-Medien (z.B. dem beriihmten ,,Sonnenblumenstingel*) die Beriih-
rungsfliche mit der Welt experimentell untersuchen und konstruieren kann.

Insbesondere bei der Rekonstruktion des Kontexts, innerhalb dessen die
Schulpraxis Reichweins als Widerstand gegen die nationalsozialistische Sup-
pression wirkt, wird eine Perspektiven-Verschrdankung sichtbar. Denn bei der Su-
che nach der Unmittelbarkeit der Beziehung zur Sache (z. B. im Sehen oder Ho-
ren) ist die Form, etwa der Rhythmus, grundsitzlich also die Gestalt der
Wahrnehmung die Beriihrungsfliche zwischen Mensch und Ding. Dabei verleiht
der Wahrnehmende den Dingen die Form als im Stoff begriindete Formgebung.
Dies bedeutet, im Sinne des ,,Primats des Objekts*“ dem Stoff gerecht zu wer-
den — als Kriterium der Schonheit der Form (durch eine innere Auseinanderset-
zung des formschaffenden Kindes mit der gewachsenen, natiirlichen Form).

Wie Kerschensteiner konzipiert Reichwein eine Entwicklungslinie der Selbst-
tatigkeit vom Spiel hin zur Arbeit. Dabei zielen die jeweiligen Arbeitseinheiten
darauf ab, einen Raum fiir die Auseinandersetzung mit der eigenen Wahrneh-
mung zu schaffen. Dies impliziert Widerstand durch Bewusstwerdung. Als ein
Beispiel wird in diesem Zusammenhang die Vergegenstindlichung von Formen
betrachtet, etwa die ,,Kontur” beim Sehen, wenn bastelnde Kinder Papier aus-
schneiden.
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ZfE 10.2.293 thematisiert das formative Assessment als Konzept zur Reform
von Unterricht und Leistungsmessung.’” Die Unschirfe indizierende Perspekti-
ven-Kollision bezieht sich darauf, dass schulische Leistungsmessung nicht nur
als abschlieBende Bewertung individueller Lernergebnisse, sondern auch als
Teil des Unterrichts selbst und damit als empirisch zu untersuchende Unterrichts-
intervention zu verstehen ist.

Die Perspektiv-Konstruktion driickt sich darin aus, dass im Rahmen des for-
mativen Assessments eingesetzte Feedbackschleifen effektiv werden,”® d. h. zum
Handeln auffordern — allerdings nur unter der Voraussetzung, dass ihr als sol-
che und nicht nur dem beurteilten Schiiler Aufmerksamkeit geschenkt wird. Die
Aufgabenleistung wird eher geschwicht, wenn Hinweise in der Riickmeldung
die Aufmerksamkeit von der eigentlichen Aufgabe auf das Selbst des Rezipien-
ten lenken (durch Lob oder Tadel).

Die Perspektiven-Verschrdnkung wird schlieSlich durch die Konzeption des
.mastery learning® sichtbar. Wesentliche Aspekte der aktuellen Diskussion {iber
formative Leistungsmessung gehen ndmlich auf dieses Konzept bzw. vergleich-
bare Instruktionsmodelle zuriick. Darin wird unterstellt, dass Unterricht nur dann
zum Erfolg fiihrt, wenn er dem Vorwissen der Lernenden angepasst wird.

ZfE 01.3.333 hat den ficheriibergreifenden Unterricht zum Gegenstand. Eine
Perspektiven-Kollision ldsst sich an der Geschichte des Lehrplans ablesen, die
dialektisch verfasst ist: Zum einen werden Lernen und Lehren zunehmend ein-
gekastelt und verfichert, zum anderen wird dagegen immer wieder versucht, die
Verfacherung aufzubrechen. Ein Spannungsverhiltnis besteht aulerdem zwi-
schen disziplindrer Differenzierung und ihrer padagogisch motivierten Aufhe-
bung. Der intendierte Bildungsprozess ldsst sich letztlich wie jede Entwicklung
als Integrations- und Differenzierungsprozess beschreiben. Auf individueller
Ebene bedeutet dies eine Einordnung von Erkenntnissen oder Informationen von
auflen in den eigenen Wissens- und Lebenszusammenhang. Auf gesellschaftli-
cher Ebene bedeutet es, eine Verbindung von Fachwissen und gesellschaftlicher
Praxis herzustellen.

Diese Perspektiven-Kollision setzt sich fort in der Konkretisierung von Er-
forschung, Entwicklung und Gestaltung von Unterricht. Denn die Entwicklung
von bspw. PING?® hin zu den Fichern bzw. des Fachunterrichts hin zu iiberfach-
lichen Anteilen erscheinen als zwei Seiten eines Problems. Dessen Losung er-
fordert die (bildungstheoretisch begriindete) Vermittlung und Bearbeitung der
Komplementaritdt von Systematik und Kasuistik. Methodisch zeigt sich diese

7 Gemeint sind zur Notengebung und Selektion alternative Verfahren schulischer Leistungsmes-

sung wie etwa (geméil der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Literatur) Portfo-
lios oder Lerntagebiicher. Grundsitzlich sind solche Leistungs-Messverfahren mit dem Begrift
der formativen Leistungsmessung bezeichnet, die das Ziel der Optimierung von Lehr-Lernpro-
zessen haben. S. Maier 2010: 293.

Die Feedbacks dienen der Planung individueller Unterstiitzungsmafnahmen.

Zum BLK-Modellversuch PING (,,Praxis integrierter naturwissenschaftlicher Grundbildung*)
vgl. Biinder et al. 1995 oder Lauterbach/Biinder 1991.

98
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Komplementaritét als Spannungsfeld von sachstrukturorientiertem Lernen und
situativem Lernen, und unterrichtsorganisatorisch in einem abgestimmten Wech-
sel von Lehrgang und Projekt.

Die Perspektiv-Konstruktion ldsst sich an der Konstitution von Deutung, Sinn
und Wirklichkeit ablesen, mit dem lernenden Subjekt als Agent der Unschdir-
fe-Bearbeitung. So finden die Integrationsprozesse, die den Bildungsprozess
ausmachen, im lernenden Subjekt statt. Und aus konstruktivistischer Sicht geht
mit der Schaffung von Verbindungen und Zusammenhingen die Entwicklung
von Bedeutung und Sinn einher. Des Weiteren meint Welt bildungstheoretisch
die Lebenswelt als soziale Konstruktion von Wirklichkeit.

Die Perspektiven-Verschrinkung bezieht sich erstens auf das fdcheriiber-
greifende Unterrichten: Ficheriibergreifend zu unterrichten (als Oberbegriff zu
fachiibergreifender®, ,ficherverbindender und ,,integrierter” Unterricht),
meint pddagogische Integrationsvorstellungen, die iiber ficherverbindende bzw.
lebensweltliche Konzepte hinausweisen, diese aber auf hoherer Ebene wieder
mit einschlieffen (wie bei PING).

Zweitens findet beim ficheriibergreifenden Unterricht ein Riickgriff auf si-
tuatives Lernen zur Beriicksichtigung sinnstiftender Kontexte statt. D.h., aufei-
nander bezogen werden Verfligungswissen (iiber fachliche Inhalte und Metho-
den) und Orientierungswissen (iiber den fachlichen Rahmen hinausreichendes
Wissen). Und drittens ist zu beriicksichtigen, dass sich Lernen eingebettet in
einen sozialen Kontext vollzieht, d. h. in Interaktionen mit Personen und Gegen-
stdnden der Lernumgebung. Hingegen werden Bildungsprozesse als wechselsei-
tige Erschlieffung von Individuum und Welt verstanden.

Willensfreiheit

ZfE 06.1.097 schlieBt an die Frage an, was die Verkniipfung von Neurowissen-
schaft und Didaktik leisten kann. Denn bislang sei in der Erziehungswissen-
schaft kaum beachtet worden, dass die Hirnforschung zentrale Elemente der pi-
dagogischen Tradition in Frage stellt. Die Vorstellung, dass sich Kinder durch
Bildung zu willensfreien und verniinftigen Personen entwickeln, ist nach An-
sicht fiihrender Neurobiologen eine Illusion.

Der Beitrag entwirft eine kompatibilistische Position zwischen pidagogischer
Perspektive (das Gegeniiber als ,,Person®) und naturalistischer Perspektive der
Hirnforschung (Adressaten von Erziehung als ,,Gehirne®, die allenfalls kausal
beeinflusst, aber nicht erzogen werden konnen). In jener Zwischenposition
driickt sich eine Perspektiven-Kollision aus, ndmlich zwischen der Infragestel-
lung zentraler Elemente der pddagogischen Tradition durch die Hirnforschung
und der Begegnung dieser Herausforderung mit Hilfe von Argumentationswei-
sen aus der philosophischen Debatte um die Willensfreiheit.

Bieri bzw. Habermas gehen von einem nicht-ontologischen Dualismus der
Betrachtungsweise aus. Dies bedeutet, dass der physiologischen Geschichte des
Menschen dessen psychologische Geschichte entgegenzustellen ist, wobei er in
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letzterer in seinem Person-Sein beschrieben wird. Der pddagogische Bezug lau-
tet, darin zu unterstiitzen, selbst zu denken und zu handeln — oder in anderen
Worten: autonom das Richtige zu tun. Letztlich kann man menschliches Leben
aus einer Teilnehmer- oder aus einer Beobachterperspektive beschreiben.

Die Perspektiv-Konstruktion durch das Einnehmen einer kompatibilistischen
Position (zwischen Hirnforschung und Erziehungswissenschaft) zeigt sich dar-
in, dass sich Erziehung dezidiert auf ,,werdende Personen‘ richtet, welche das
Potenzial haben, Personalitidt und Willensfreiheit zu entwickeln. Dies hidngt von
der Fihigkeit ab, sich von (eigenen) Wiinschen zu distanzieren, um zu bestim-
men, von welchen dieser Wiinsche Wille und Handeln geleitet werden sollen.

Durch eine selbstreflektorische Anstrengung, ndmlich durch die personale
Fahigkeit, sich iliber die Griinde des eigenen Handelns klarzuwerden, entsteht
der Raum dafiir, Verantwortung zu iibernehmen. Willensfreiheit schlielich ist
als kulturelle Konstruktion zu verstehen, die individuell internalisiert wird. Der
Gebildete wird folglich frei durch den Erwerb von Rationalitét als seine ,,zwei-
te Natur®. In Anerkennung der konstruktiven Eigenaktivitit neuronaler Systeme
kann Kommunikation als Tertium zwischen den biofunktionalen Vorgaben (des
neuronalen Systems) und dem Freiraum menschlicher Handlungsmdglichkeiten
verstanden werden. So ist Kommunikation die wechselseitige Konstruktion von
Bedeutung zwischen zwei oder mehreren Kommunikationspartnern.

Eine Perspektiven-Verschrinkung lisst sich beim bewussten Uberlegen be-
obachten, wenn namlich das limbische System nicht genau weil}, ,,was es tun
soll*“. Dann zieht es das kognitive System als Beraterstab heran. Dies bedeutet
die Beteiligung neuronaler Prozesse und rationaler Prozesse an einer Entschei-
dung.

Es kommt zu einem Wechsel zwischen reaktiven Haltungen aufgrund mora-
lischer Erwartungen in Alltagsbeziehungen (z.B. ,,Ubelnehmen einer morali-
schen Verletzung®) und objektiven Haltungen. Bzw. konnen Rationalitit und
Freiheit als transzendentale Bedingungen alltdglicher moralischer Praktiken ver-
standen werden. In Hinblick auf Kommunikation sind — um ,,Person werden*
zu konnen — andere Personen als Personen wahrzunehmen, um entsprechend
auf sie zu reagieren. Hier lassen sich Beobachter-Perspektive und Teilneh-
mer-Perspektive zu einem empirischen Sprachspiel verschrinken. In diesem
wird vergesellschafteten Subjekten der ,,Zugang zur Welt* er6ffnet.

Wissenschaftliche Forschung/wissenschaftliches Wissen

In ZfE 03.3.432 wird die Bedeutung von Zitationsanalysen als Instrument zur
Bewertung und Qualitétssicherung von Forschungshandeln diskutiert. In ZfE
07.2.153 wird hingegen die ,,Debatte um pidagogisches und erziechungswissen-
schaftliches Wissen* rekonstruiert.

Die Perspektiven-Kollision driickt sich in ZfE 03.3.432 als Paradoxie aus. So
wird das Zitat im Status eines symbolischen Aquivalents fiir eine paradoxe, so-
zial motivierte Tauschhandlung verstanden, bzw. als szientifische Aktivitidt zur
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Akkumulation sozialer Anerkennung. D. h., der Forscher gibt mit der Veroffent-
lichung geistiges Eigentum preis, das fortan frei in der community zirkulieren
kann. Er darf allerdings damit rechnen, dafiir entlohnt zu werden. Die Wihrung
fiir die Akzeptanz des Beitrags ist das Zitat. Aus performativistischer Sicht sind
Zitate nicht ldnger nur ,,pellets of recognition®, sondern verzeichnen immer auch
Inszenierungsversuche und Fille erfolgreicher Performanz eines Forschers.
SchlieBlich beobachtet man eine Verdichtung von Denkstilen und Diskursen im
Zitat bzw. eine Vereinfachung der Kommunikation zu einem Sachverhalt und
dessen gleichzeitige sinnhafte Aufladung.

Eine Perspektiv-Konstruktion ldsst sich daran ablesen, dass das Zitat in der
neuen Textumgebung einen Bedeutungsiiberschuss aus der semantischen Unbe-
stimmtheit und selbstreferentiellen Spannung der doppelten Codierung heraus
erzeugt.

Eine Perspektiven-Verschrinkung indizieren dabei intertextuelle Relationen
als Dokumente epistemischer Aktivitit (pellets of understanding). Die Verdich-
tung von Denkstilen und Diskursen im Zitat bzw. eine Vereinfachung der Kom-
munikation zu einem Sachverhalt gehen mit einer semantischen und sinnhaften
Aufladung einher.

ZfE 07.2.153 behandelt die begriffliche und konzeptionelle Eingrenzung von
(padagogischem bzw. erziehungswissenschaftlichem) Wissen. Die Unschirfe
indizierende Perspektiven-Kollision bezieht sich auf kognitive Schemata, wor-
unter ein grundsitzlich erfahrungsbasierter Zusammenhang zu verstehen ist. Ko-
gnitive Schemata werden an der Erfahrung gepriift. Dadurch gelten sie als wahr,
und die Griindung auf Erfahrung verleiht jedem Wissen als irritierbare Erwar-
tung einen prinzipiell dynamischen Charakter. Durch diese Irritierbarkeit ist mit
Enttduschungen zu rechnen, weshalb Wissen auf Lernen angelegt ist. Der Grad
an Irritierbarkeit zwischen unterschiedlichen (perspektivgebundenen) Formen
des Wissens variiert. Schlielich ist pidagogische Kommunikation als aneig-
nungsbezogener Prozess der Wissenskommunikation zu begreifen, der mit ex-
plizitem Bezug auf Mitteilung und Verstehen organisiert ist.

Hinsichtlich der Perspektiv-Konstruktion wird konstatiert, dass lebensweltlich
gebundenes Wissen fiir die Wissenskonstruktion in allen gesellschaftlichen Teil-
bereichen konstitutiv ist. Neuere Lerntheorien bzw. die Wissenssoziologie, die
soziale Produktionsregeln und gesellschaftliche Zugangsbedingungen zu Wis-
sensbestinden zum Thema hat, betrachten Wissenserwerb als aktiven Prozess.
Die Wissenskonstruktion ist deswegen keine Losung, sondern eine systematische
Ursache fiir die Vermehrung von Nichtwissen und damit von Unsicherheit. D.h.,
die zentrale Bedeutung der Wissenschaft besteht nicht in der Generierung von
wahrem Wissen, sondern in der Verallgemeinerung des generativen Mechanis-
mus wissenschaftlicher Wissensproduktion, also des experimentellen Verfahrens.

Die Verwendung wissenschaftlichen Wissens folgt somit in allen gesellschaft-
lichen Teilbereichen einer eigensinnigen Logik, die mit dem Begriff der Neu-
konstruktion zutreffender beschrieben ist als mit dem sozialtechnologisch ge-
farbten Begriff der Nutzung.
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Mit der Logik einer Neukonstruktion hingt die Perspektiven-Verschrinkung
zusammen, denn mit der relativen Aufwertung von Wissen im Verhiltnis zu sei-
ner Produktion gewinnen Ubersetzung und Moderation entscheidende Schnitt-
stellenfunktionen. In der Systemtheorie erscheint dann Wissen als Verbund ko-
gnitiver Schemata, die als kognitive Erwartungen im Zusammenspiel mit
normativen Erwartungen den Umweltbezug sozialer und psychischer Systeme
regeln. Eine zentrale padagogische Herausforderung in Verbindung mit der Dia-
gnose ,,Wissensgesellschaft® ist die anforderungsbezogene Verarbeitung und
Speicherung von Informationen und ihrer mentalen Verkniipfung zu komplexen,
handlungswirksamen Wissensstrukturen. Fiir die Qualitit des Wissenserwerbs
ist dabei relevant, wie solche Prozesse durch begleitende Instruktionen angeregt
(Vermittlung) und durch entsprechende Verfahren iiberpriift werden (Diagnose).
Bei der didaktischen Anleitung oder Begleitung von Wissenserwerb ist von be-
reits bestehenden Wissensstrukturen auszugehen. Diese betreffen die Anschluss-
fdhigkeit der neuen Wissensbestéinde (Assimilation) und beruhen auf der Akkom-
modation des Vorwissens.
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4 Diskussion der Ergebnisse und Grenzen der Untersuchung
4.1 Diskussion der Ergebnisse

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass unscharfes Wissen ein Kapital der
Erziehungswissenschaft ist — wie es sich im untersuchten Ausschnitt des erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurses, d.h. anhand der ZfE von 2001 bis 2010,
darstellt. Bzw. ist in diesem Sinne die Produktion unscharfen Wissens durch die
Erziehungswissenschaft eine Wertschopfung. Als Kapital kann unscharfes Wis-
sen mithilfe der gewihlten Bilanzierungskriterien erfolgreich bilanziert werden.
Ausgangspunkt ist die Problematik, unscharfes Wissen (in der Erziehungswis-
senschaft) als Wissen und zugleich dieses Wissen in seiner spezifischen Eigen-
schaft ,Unschirfe zu verbuchen. Vorbehaltlich der in Kapitel 4.2 dargestellten
Schwierigkeiten ermoglicht die Anwendung des entwickelten Unschirfe-Mo-
dells eine umfassende Unschirfe-Bilanz zum untersuchten Diskurs.

Zur Definition von Unscharfe bzw. unscharfem Wissen

,Unscharfes Wissen* wurde so definiert, dass es erstens die Muss-Bedingung
Perspektivitdt und zweitens (gegebenenfalls) die Kann-Bedingung Subjeki-
bezug erfiillt. Unter Perspektivitit werden die drei Unschirfe-Indikatoren Pers-
pektiven-Kollision, Perspektiven-Verschrinkung und Perspektiv-Konstruktion
subsumiert. Subjektbezug meint einen vom erziehungswissenschaftlichen Beob-
achter ,fingierten* (modellhaft eingesetzten), personalen Standpunkt (auf der
pidagogischen Gegenstandsebene). Erst von diesem personalen Standpunkt aus
erscheint der (auf der erziehungswissenschaftlichen Beschreibungsebene) pro-
blematisierte padagogische Gegenstand oder Zusammenhang perspektivisch
bzw. unscharf. Ein Beispiel ist das ,Bildungssubjekt’ im Humboldtschen Ver-
standnis, von dem aus betrachtet Bildung ein unscharfes Phinomen darstellt.
Denn das Bildungssubjekt als solches ist in einem Spannungsfeld zwischen
Selbst- und Weltbezug (unscharf) verortet — es muss sich also mit sich selbst und
gleichzeitig mit der (,,AuBen‘-)Welt auseinandersetzen. Dieser Definition un-
scharfen Wissens (in der Erziehungswissenschaft), mit der Muss-Bedingung Per-
spektivitdt und der Kann-Bedingung Subjektbezug, wird die vorgelegte Unschér-
fe-Bilanzierung i.W. ohne Einschrinkung gerecht.
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Zum Unscharfe-Modell

Das auf Grundlage obiger Definition entwickelte Unschirfe-Modell umfasst
neben den Unschdrfe-Indikatoren Perspektiven-Kollision, Perspektiven-Ver-
schrinkung und Perspektiv-Konstruktion den Unschdirfe-Verschluss und die
Agenten der Unschdirfe-Bearbeitung (d.h. die Konkretion des Subjektbezugs).
Uber diese Modell-Variablen hinaus beschreiben die Modell-Parameter den
apriorischen Rahmen, innerhalb dessen sich das jeweilige Unschirfe-Problem
darstellen ldsst. Gemeint ist mit Letzterem bspw. der raum-zeitliche Rahmen des
piadagogischen Geschehens. Das vorgeschlagene Unschirfe-Modell erweist sich
schlieBlich als belastbar — und zwar sowohl in Hinblick auf eine Typologie er-
ziehungswissenschaftlicher Unschirfe-Hypothesen, d.h. in metatheoretischer
Hinsicht, als auch hinsichtlich seiner Anwendung zur Bilanzierung unscharfen
Wissens in der Erziehungswissenschaft.

Zur Bilanzierung unscharfen Wissens

Die durchgefiihrte Bilanzierung unscharfen erziehungswissenschaftlichen Wis-
sens geniigt — anlehnend an die Bilanzierung betriebswirtschaftlichen Kapitals —
den Kriterien

1. der Werthaltigkeit und
2. der Substanzhaltigkeit

von Wissen als Kapital. D.h., (unscharfes) Wissen kann als Kapital der Erzie-
hungswissenschaft bilanziert werden, weil es erstens werthaltig und zweitens
substanzhaltig ist. Das Bilanzierungskriterium Werthaltigkeit impliziert eine
quantitative Unschérfe-Analyse; das Kriterium Substanzhaltigkeit hingegen im-
pliziert eine qualitative Unschirfe-Analyse des zugrundegelegten Diskurses. Da-
bei wird — im systemtheoretischen Kontext von Kommunikation — die Publikation
als kommunikatives Basiselement der Wissensreproduktion einer wissenschaft-
lichen Disziplin betrachtet. Als (quantitative) operative Grof3en wurden

» die Hiufigkeit,
e der thematische Bezug sowie
e der disziplindre Bezug

unscharfen Wissens abgeleitet, um dessen Werthaltigkeit zu bestimmen. Es
konnte nachgewiesen werden, dass unscharfes Wissen in signifikantem Umfang
den untersuchten Ausschnitt des erziehungswissenschaftlichen Diskurses prigt.
In grob gesagt der Hilfte der analysierten ZfE-Artikel ldsst sich unscharfes Wis-
sen anhand des beschriebenen Unschirfe-Modells nachweisen und bestimmen,
d.h. in einer beachtlichen Gré3enordnung. Dabei bezieht sich die Analyse ers-
tens auf einen aussagekrdftigen Publikationszeitraum von zehn Jahren und zwei-
tens auf ein reprdsentatives Publikationsorgan des erziehungswissenschaftli-
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chen Diskurses, namlich die ZfE. Unscharfes Wissen — so das Ergebnis —ist kein
Ausnahmefall, sondern ein Normalfall der erziehungswissenschaftlichen Wis-
sensproduktion. Er betrifft eine gro3e Bandbreite an Themen, die zu folgenden
Themenclustern aggregiert werden konnen:

. Individuum und Soziales

. Bildung

. Forschung

. Lernen

. Organisation und Management
Unterricht

. Erziehung und Piddagogik

g o o0 o

Uberbriickt werden die Differenzen bzw. ,Gaps‘“ der unschérfe-spezifischen Per-
spektiven-Kollisionen durch erziehungswissenschaftliche (Kern-)Begriffe (die
sog. Unschirfe-Verschliisse). Diese unscharfen(!) Begriffe fungieren als ,,poly-
valente Bezugspunkte [...]: offen genug, um mit zeitgemiflen Bedeutungen be-
laden zu werden, spezifisch genug, um die disziplinire Identitéit zentrieren [...]
zu konnen® (Keiner et al. 2011: 10). Unscharfes Wissen stellt folglich ein spe-
zifisches erziehungswissenschaftliches Problem dar, das die Identitit der Diszi-
plin stéirkt. Dies wird durch einen Blick auf die wissenschaftlichen Disziplinen
untermauert, aus denen an den identifizierten Unschirfe-Stellen zitiert wird.
Denn die mit Abstand meist zitierte Disziplin ist die Erziehungswissenschaft
selbst, gefolgt von den ,,Nachbardisziplinen* Soziologie, Philosophie und Psy-
chologie (in absteigender Rangfolge). D.h., bei der Genese unscharfen Wissens
greift die Erziehungswissenschaft primér auf das eigene Angebot an Theorien
und Methoden zuriick.

Zur Beurteilung der bilanziellen Substanzhaltigkeit wurde die quantitative
Analyse um eine inhaltlich-qualitative Auswertung erweitert. Dabei konnte ge-
zeigt werden, dass sich unscharfes Wissen in der Erziehungswissenschaft nicht
nur auf ,,dsthetische Denkfiguren® beschrédnkt, sondern ,,substanzielle* Antwor-
ten auf konkrete padagogische Fragen gibt. D.h., unscharfes Wissen entspricht
dem spezifischen wissenschaftlichen Handlungstyp ,Forschung®, durch den eine
bloBe Selbstreferenz bzw. die in der Selbstreferenz angelegte Zirkularitét des
Kommunikations- und Publikationsprozesses ,,im Durchgriff auf die in ihm the-
matisierte Welt* durchbrochen wird (Keiner 1999: 64). Hierdurch entstehen ,,dis-
krete Haltepunkte und damit Sicherheiten in der unendlichen Sinnverschiebung
von Kommunikation® (Stichweh 2013: 68).

Unscharfes Wissen in der Erziehungswissenschaft ist also ein ,,handfestes*
Wissen, das fiir die erziehungswissenschaftliche Disziplin — auch in Abgrenzung
von ihren Nachbardisziplinen — identitétsstiftend ist.
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4.2 Grenzen der Untersuchung

Als prinzipielles Problem der Diskursforschung ist folgendes Dilemma der Dis-
kurs-Rekonstruktion festzuhalten, das auch die vorliegende Untersuchung be-
trifft.

Zwar konnen und sollten vielleicht auch exemplarisch Analyseverfahren an ein-
zelnen Aussagen dargestellt werden, damit der Analyseprozess selbst nachvoll-
ziehbar und in den moglichen Spielrdumen transparent wird. (Keller 2013: 64).

Doch der gesamte Rekonstruktionsprozess lasse sich wegen der prinzipiel-
len Unmoglichkeit seiner schriftlichen Fixierung ebenso wenig abbilden wie die
Phasen der Ideengenerierung, des abduktiven Schlussfolgerns, der Hypothesen-
bildung und der Hypothesenpriifung. Deswegen kann zwar an einzelnen Daten-
ausschnitten die Vorgehensweise verdeutlicht werden,'® ,,aber insgesamt lsst
sich kaum vermeiden, dass Datenbeispiele in der Ergebnisprisentation illustra-
tiven Charakter haben* (ebd.).

Uber diese generelle Kritik am diskursanalytischen Verfahren hinaus betref-
fen die folgenden Kritikpunkte die vorgestellte Untersuchung unscharfen Wis-
sens in der Erziehungswissenschaft im Speziellen.

4.2.1  Beschranktheit der Codierung

Hinsichtlich der Codierung unscharfen Wissens gemifl dem Analyse-Raster ist
erstens einschriankend festzuhalten, dass aus zeitokonomischen Griinden eine
Re-Lektiire des Textmaterials nur eingeschriankt moglich war. D.h., redigiert
wurde lediglich der Positivbefund zur Unschirfe nach der ersten Lektiire, so
dass von einer vollstdndigen Erfassung unscharfen Wissens in den ZfE-Jahrgén-
gen 2001 bis 2010 nicht zweifelsfrei ausgegangen werden kann. Beeintréchti-
gend kommt die Anzahl der Codierer hinzu, die auf eine Person begrenzt ist,
was — im Vergleich zu einer Untersuchung mit mehreren Codierern — die Zuver-
lassigkeit der Codierung reduziert.

Die genannten Aspekte betreffen insbesondere die quantitative Auswertung
und hier v. a. die absoluten Hiufigkeiten bzw. ihre Interpretation (die qualitati-
ve Analyse wird von diesen Beschriankungen mittelbar tangiert). Denn die Co-
dierungen der jeweiligen Unschirfe-Stellen im untersuchten Diskurs sind in
vergleichbarer Weise und in dhnlichem Ausmaf von den genannten Einschrén-
kungen betroffen. Folglich betreffen sie weniger die relativen Haufigkeiten bzw.
ihre Interpretation. Die Aussage etwa, dass diejenigen Themencluster, die im
untersuchten Diskurs am hdufigsten unscharfes Wissen aufweisen, Individuum
und Soziales bzw. Bildung sind, ist somit ohne die erwogenen Einschrinkun-
gen moglich.

10" Dies geschieht in vorliegender Arbeit bspw. durch die exemplarische Darlegung einzelner Un-
schirfe-Fille in Kapitel 3.2.2 (qualitative Ergebnis-Auswertung).
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Hinsichtlich der qualitativen Auswertung ist eine gute Sittigung in Bezug
auf die Anwendung des entwickelten Unschirfe-Modells zu konstatieren — be-
dingt durch den groflen Umfang des bearbeiteten Datenmaterials. Das heif3t im
Umkehrschluss, dass die empirische Belastbarkeit des Unschérfe-Modells be-
stétigt wird.

4.2.2  Grenzen des Unscharfe-Modells

V.a. zwei Schwachstellen des Unschirfe-Modells haben sich im Lauf der Unter-
suchung herauskristallisiert: erstens die Agenten der Unschdrfe-Bearbeitung und
zweitens die Unschdrfe-Parameter.

Mit der ersten Schwachstelle ist gemeint, dass nicht genau unterschieden wer-
den kann, wo der Agent — bspw. das ,Bildungssubjekt‘ — eine Projektion des
Forschers darstellt, fiir den er ,,stellvertretend* das Unschérfe-Problem bearbei-
tet bzw. 16st. Dieses Deus-ex-machina-Problem impliziert mitnichten, dass das
Bildungssubjekt eine ,,Marionette des Forschers* ist. Vielmehr ist die Rollen-
verteilung zwischen dem ,,ko-konstruktiven Forscher* (vgl. Truschkat 2013: 82)
und dem Modell-Agenten nicht trennscharf. Wenn bspw. der unscharfe Gegen-
stand Bildung untersucht wird, geht man von eigenaktiven Bildungssubjekten
aus, die sich gegeniiber einem konkreten Bildungsangebot kritisch verhalten.
Diese kritische Auseinandersetzung kann gleichsam als identititsstiftend erach-
tet werden — allerdings nicht nur fiir das Bildungssubjekt auf der Gegenstands-
ebene, sondern auch fiir das Bildungskonzept auf der (erziehungswissenschaft-
lichen) Beschreibungsebene, das der Beobachtung des Bildungssubjekts durch
den Forscher zugrunde liegt. Das Bildungskonzept (des Forschers) erscheint da-
mit paradoxerweise im Nachhinein als Apriori eines Bildungspostulats, dessen
empirische Evidenz es erst einzuholen gilt. Just diese Feststellung der parado-
xalen Nachrangigkeit eines (theoretischen)'®! Aprioris in der Beobachtung kann
systemtheoretisch als Re-Entry des (erziehungswissenschaftlichen) Forschers
verstanden werden.

Die Klassifizierung zu den Bezeichnungen der Modellvariablen hat sich ge-
mil der Tabellen Tab. 1 bis Tab. 4 insofern als erfolgreich erwiesen, als jeweils
eine Aggregation in Form weniger Begriffsklassen moglich war — ohne Mehr-
fachzuordnung der Elemente. Bspw. verteilt sich die Bezeichnung der Perspek-
tiven-Kollision auf fiinf Klassen (s. Tab. 1): mathematisch-logische Begriffe, li-
terarisch-metaphorische Bezeichnungen, sonstige Bezeichnungen mit theoretisch
verorteten bzw. ,,szientifisch aufgeladenen* Termini und sonstige Bezeichnun-
gen in Alltagssprache. Die Klassen selbst sind wiederum in die beiden Typen
statische Begriffe und dynamische Begriffe unterteilt. So wird z. B. die Bezeich-
nung ,. Kluft“ als literarisch-metaphorische Bezeichnung, Typ ,,statisch klassi-

101 Vgl. Hirschauer 2008.
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fiziert, wihrend ,,Ubergang® als sonstige Bezeichnung in Alltagssprache, Typ
-dynamisch* klassifiziert wird.

Die Klassifizierung der Modell-Parameter — und hier zeigt sich eine zweite
Schwachstelle des Unschiérfe-Modells — hat sich als vergleichsweise schwierig
erwiesen. Denn das Parameter-Feld hat sich als derart umfangreich und hetero-
gen erwiesen, dass die Verdichtung zu ein paar wenigen Begriffsklassen nicht
gelungen ist. Zumindest konnte eine grobe Unterteilung in 15 Parameter-Clus-
ter stattfinden.

Einen Eindruck davon, wie heterogen das Parameter-Feld insgesamt ist, be-
kommt man bereits mit einem Blick in das kleinste der 15 Parameter-Cluster,
die Bezeichnung von Elementaritiit:

Bezeichnung Haufigkeit/absolut
Argument, (Rede-)Beitrag, Bild- oder Wortelement, Episode, Exponat, Fall, 1
(einzelner) Gedanke, Kommunikat, Protokoll, Zitat

Begriff, Ereignis, Einzelerkenntnis, (Film-)Script, Symbol 2

Daten, Zeichen 3
Information 7

Tab. 8: Bezeichnung des Modell-Parameters,, Elementaritat” (aufsteigende Haufigkeit nach ZfE-Artikel; Haufig-
keit/kumuliert: 39).

Erschwerend kommt hinzu, dass sich die Parameter-Cluster teilweise stark iiber-
schneiden. So wurde bspw. die Bezeichnung ,,Fall*“ auch viermal der Kategorie
Bezeichnung von logischen Prinzipien und Systematiken zugeordnet — dann etwa,
wenn ,,Fall* einen logisch-mathematischen Sachverhalt meint. D.h., zum Tra-
gen kommt — zumindest zu einem gewissen Grad — das eigene Empfinden bzw.
subjektive Abschitzen bei der Klassifizierung der einzelnen Parameter.

In der Vielfalt bzw. den Spannungen des parametrischen Rahmens, die sich
analytisch in Form von Schwierigkeiten beim Clustering tiber dem sehr hetero-
genen Parameter-Feld darstellen, driickt sich also eine ,,Unschirfe des Unschiér-
fe-Modells* aus.

Dennoch konnte anhand des Unschérfe-Modells unscharfes Wissen als ein
Kapital der Erziehungswissenschaft bilanziert werden — und damit ein Problem
beschrieben und erfasst werden, das sich gut in den Worten Russells zusammen-
fassen ldsst:

Knowing is an occurrence having a certain relation to some other occurrence,
or groups of occurrences, or characteristic of a group of occurrences, which con-
stitutes what is said to be known. When knowledge is vague, this does not ap-
ply to the knowing as an occurrence; as an occurrence it is incapable of being
either vague or precise, just as all other occurrences are. Vagueness in a cogni-
tive occurrence is a characteristic of its relation to that which is known, not a
characteristic of the occurrence in itself. (Russell 2003: 213).
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Unschirfe ist also — zumal im Kontext der Aussagenlogik — eine Frage der
Perspektivitit und nicht eine Frage der Prizision. Unscharfes Wissen ist mithin
keinem Perspektivenproblem geschuldet, das einen relativistischen Standpunkt
beziiglich der (erziehungswissenschaftlichen) Wissensprodukte begriinden wiir-
de. Vielmehr impliziert die Perspektivitdt im Sinne des vorgestellten Unschir-
fe-Modells die Reflexivitdt (erziehungs-)wissenschaftlicher Wissensgenese, die
den Prozesscharakter der Wissensproduktion bedingt — et vice versa.

4.2.3  Kritische Reflexion und Ankniipfungspunkte fiir weitergehende Forschung

Grenzen eines logizistischen Wissenshegriffs

Die vorliegende Untersuchung unscharfen Wissens in der Erziehungswissen-
schaft basiert stillschweigend auf Vorannahmen bzw. — um ein Wort Husserls zu
benutzen — auf ,,Vorurteilen* (Husserl 1968), die abschlieend beleuchtet wer-
den sollen. Dieses latente Apriori kritisch zu hinterfragen, wirft gleichzeitig ein
Licht auf Ankniipfungspunkte fiir weitergehende Forschung. Es handelt sich um
Vorannahmen, die sich in einem logizistischen Wissensbegriff verdichten lassen.
Alternativ zu einem logizistischen Wissensbegriff soll aus medientheoretischer
Perspektive ein Wissensbegriff — insbesondere ein Begriff unscharfen Wissens —
skizziert werden, der zwei kategoriale Annahmen des Ersteren offenlegt und er-
widert: ,,Wissen als Medium* (von Argumenten und deren Widerstreit) und
»Wissen im Medium* (des Diskurses und dessen Entwicklung). Reduziert um
diese beiden Annahmen deutet ein medientheoretischer Wissensbegriff auf die
Medialitéit des Wissens (bzw. der Wissensgenese) im Akt seiner Artikulation hin.

Bei der Untersuchung unscharfen Wissens in der Erziehungswissenschaft
von einem logizistischen Wissensbegriff auszugehen meint zunichst, auf die
Operation mit Wahrheitswerten (,wahr* oder ,falsch®) zu rekurrieren (vgl. Witt-
genstein 2003). Ausschlaggebend dafiir, sich von einer solchen Vorstellung von
Wissen leiten zu lassen, ist mitunter der Anspruch naturwissenschaftlich-ma-
thematischer Exaktheit und Strenge, der sich mit jenem Wissensbegriff verbin-
det. Deswegen ist es umso bemerkenswerter, dass sowohl die Physik als auch
die Mathematik —,,Konigsdisziplinen* wissenschaftlicher Exaktheit — Unschir-
fen identifizieren konnen, die mit rechnerischer Genauigkeit eingegrenzt wer-
den konnen, aber dabei doch bestehen bleiben. Dies gilt gleichermalen fiir die
Heisenbergsche Unschirferelation wie fiir die Godelschen Unvollstiandigkeits-
theoreme, um zwei Beispiele zu nennen.

Dass es kritisch ist, einer ,,Jogizistischen Vorstellung®™ von Wissen zu folgen,
ergibt sich aus den nachstehenden zwei Implikationen. Sichtbar wird

1. die Gegenstdndlichkeit von Wissen in dessen Verfiigbarkeit, indem es als (6ko-

nomisches) Gut verstanden wird, das transportiert, gehandelt bzw. verhandelt
und bilanziert wird, und
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2. der reprdasentationalistische Charakter eines logizistischen Wissensbegriffs,
d.h., dass Wissen spiegelbildlich , fiir etwas steht*: eine (hohere) Wahrheit,
die (objektiv gegebene) Welt bzw. eine (duflere) Natur.

Ad 1: Die Gegenstindlichkeit jenes Wissensbegriffs driickt sich seitens der
Theorie darin aus, dass (erziehungswissenschaftlichen) Aussagen ,,wie Dingen*
Wahrheitswerte zugeordnet werden — wenngleich dies in vorliegender Arbeit
mit der Absicht geschieht, an spiterer Stelle das strikte Operieren mit Wahr-
heitswerten ad absurdum zu fithren und wieder aufzuheben. Des Weiteren
kommt die Gegenstédndlichkeit methodisch darin zur Geltung, dass die Unschir-
fe des (erziehungswissenschaftlichen) Wissens als Perspektivitdt konzipiert
wird. So wird zur Identifikation von Unschirfen im erziehungswissenschaftli-
chen Diskurs in der Weise verfahren, dass die Unschirfe-Indikatoren des abduk-
tiv entwickelten Unschirfe-Modells (Perspektiven-Kollision, Perspektiven-Ver-
schrdnkung und Perspektiv-Konstruktion) als ,,Schablone* auf den untersuchten
Gegenstand (i.e. das Wissen im erziehungswissenschaftlichen Diskurs) ange-
legt werden. Ob dieser Diskurs bzw. der untersuchte ,,Ausschnitt” (man beach-
te erneut die Vorstellung eines ,,dinghaft Ausgeschnittenen®) des Diskurses den
Moment der Wissensgenese markiert oder eher einen Transmitter fiir (im Au-
genblick der Publikation) bereits erzeugtes Wissen darstellt, bzw. ob diese Fra-
ge ganz und gar in die Irre fiihrt, kann — einen logizistischen Wissensbegriff an-
wendend — insofern nicht beantwortet werden, als die Frage iiber die Vorstellung
eines gegenstindlichen Wissens hinausreicht. Sie bleibt als ,,blinder Fleck* be-
stehen.

Ad 2: Der reprisentationalistische Charakter des dieser Arbeit zugrundelie-
genden Wissensbegriffs driickt sich in dessen mathematisch-modellhafter Abs-
traktheit aus. Dies wird besonders anhand des vorgeschlagenen Unschirfe-Mo-
dells bzw. dessen ,Bauplan-Charakters® nachvollziehbar: d.h., wie ein
architektonischer Entwurf oder wie eine mathematische Formel auf dem Reil3-
brett entwickelt worden zu sein. Mit Rorty ldsst sich einwenden, dass der Glau-
be, der Mathematik (bzw. den Naturwissenschaften) kiime (gegeniiber den Geis-
teswissenschaften) ein hoherer epistemischer Stellenwert zu, lediglich eine
weitere Variante der Behauptung sei, ,,die Priester stiinden in engerem Kontakt
mit Gott als der Rest der Gesellschaft” (Weber 2013: 192). Korrespondenztheo-
retiker vertreten ihrerseits die Ansicht, dass ,,einige Vokabulare nicht nur besser
funktionieren als andere, sondern deshalb besser funktionieren, weil sie die
Wirklichkeit angemessener repréisentieren® (ebd.: 193). Der Widerspruch Ror-
tys wurde dahingehend missinterpretiert, dass ,.er bestreite, dass es ein eigent-
liches So-Sein in der Welt tiberhaupt gidbe* (ebd.). Gemeint ist jedoch vielmehr
die Kritik eines methodischen So-und-nicht-Anders im wissenschaftlich-prag-
matischen Umgang mit der Welt: dass letztlich

die ,,Gelenke* der Welt von uns willkiirlich eingesetzt werden und dadurch Dinge von
anderen unterscheiden; z. B. das Blatt vom Zweig, den Zweig vom Baum, den Baum von
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der Giraffe, die daran isst usw. [...] Was Rorty daher grundlegend an Kant und der ana-
lytischen Philosophie kritisiert, ist deren Unterscheidung zwischen Schema und Inhalt.

(Ebd.).

In dhnlicher Weise kann an der in vorliegender Arbeit zum Tragen kommenden
Vorstellung von (unscharfem) Wissen bzw. dem aus dieser Vorstellung entwi-
ckelten logizistischen Wissensbegriff kritisiert werden, dass die argumentativen
,.Gelenke* willkiirlich eingesetzt werden. So wird der Wahrheitswert einer lo-
gischen Aussage (also ,wahr* oder ,falsch) unterschieden von eben jener Aus-
sage, der ein Wahrheitswert ,,anhaftet” bzw. zugeordnet wird. Die (Einzel-)Aus-
sagen werden wiederum unterschieden vom Wissen, das durch die Elementarform
,Aussage‘ erst konstituiert wird. Und vom Wissen wird schlieBlich die Giraffe
unterschieden, die zwar um die Schmackhaftigkeit der Blitter weil3, die sie isst,
ohne sich aber von den weniger schmackhaften Blittern etwa in Freges Begriffs-
schrift einen Begriff zu machen.

Folglich mag auf der einen Seite der reprédsentationalistische Charakter des
in vorliegender Untersuchung verwandten Wissensbegriffs zwar eine epistemi-
sche Bedingtheit mit sich bringen. Auf der anderen Seite vermag er eine episte-
mische Potenz zu entfalten, wie sie Frege mit einer Analogie andeutet:

Wie das Wort ,,schon® der Asthetik und ,.gut* der Ethik, so weist ,,wahr* der Logik die
Richtung. Zwar haben alle Wissenschaften Wahrheit als Ziel; aber die Logik beschiftigt
sich noch in ganz anderer Weise mit ihr. Sie verhilt sich zur Wahrheit etwa so wie die
Physik zur Schwere. (Frege 1967: 342).

Hier lésst sich als Desiderat fiir weiterfiihrende Forschung die wissenstheoreti-
sche Uberlegung ankniipfen, ob moglicherweise die erziehungswissenschaftli-
che ,,Topographie des Unscharfen® sich in Bewegung befindet. Die Frage lau-
tet konkret, ob bzw. wie sich im Lauf der Zeit (etwa iiber verschiedene Epochen
hinweg) Unschirfe-Verschliisse bzw. deren statistische Verteilung verédndert ha-
ben, mithin der Kosmos erziehungswissenschaftlicher Kernbegriffe — vergleich-
bar den Paradigmenwechseln in der Physik, bspw. ,,von der Schwere bzw.
Schwerkraft zur Raumkriimmung®. So konnte z. B. zur (erziehungswissenschaft-
lichen) Problematisierung von Kindheit iiberhaupt erst angesetzt werden, nach-
dem ,Kindheit® als Idee der Neuzeit ,,erfunden‘ worden war.

In dieser Hinsicht liefert die vorliegende Arbeit lediglich eine statische Be-
trachtung, wenngleich ein Zehn-Jahres-Zeitraum des iiber der Plattform ZfE ab-
gebildeten erziehungswissenschaftlichen Diskurses analysiert wird. Die Aus-
dehnung von zehn Jahren erweist sich zwar als hinreichend fiir eine
Modell-Sittigung, doch ist sie fiir eine Analyse paradigmatischer Entwicklun-
gen gewiss zu klein. Uber groBere zeitliche Distanzen hinweg diirfte sich in Form
changierender Unschirfen bemerkbar machen, dass die Wissenschaften einem
steten Wechsel von Vokabularen und Neubeschreibungen unterworfen sind: dem
sog. Paradigmenwechsel (Weber 2013: 193). Denn
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[e]in Paradigma ist [nach Thomas Kuhn; M. G.] eine standardisierte und weitldufig ak-
zeptierte Formulierung: Also das, was real ist, welche Fragen sinnvoll sind sowie der
Hintergrund geteilter Praktiken. Fiir Kuhn ist ein Diskurs normal, wenn sich eine grofie
Zahl von Forschern des Gebiets in Ubereinstimmung iiber diese Matrix befinden. Wis-
senschaft wird revolutionir, wenn Forscher nicht mehr mit dieser Matrix iibereinstim-
men und chaotisch nach anderen Vokabularen Ausschau halten. (Ebd.: 193f.).

Dass in diesem Chaos in paradoxer Weise die Ordnung bzw. Logik des Unschar-
fen steckt, lasst sich anhand des Newtonschen Kraftgesetzes illustrieren: Auf
Grundlage der Galileischen Mechanik kollidieren die beiden Perspektiven des
Triigheitsgesetzes hier hihier und des Fallgesetzes da. D.h., auf der einen Seite
lasst sich beobachten, dass Korper ihren Bewegungszustand nicht ohne (duf3ere)
Einwirkung verdndern. Auf der anderen Seite geht Galilei davon aus, dass alle
Korper gleich schnell fallen wiirden, gelidnge es nur, den Luftwiderstand ganz
aufzuheben. Die Perspektiven-Verschrinkung (zwischen den Beobachtungen
Tréiigheit und Fall) geschieht in Form der (Anti-)Proportionalitit zwischen der
Masse (triager Korper) und der Beschleunigung (im Fall). Diese Proportionalitit
formulierte spiter Newton Ende des 17. Jahrhunderts zu einem einheitlichen
Fallgesetz aus. Hierbei wird der mathematische Zusammenhang zwischen ,Mas-
se‘ (m) und ,Beschleunigung* (a), d.h. der ,,Gap*“, auf den die zwischen m und
a beobachtbare Proportionalitit verweist, durch den Kunst(be)griff Kraft (F), die
als axiomatische GrofBe eingefiihrt wird, gleichungsformig ,,verschlossen®:

F=m:a.

Der Unschirfe-Verschluss Kraft wird wiederum — anfangs des 20. Jahrhun-
derts — durch den Paradigmen-Wechsel von der Newtonschen zur Einsteinschen
Physik obsolet, in dem ,Kraft‘ durch den Unschérfe-Verschluss Raumkriimmung
ersetzt werden kann.

Die Asthetizitit eines Kunst(be)griffes und die Unschirfe von (vermeintlich
scharfen) Naturgesetzen ist latent, nachdem sich einige Zeit nach dem Paradig-
menwechsel der Diskurs normalisiert hat: ,,Normale Diskurse sind wie ,tote Me-
taphern®, die niemand mehr als Metaphern bemerkt, weil wir uns so an diese Art
des Sprechens gewohnt haben (Weber 2013: 194). Man merkt dies — bildlich
gesprochen — daran, dass fiir den mathematik-geplagten Schiiler das Kraftgesetz
F = m - a nur eine gewohnliche Gleichung mehr in seiner trockenen Formel-
sammlung ist.

Fiir den normalen wissenschaftlichen Diskurs gilt wiederum, dass er nur so
lange — in den Worten Nietzsches — ,,Heere von toten Metaphern® ins Feld fiihrt
(ebd.), bis diese Metaphern untauglich werden. Wenn dann die gewohnten Be-
schreibungen nicht mehr funktionieren, werden sie durch neue ersetzt und er-
ganzt:

Weil sich diese Entwicklungen nicht flieBend vollziehen, kann nicht von einer
kontinuierlichen ,,Weiterentwicklung* (beispielsweise zwischen Newton und
Einstein) gesprochen werden. Vielmehr geht es um die Reinterpretation von
Schliisselbegriffen. (Ebd.).
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Da man Vokabulare immer erschaffe und nicht einfach so vorfinde, gelte das-
selbe fiir die Wahrheit. Das vermittelnde Tertium zwischen Selbst und Welt sei
dann die Sprache: ,,Und hier liegen auch die Grenzen und Moglichkeiten von
,wahren Aussagen‘“ (ebd.). DemgemaB kann von der Sprachlichkeit eines leib-
lichen Aktes gesprochen werden, wenn mit Merleau-Ponty konstatiert wird, dass
der dem Raum einwohnende Leib bedingt, dass dulere Wahrnehmung und Wahr-
nehmung des Leibes zwei Seiten desselben Aktes sind. Bzw. stellt die Theorie
des Korperschemas in gewisser Hinsicht eine Theorie der Wahrnehmung dar
(Merleau-Ponty 1974: 241 ff.). Fiir Rorty ist die Sprache ein Werkzeug, von dem
wir — anders als ein guter Handwerker — oft nicht wissen, zu welchem Zweck
wir es einsetzen. Gleichzeitig sei es moglich, den Fortgang der Geschichte just
iiber die Sprachlichkeit in ,,pionierhafter* Weise als Fortschritt zu deuten (We-
ber 2013: 228):

Wir konnen diese Pioniere als Werkzeugmacher statt als Entdecker betrachten, weil wir
ein klares Verstindnis des Produktes haben, das mit den Werkzeugen angefertigt wurde.
Das Produkt sind wir, unser Bewusstsein, unsere Kultur, unsere Lebensform. (Rorty 1989:
102).

Umgekehrt kann von der Leiblichkeit eines sprachlichen Aktes gesprochen wer-
den, wenn die Bedingungen und Grenzen der Wissensgenese im Sprechen in
ihrer Nicht-Sprachlichkeit sichtbar werden. Der Aspekt des Leiblichen zeigt sich
etwa in der epistemischen(!) Dimension des Genusses. So kommt dem lustvol-
len Spiel des wissenschaftlichen Beobachtens ein Erkenntniswert sui generis zu,
wenn zwischen dem Sichtbaren und dem (noch) nicht Sichtbaren bzw. nicht
mehr Sichtbaren abgewogen wird:

[Elin aisthetisches Denken, das sowohl Asthetik wie Anisthetik umfasst — scheint mir
gegenwirtig aus nicht etwa, wie manche argwohnen, modischen Griinden, sondern we-
gen seiner Begreifenskapazitit und Wirklichkeitskompetenz an der Zeit zu sein. Es ist —
so meine These — heute das eigentlich realistische, will sagen: das der gegenwirtigen
Wirklichkeit [...] noch am ehesten, ndmlich wenigstens stellenweise gewachsene Den-
ken. (Welsch 2003: 109).

Im Unschirfe-Modell, das in vorliegender Arbeit entwickelt wird, entspricht der
Modellierung von Unschirfe als Perspektivitdtsproblem (i.e. die Beobachtbar-
keit eines Sachverhalts aus anderer Perspektive) die Idee des Perspektiven-Spiels
in der Kunst, etwa in der Photographie. D.h., dass verschiedene, gar kontrire
Perspektiven auf einen Gegenstand kiinstlerischer oder wissenschaftlicher Be-
trachtung eingenommen werden konnen. Die Diagnose einer dsthetikartigen
Verfasstheit der (wissenschaftlichen) Wissensfundamente (Welsch 1996: 45 ff.)
meint also auch den in die Beobachtung involvierten Beobachter, und zwar in
seiner Leiblichkeit als epistemische Bedingtheit. Fiir zukiinftige Forschung
konnte es daher gewinnbringend sein, Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen
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(Erziehungs-)Wissenschaft und Kunst, Literatur, Musik und Poesie bzgl. der
Herangehensweise an — vorsichtig gesagt — ,.den” Unschirfe-Topos niher zu
untersuchen.

Zwei Konklusionen lassen sich an dieser Stelle aus der Reflexion der laten-
ten Vorstellung eines gegenstdndlichen, repréisentationalistischen Wissensbe-
griffs ziehen — im Spiegel der Rekonstruktion des Newtonschen Kraftgesetzes
als unscharfes Wissen. Erstens kann davon ausgegangen werden, dass Unschér-
fe nicht erst ein Problem der sog. reflexiven Moderne ist, wie zuweilen unter-
stellt wird (zur ,reflexiven Moderne® vgl. Beck/Grande 2007). Und zweitens
gibt es ein Wissen, das — je nach Blickwinkel — hartes (Fakten-)Wissen und wei-
ches (Kontext-)Wissen ist, d. h., einfaches und unscharfes Wissen zugleich ist.
Dies stellt einen Differenzierungsgrad dar, der in vorliegender Arbeit nicht er-
reicht wird, da unscharfes Wissen dem einfachen Wissen in exkludierender Wei-
se gegeniibergestellt wird. Doch ist bspw. das Newtonsche Fallgesetz je nach-
dem einfaches Wissen, also eine ,langweilige Gleichung® in einer 6den
Formelsammlung. Oder man lésst sich — den Paradigmenwechsel rekonstruie-
rend — auf jenen unscharfen Moment der Wissensgenese ein, dem das ,,genuss-
volle Spiel* des (wissenschaftlichen) Ausprobierens eigen ist. Geht man bei die-
sem Ausprobieren von einer abduktiven Methodik aus, dann wird das
Uberraschungsmoment im wissenschaftlichen Erkenntnisprozess vom Stor- zum
Erfolgsfaktor nobilitiert (zur Abduktion vgl. Hoffmann 2003):

Abduktion ist jene Art von Argument, die von einer iiberraschenden Erkennt-
nis ausgeht, das heiBt von einer Erfahrung, die einer aktiven oder passiven Uber-
zeugung zuwiderlduft. Dies geschieht in Form eines Wahrnehmungsurteils oder
einer Proposition, die sich auf ein solches Urteil bezieht, und eine neue Form
von Uberzeugung wird notwendig, um die Erfahrung zu verallgemeinern. (Peir-
ce 1983: 95).

Fernerhin wurde in vorliegender Unschérfe-Analyse nicht zwischen dem er-
ziehungswissenschaftlichen Unternehmen differenziert, einerseits unscharfes
Wissen zu vermeiden oder zu reduzieren bzw. Unschérfen aufzul6sen, und an-
dererseits Unschirfen zu piddagogischen bzw. erziehungswissenschaftlichen
Zwecken absichtsvoll und systematisch ,,aufzusuchen* bzw. ,.einzusetzen®. Ge-
rade auf kunstpdadagogischem Terrain ist vor dem Hintergrund einer édsthetischen
Schulung bzw. kreativen Entfaltung der Schiiler davon auszugehen, dass Un-
schirfen didaktisch wiinschenswert sind. In weitergehender Forschung zu un-
scharfem Wissen in der Erziehungswissenschaft wiren somit solche Unschir-
fen zu bestimmen, die bspw. im Kunstunterricht der Ubung dienen sollen,
gewohnte Sichtweisen in kritisch-kreativer Weise zu hinterfragen. Insofern kann
Unschirfe als ,,methodische Provokation* zur Entwicklung eines ,kreativen
Denkens* (vgl. Hoffmann 2003) betrachtet werden.

Gewissheiten zu hinterfragen, ist in Anbetracht dsthetikartig verfasster Wis-
sensfundamente nicht nur eine Frage gesteigerter Prizision im (empirischen)
Blick auf das Grundlegende (vgl. Wolff 2004), sondern ebenso des experimen-
tellen Sich-Einlassens auf das Dahinterliegende. Generell kommt unscharfes,
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wissenschaftliches Wissen in zwei verschiedenen Modi vor: im Modus instru-
menteller Unschirfe und im Modus einer prinzipiellen epistemologischen Un-
schirfe. Mit instrumenteller Unschérfe — die jedoch in vorliegender Untersu-
chung ausgeblendet wird —ist gemeint, dass das Analysewerkzeug dem Anspruch
einer exakten Untersuchung nicht gerecht wird, dass also der ,,Blick nicht ganz
scharf gestellt werden kann. Letzteres heifit, dass sich bei der Genese wissen-
schaftlicher Erkenntnis Unschirfe aus Prinzip nicht (instrumentell) vermeiden
oder (rechnerisch) beseitigen ldsst — unabhidngig vom Analyse-Instrumentarium
bzw. von den Rahmenbedingungen der Untersuchung.

Fiir eine umfassendere Untersuchung der Voraussetzungen und Bedingungen
einer erziechungswissenschaftlichen Wissensgenese darf aber just das instrumen-
telle Unschirfe-Problem nicht vernachlissigt werden. Man bedenke etwa die
Tragweite gegenwartiger, groangelegter Erhebungen wie PISA, an denen eine
Vielzahl von Staaten ihr Erziehungssystem benchmarken und ausrichten. Sol-
che GroBprojekte stellen (statistische) Instrumente mit einem eigenen tech-
nisch-instrumentellen Bias dar. Der Unterschied zwischen einem Benchmarking
im steuerungs-technischen Sinn und einer Orientierung im intellektuell-politi-
schen Sinn diirfte sich an dieser Stelle vermutlich intensiv diskutieren lassen
(vgl. bspw. Clemens 2017). Mithin deutet sich ein Forschungsdesiderat von be-
sonderer ,,zeitpolitischer Wichtigkeit™ an. Eklatant zeigt sich hier auch der Unter-
schied zwischen einem gebenchmarkten, institutionellen Lernangebot und dem
,Ereignis Bildung*, das sich — ereignishaft wertvoll —letzten Endes einem steue-
rungs-logischen Zugriff entzieht.

Unscharfes Wissen aus medientheoretischer Perspektive

Zur Unterscheidung von Lernen und Bildung und in Hinblick auf die Reflexion
eines medientheoretischen Bildungsbegriffs vor dem Hintergrund unscharfen
Wissens kann zunéchst von der Feststellung ausgegangen werden, dass

wihrend Lernen im klassischen Verstindnis auf die Herstellung von Verfiigungswissen
abzielt, Bildungsprozesse durch Kontextualisierung, Flexibilisierung, Dezentrierung, Plu-
ralisierung von Wissens- und Erfahrungsmustern [gekennzeichnet sind], also durch die
Eroffnung von Unbestimmtheitsrdumen. (Marotzki/Jorissen 2008: 51).

Durch die Brille einer strukturalen Bildungstheorie werden ,,Bildungsprozesse
als eine Form komplexer, selbstreflexiver Lern- und Orientierungsprozesse
(ebd.) verstanden. Aus dieser Perspektive wird Bildung nicht als Resultat oder
Zustand, sondern als medialer Prozess aufgefasst (zur Prozessstruktur von Bil-
dung vgl. Liiders 2007: 25f.).

Die Frage bzw. das hier ankniipfende Forschungsdesiderat lautet, wie aus
einer solchen Perspektive Wissen, insbesondere unscharfes Wissen, in seiner
Medialitit begriffen werden kann — einhergehend mit einem wissenstheoreti-
schen Mehrwert gegeniiber einer Vorstellung von Wissen, das im Sinne einer
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,.Container-Logik™ mittels wissenschaftlicher Diskurse produziert, gehandelt,
bilanziert und schlieBlich tiber das Medium Buch, elektronische Medien etc. in
einer vermeintlich aufgekldrten Gesellschaft ,,containerweise* zu Rezipienten
transportiert wird.

Dass die Container-Logik des Wissens ab einem gewissen Punkt versagt, ldsst
sich daran erkennen, dass ein (wissenschaftlicher) Text nicht bzw. nicht nur Wis-
sen vermittelt, sondern in seiner Formatierung einen ganz eigenen Bias aufweist.
So entstehen z. B. subtile Machtstrukturen {iber die visuell-graphische Ebene,
wenn Zitate eingeriickt werden; oder sie entstehen durch den (spezifischen) Ein-
satz von Tabellen und Diagrammen, durch das Schriftbild oder durch Kapi-
tel-Uberschriften (allein in ihrer Anzahl oder in ihrer — bspw. theatralischen —
Formulierung). ,,Unsichtbare Machtgebédrden‘ konnen auBerdem darin bestehen,
besonders beriithmte Autoren als ,,Protektoren® zu zitieren, oder umgekehrt ge-
rade weniger bekannte.'*

Beim strukturalen medientheoretischen Ansatz, der in der Medienbildungs-
theorie ausformuliert worden ist, wird davon ausgegangen, dass aus wissens-
theoretischer Warte Bildung einem komplexen Orientierungswissen entspricht —
in Abgrenzung von reinem Verfligungswissen (Mittelstrass 2002: 154). Der
Bildungsprozess ist insofern auch immer ein Subjektivierungsprozess, als er eine
neue Weise, sich auf sich und auf die Welt zu beziehen, hervorbringt (Marotz-
ki/Jorissen 2008: 52).

Als Medienbildung kann die in und durch Medien induzierte strukturale Ver-
anderung von Mustern des Welt- und Selbstbezugs verstanden werden (ebd.:
67) — was gleichzeitig den Blick auf Form-Prozesse (gegeniiber dem ausschlief3-
lich inhaltlichen Fokus) und auf die Dynamik der untersuchten, bildungsrelevan-
ten Vorginge lenkt. Medienbildung meint erstens das Zusammenspiel von Arti-
kulation und Medialitiit entlang der Zeitachse und zweitens das Zusammenspiel
von Soziabilitdt und Medialitét in der raumlichen Dimension (vgl. ebd.: 60).

Aus Sicht der Medienbildung gilt es mithin, die reflexiven Potentiale von me-
dialen Rdaumen einerseits und medialen Artikulationsformen andererseits im Hin-
blick auf ihren Bildungswert einzuschitzen. (Ebd.)

Dabei gehe es weniger um die Inhalte der jeweiligen Medien, sondern um
ihre strukturalen Aspekte, womit die strukturalen Bedingungen von Reflexions-
prozessen gemeint sind. Reflexivitidt wiederum bezeichnet anlehnend an Schlet-
te/Jung (2005: 126) die Gleichzeitigkeit von Erfahrungs-AuBerung und -Entiu-
Berung: d.h., auf die Erfahrung Bezug zu nehmen und gleichzeitig zu ihr — durch
ihr mediales Dahinstellen — Abstand zu nehmen. Der Begriff der Artikulation
schlieBlich — und hier erweist sich der Riickgriff auf das Konzept , Artikulation®
als geeignet — impliziert die doppelte Reflexivitit sowohl in der Form bzw. Form-
gebung als auch beziiglich des reflexiven Gehalts von medial vermittelter Kom-
munikation (Marotzki/Jorissen 2008: 60).

102 Vgl. Kittler (1995).

184



Bezugnehmend auf Hohne (2003) lassen sich mehrere definitorische Momen-
te des Orientierungswissens identifizieren (Marotzki/Jorissen 2008: 56). Mit
Orientierung ist dann die Fahigkeit des Umgangs mit Kontingenz gemeint, des
Weiteren Flexibilisierung bzw. Tentativitit, was eine (methodisch) komplexere
Vorgehensweise zum ,,explorativen Verstehen des Neuen bedeutet, sowie das
Sich-Einlassen auf Anderes bzw. Fremdes.

In Hinblick auf die Logik Kants konnen derweil vier grundlegende Orientie-
rungsdimensionen konkretisiert werden, die auf eine soziale Komponente des
Orientierungswissens verweisen (i.e. Wissen als ,,Teilhabe®), die ihrerseits die
Fahigkeit zur Artikulation impliziert:

1. der Wissensbezug als kritische Reflexion auf Bedingungen und Grenzen des
Wissens

2. der Handlungsbezug als Frage nach ethischen und moralischen Grundsétzen
des eigenen Handelns

3. der Transzendenzbezug als Verhiltnis zu dem, was von der Rationalitét nicht
erfasst werden kann

4. die Frage nach dem Menschen bzw. der Identitit (Biographiebezug), d.h.
Reflexion auf Subjektivitit.

Diese vier Dimensionen schlagen Marotzki/Jorissen (ebd.: 58) als leitende Heu-
ristik fiir die Analyse von Medienbildungspotentialen vor. Anhand dieser Heu-
ristik lassen sich auch die strukturalen Bedingungen von Reflexivierungsprozes-
sen erfassen, die durch die Konfrontation mit Unschérfe hervorgerufen werden.
Die Problematisierung von Unschirfe schlieBlich kann hinsichtlich ihres Bil-
dungswerts beurteilt werden, indem man sie unter den genannten vier Perspek-
tiven (Wissens-, Handlungs-, Transzendenz- und Biographiebezug) betrachtet.

Wissensbezug (1): Es ist weder eine von vornherein ,,ausgemachte Sache®,
sich dem in Wirtschaft, Gesellschaft, Politik, Kunst und Wissenschaft omnipri-
senten Unschirfe-Topos mit den Mitteln der Wissenschaft anzunihern; noch
handelt es sich beim wissenschaftlichen Zugang um einen ,,Konigsweg* im Sin-
ne einer methodischen Uberlegenheit. Unschirfe ist ein Thema, dessen sich mit
je eigenen Methoden die Kunst und ebenso die Literatur, Poesie, Musik etc. an-
nehmen. So bringt z. B. Wilhelm Busch die pddagogische Antinomie, wie zur
Freiheit bei dem Zwange kultiviert werden konne, in Plisch und Plum (Busch
1959) mit den (epistemischen) Mitteln der Satire zu Papier und persifliert — in
Person des Magister Bokelmanns — in eindriicklichen Reimen und Illustratio-
nen eine Priigelpiddagogik, in der Kinder wie Hunde abgerichtet werden. Im Ti-
tel Another Brick in the Wall der Gruppe Pink Floyd findet sich ein dhnlicher
Freiheitsgedanke, der sich gegen die Tyrannei eines den Individualismus unter-
driickenden Schulsystems richtet, mithin gegen physische und psychische Ge-
walt — in der Form eines Songs bzw. Musikvideos.

Doch gibt es in einer Vielfalt moglicher Methoden eben auch wissenschaft-
liche, mit denen sich Unschirfe (besser) verstehen ldsst. Die Heterogenitit ver-
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schiedener Unschirfetypen bzw. deren (meta-)theoretischer Beschreibungen er-
moglicht eine kritische Reflexion der Bedingungen und Grenzen von unscharfem
(erziehungs-)wissenschaftlichen Wissen. Befordert wird der wissenstheoretische
Diskurs bspw. dergestalt, dass Theorien und Typologien wissenschaftlichen Wis-
sens erprobt und erweitert werden — wie in vorliegender Arbeit. D.h. konkret,
dass die Vielfalt von Unschirfe-Problemen sowohl auf dem Feld der padagogi-
schen Praxis als auch auf der wissenschaftlichen Ebene impliziert, Stellung be-
ziehen zu miissen. Das sokratische Diktum ,,Ich weif3, dass ich nicht weil}* im
Sinne der wissenschaftlichen Konfrontation mit Unschérfe ist keine Bankrott-
erkldarung, sondern verlangt nach einer Systematik, justament im Vagen und Ver-
borgenen Wissensressourcen zu erschliefen — unabhingig davon, ob man diese
als ein ,,Kapital* (der Disziplin Erziehungswissenschaft) bilanzieren mochte
oder nicht.

Der Handlungsbezug (2) und der Subjektbezug (4) verweisen insofern auf-
einander, als — im entwickelten Unschirfe-Modell — der ,,Agent der Unschir-
fe-Bearbeitung® in der Notwendigkeit eines Handlungsvollzugs sichtbar wird.
D. h., unscharfes Wissen erschopft sich nicht darin, sich bspw. einer (Unschér-
fe indizierenden) Dilemma-Situation gewahr zu werden. Vielmehr bedeutet Un-
schirfe, sich (problemldsend) zu ihr verhalten zu miissen. Wiederholt ist damit
gleichermafien die (unmittelbare) piadagogische Betroffenheit auf der prakti-
schen Ebene als auch die Erfassung des Unschérfe-Problems von (meta-)theo-
retischer Warte aus gemeint. Geht man etwa von der Dilemma-Situation aus,
dass der Grundschullehrer nach dem Tadel einem weinenden Kind gegeniiber
sitzt, zwingt die Vielfalt moglicher Reaktionen zwischen den Extrempolen tros-
tender Nihe und strafender Distanz zu einer (pddagogischen) Entscheidung.

Der Transzendenzbezug (3) schlie3lich kann im #sthetisch-leiblichen Poten-
zial der Unschirfe-Problematik erachtet werden. Betrachtet man bspw. Dilem-
ma-Situationen, driickt sich die Ausweglosigkeit zuweilen in ihrer Leiblichkeit
aus, wenn sie beim aufgrund des Dilemmas Verzweifelnden somatische Reak-
tionen hervorruft — ihn im Extremfall ohnmichtig kollabieren ldsst. Zum &sthe-
tischen Potenzial gilt es zu beriicksichtigen, dass es nicht einfach mit dem Wis-
sensgegenstand gegeben ist, sondern mafigeblich vom Umgang mit diesem
Gegenstand abhingt: wie man sich ihm annéhert, ihn von verschiedenen Seiten
beleuchtet und — im ,,lustvoll-experimentellen Spiel — seine Kontexte tiberpriift
und dekonstruiert. Das sich auf diese Weise ermichtigende Subjekt erlangt sei-
ne Orientierungskompetenz insofern nicht (allein) aufgrund eines abstrakt-ste-
rilen ,,Wegweisersystems* standardisierter Problemldosungen, sondern bastelt
sich unter Beriicksichtigung von ,dirty backyards* der Standardisierung bzw.
Rationalisierung einen ,,inneren Kompass*:

Die immer komplexere Zurichtung von Verhalten durch die Logik der Booleschen Alge-
bra, Algorithmen und die Logik der ICT — inklusive moderner Varianten der Fuzzy logic
und loosely bzw. tightly coupled system (Schnittstellenproblem) — schliesst konsequen-
terweise die Interdependenzunterbrechung dieser linearen Logik durch Diskretes, Be-
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sonderheiten, Irritationen, durch Nicht-einschliessbares ein. Jede Standardisierung und
,Rationalisierung* hat einen ,,dirty backyard [...], den man auch als subversives Ele-
ment von Bildung [...] oder als Produktivkraft interpretieren kann. (Keiner 2017: 282).

So verhilt es sich mit unscharfem Wissen — aufgrund des Merkmals des ,,invol-
vierten Subjekts” — umgekehrt als in der nachstehenden Diagnose, dass also un-
scharfem Wissen per se ein hoherer Bildungswert zuzukommen scheint als (in
Abgrenzung von unscharfem Wissen) einfachem Wissen:

Je reicher wir an Information und Wissen sind, desto drmer scheinen wir an Orientie-
rungskompetenz zu werden. Fiir diese Kompetenz stand einmal der Begriff der Bildung.
(Mittelstrass 2002: 154).

In der vorliegenden Arbeit ist unscharfes Wissen bilanziert und als ein Kapital
der Erziehungswissenschaft dargestellt worden, mithin als etwas, tiber das die
Disziplin (gegenstindlich) ,,verfiigt” bzw. im Diskurs — etwas salopp gesagt: auf
dem ,,Markt der Wissenschaft(en)* — anbietet. Dem wurde abschlie3end das Ver-
hdiltnis von (unscharfem) Wissen und Bildung in einer Weise entgegengehalten,
dass die Besitzanzeige, ,,liber unscharfes Wissen zu verfiigen* unsinnig oder zu-
mindest nicht zielfithrend ist — aufgrund des in die Wissensgenese involvierten
Subjekts, das keinen AuBlenbereich markiert, von dem aus tiber das Wissen ver-
fiigt werden konnte. Vielmehr bezieht sich Unschirfe — um ein Bonmot Dieter
Lenzens etwas abzudndern — auf die ,,Zumutung® eines Wissens, mit dem sich
das Bildungssubjekt auseinandersetzen muss:
Unscharfes Wissen ist ein Angebot und eine Zumutung zugleich.
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