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Zusammenfassung

(1) Der Beitrag stellt die strukturtheoretische Frage, woran eigentlich pddagogisch-
didaktisches Handeln von sonstigem Handeln differenziert werden kann. (2) Anschlie-
Rend wird nach den epistemischen Bedingtheiten jeder Zeigeartikulation formal ge-
fragt. Hierfiir wird eine Heuristik zur epistemischen Reflexion des Didaktischen ent-
worfen, welche den Bezugsdimensionen der Historisierung, Pragmatisierung und
Soziologisierung besondere Beachtung schenkt. Drei epistemische Aprioris bediirfen
dabei der Reflexion: das kognitiv-psychische, das soziale sowie das historisch-
diskursive Apriori. Dieses Reflexionsgebot gilt insbesondere fiir die Geistes-, Sozial-
und Kulturwissenschaften, insofern diese oft einen impliziten politischen Bias mitftih-
ren (Nassehi, 2019). Problematisch ist hierbei nicht die Normativitdt bzw. Politizitat
der Sozialwissenschaft an sich (Horkheimer, 1970 [1937]; Vogel, 2019), sondern dass
die Grenze zur Indoktrination und Manipulation — also Fehlformen des Padagogischen
(Strobel-Eisele, 2011) - flieRend wird, wenn nicht mit hinreichender Bestimmtheit aus-
gewiesen wird, von wo aus auf welche Weise etwas artikuliert wird. (3) SchlieRlich
wird das soziale Apriori hervorgehoben und Vorschldge zur didaktischen Operationa-
lisierung sozialer Reflexivitdt werden angedacht.

Schliisselworter
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General Pedagogy as General Didactics. On the
social practice of multimodal-poly-contextural
epistemic self-reflection

Abstract

(1) The contribution poses the structural-theoretical question of how pedagogical-
didactical action can be differentiated from other action. (2) Subsequently, the epis-
temic conditions of each articulation are formally questioned. For this purpose, a heu-
ristic for an epistemic reflection of didactics is designed, which pays special attention
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to the reference dimensions of historization, pragmatization and sociologization.
Three epistemic aprioris require reflection: the cognitive-psychological, the social, and
the historical-discursive. This requirement for reflection applies in particular to the
humanities and the social sciences, insofar as they often carry an implicit political bias
with them. What is problematic here is not the normativity or politicality of social sci-
ence itself (Horkheimer, 1970 [1937]; Vogel, 2019), but rather that the border between
indoctrination and manipulation becomes blurred (Strobel-Eisele, 2011). (3) Finally, the
social apriori is emphasized and proposals for the didactic operationalization of social
reflexivity are considered.

Keywords

General Pedagogy, General Didactics, Self-reflection, Social Practice, Epistemic Nor-
mativity

0 Einleitung: Zur zeigelogischen und epistemischen
Bedingtheit jeder Didaktik

Wer heute Wissenschaft macht, darf (fast) alles, solange das Ganze im Modus des Kriti-
schen bzw. Reflexiven erfolgt (Radtke, 2019, S. 331)." Es handelt sich hierbei um eine ein-
seitige Unterscheidung, denn die andere Seite — das Unkritische bzw. Unreflexive — ist
quasi nicht anschlussfahig. Zumindest auf der semantischen Ebene der Selbstbeschrei-
bung tut man gut daran, Kritik im Schilde zu fiihren und sich nicht als ,,unkritisch* zu be-
zeichnen. Ob man dies operativ auch einldst, bleibt dem Evaluationsregime akademischer
Lehre und Lebenslaufe zundchst einmal strukturell unklar, und zwar aus mindestens zwei
Griinden: Einerseits wird Lehre in aller Regel nicht videographiert, sodass man sich primar
auf narrative Zeugnisse — also retrospektives sensemaking — verlassen muss und die ope-
rative Ebene des tatsachlichen Vollzugsgeschehens unzuganglich bleibt. Und zweitens
hat man es methodologisch mit dem viel tiefer schiirfenden Problem der begrifflichen
Explikation und infolgedessen empirischen Operationalisierung des Kritikbegriffs zu tun.
Mit anderen Worten: Gerade da der Kritikbegriff in aller Munde ist, [duft er semantisch
leer (s.a. Wittgenstein, 1969, 87, § 132, 2003 [1953], 38, § 38). Dadurch, dass er in verschie-
denen Kontexten unterschiedlich gebraucht wird, weist er Bedeutungsvariationen auf
(Wittgenstein, 2003 [1953], 40, § 43) (semantische Uberdeterminiertheit). Gerade dies be-
dingt wiederum, dass das Distinktionspotenzial des Begriffs als Analysekategorie verwas-
sert wird (semantische Unterbestimmtheit).

Der vorliegende Aufsatz versucht, im Dschungel der Kritik und des Kritisierens als
hochschuldidaktischem Qualitatsindikator guter Lehre eine Schneise zu schlagen. Es soll

1 Das ,fast“ referiert auf gesellschaftliche Tabu-Themen, die der wissenschaftlichen Vernunft
zwar kategorisch zugdnglich wéren, aus Sorge um den akademischen Ruf und bzw. oder die
eigene Stelle aber aus strategischen Griinden nicht angefasst werden. Man kénnte dies auch
als Reflexionsherausforderungen im Schnittfeld der sozialen und historisch-diskursiven Apriori
fassen - spater mehr zu diesen ,,epistemischen Aprioris‘.
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aus allgemeinpadagogischer Warte aus ein Begriff von ,,Allgemeiner Didaktik* vorgestellt
werden, der - in transzendentalphilosophischer Formulierung — als Heuristik fungiert, das
eigene didaktische Handeln auf seine eigenen epistemischen Bedingungen der Mdglichkeit
hin zu befragen. Kritik verstanden als genaue Analyse der eigenen Denkvoraussetzungen
(Kant, 2009 [1781]) soll auf drei Ebenen entfaltet werden, wobei insbesondere auf eine
praxistheoretisch-wissenschaftssoziologische Perspektive eingegangen wird: als Reflexi-
vitdt auf der Ebene psychischer Systeme (kognitives Apriori), als Reflexivitdt auf sozialer
Systemebene (soziales Apriori) sowie als Reflexivitat auf historisch-diskursiver Ebene (his-
torisch-diskursives Apriori).

Da wir didaktisches Handeln in all seinen wesentlichen Strukturen und Bezugsebenen
formal zu reflektieren beanspruchen, sprechen wir im Folgenden auch von multimodal-
polykontexturaler epistemischer Selbstreflexion. Indem ein Begriff von ,,Allgemeiner Di-
daktik® im Querschnitt dieser drei Analysekategorien entwickelt wird, soll ein wenig dazu
beigetragen werden, dass die methodisch kontrollierte Beobachtung der eigenen Be-
obachtungsform (Nassehi, 2008) im Lehrhandeln weniger allein der didaktischen Begna-
dung einer Lehrperson oder dem Zufall gliicklicher Gruppendynamik, sondern mehr
hochschuldidaktischer Professionalitat und Professionalisierung im Reflektieren eben
jener Bedingungsfaktoren liegt.

Allgemeine Didaktik als Form allgemeiner Padagogik (Prange, 2011b, 2012 [2005];
Prange & Strobel-Eisele, 2015 [2006]; Slinkel, 2013 [2011]) zu begreifen gehort sicherlich
nicht zum Mainstream zeitgendssischer erziehungswissenschaftlicher Theoriediskurse.
Dennoch gibt es gute Griinde, eine solche Position einzunehmen, insofern eine solche
Reflexion nicht weniger leistet als die Bezugsdimensionen jeder Erziehungs- bzw. Lehrsi-
tuation — im Folgenden operativ gedacht und infolgedessen synonym gebraucht (Grusch-
ka, 2014, S. 36; Reinmann, 2015, S. 29, FN 1) — aufzuzeigen, die ein jeder Zeigeprozess no-
lens volens, d.h. auch jenseits dessen intentionaler Struktur aufweist. Mangelt es einer
solchen allgemeindidaktischen Grundlagenreflexion auf die formale (Prange, 2003, 2010
[2004]) Struktur padagogischer Zeigepraxis, besteht die Gefahr, sich in der Beliebigkeit
bunter, unsystematischer Kompetenzkataloge zu verlieren, die weder in Hinsicht auf
Trennschéarfe noch Vollstandigkeit zu orientieren vermdgen (Prange, 2011b, S. 22, 2012
[2005], S. 143; Prange & Strobel-Eisele, 2015 [2006], S. 31-32). Auch besteht dann Gefahr,
blind (fremde) Strukturen und Einfliisse zu reproduzieren.

Kritische Didaktik und Didaktik, die zur Kritik erziehen moéchte, muss darum bemiiht
sein, derartige Einfliisse aufzuzeigen, Komplexitdt und Kontingenz sichtbar zu machen
und zu relationieren (Luhmann, 1991 [1970]); andernfalls kann Didaktik zu Recht fehlende
Tatbestandsgesinnung (Bernfeld, 1990 [1925]) und bloRe agitatorische ,,Postulatepada-
gogik* (Gruschka, 2015, S. 15) attestiert werden. Es geht also um die zeigelogische und
epistemische Bedingtheit jeder Didaktik und somit um ein Reflexionsproblem, das im di-
daktischen, von der empiristisch-psychologistischen Bildungsforschung dominierten
Kompetenzdiskurs, kaum anzutreffen ist (zur Kritik etwa Pongratz, Reichenbach, &
Wimmer, 2007; Schafer & Thompson, 2014).
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1 Allgemeine Piadagogik als Allgemeine Didaktik. Zur
Struktur padagogischen Handelns

Allgemeine Didaktik als Kern des Padagogischen zu fassen, gehort nicht zum Mainstream
zeitgendssischer erziehungswissenschaftlicher Diskurse. Dennoch gibt es immer wieder
verdienstvolle Arbeiten, diesen operativen Kern des padagogischen Vollzugsgeschehens
ins Zentrum zu riicken.” Paddagogisches Handeln wird hierbei als eine zeigelogische Ope-
ration in struktureller Vermittlungsabsicht verstanden, was gewisse Vorziige mit sich
bringt.

1.1 Drei Vorziige eines Denkens in Operativitdt

() Zunéchst wird eine Antwort darauf gegeben, woran man padagogisches Handeln
als didaktisches Handeln (Prange, 2011a) von nicht-paddagogischem unterscheiden kann.
Entsprechend lassen sich in Professionalisierungsabsicht dann auch Fehlformen des di-
daktischen Handelns (Strobel-Eisele, 2011) angeben. Es ermdglicht entsprechend die Aus-
arbeitung eines didaktischen Ethos (Prange, 2013), der angibt, was mindestens zu beach-
ten und was zu unterlassen ist, wenn man didaktisch tatig wird.

(b) Zweitens schiitzt eine Besinnung auf die strukturell-operative Dimension des di-
daktischen Handelns davor, in eine Denkungsart zu verfallen, die mit blof3en Pathosfor-
meln ihr eigenes Tun legitimiert. Didaktik, die im padagogischen Indikativ ein Sollen schon
wie ein Sein behandelt (Gruschka, 2004, 2015, S. 15) (etwa: die Kinder werden durch den
Mathematikunterricht zum logischen Denken befahigt) verschleiern, dass man es in der
Padagogik niemals - egal, wie (Uber-)didaktisiert das Setting sein mag — mit kausaldeter-
ministischen Wirkungsgarantien zu tun hat (Luhmann & Schorr, 1982), sondern besten-
falls mit einer soft technology (Prange, 2012 [2005], S. 52).

(c) Und drittens erlaubt ein operatives Denken in Anschliissen (Nassehi, 2011, S. 15-27)
statt Abschliissen, die Kontingenz und Komplexitat des Lehr-Lerngeschehens offen zu
halten statt kiinstlich zu schlieBen (Prange, 2010, S. 26): Gerade stark selbstreferentiell,
nicht linear gestrickte Gegenstandsbereiche der Geistes- und Sozialwissenschaften erfor-
dern ein didaktisches Vorgehen, das der fachmethodologischen Prdamisse, dass es kein
Nichtschwimmerbecken gibt, gerecht wird. Nicht, um im elitdren Gestus die Autodi-
dakt*innen und akademisch vorsozialisierten zu begiinstigen, sondern um dem Gegen-
stand in seiner Wesenslogik angemessen begegnen zu kénnen und ihn nicht didaktisch
seiner Sachlogik zu berauben (Gruschka, 2004, 2014,). Operativ bedeutet dies z.B., dass in
Lehrveranstaltungen Kanondekonstruktion angebracht ist, d.h. zu Beginn zundchst ein-
mal das Textkompendium in seinen Konstruktionsprinzipien transparent zu machen und
ggf. zur Diskussion zu stellen ist. Bringen Studierende spezifische fachliche wie methodi-
sche Anliegen ein (die immer im Einzelfall abzuwdgen und nicht pauschal zu beurteilen
sind), sind diese bei der Textauswahl und -bearbeitung zu beriicksichtigen.

D.h. nun zwar einerseits nicht, dass Studierende als Kund*innen, die immer Konig
sind, zu behandeln sind. Die Universitdt ist (noch) kein Betrieb und das ist auch gut so.

2 Jungstens etwa Berdelmann and Fuhr (2009), Prange (2011b, 2012 [2005]), Prange and Strobel-
Eisele (2015 [2006]), Stinkel (1994/2002, 2013 [2011])).
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Didaktische Zumutungen, die strukturell iberfordern oder Themen behandeln, die an-
sonsten nie auf dem theoretischen Speiseplan der Studierenden gelandet waren, haben
durchaus ihre Berechtigung und Funktion. Die als relative (nicht absolute) padagogische
Zumutung (Prange, 2010, S.25) empfundene Differenz des Schon-, aber noch Nicht-
Gewussten (padagogisch-psychologisch: die ,dosierte Diskrepanz‘) wird dann lernend
Uberbriickt — sozusagen das fruchtbare Moment im Bildungsprozess (Copei, 1969). Es
heif3t andererseits aber, dass Studierende operativ nur dort anschlieffen kénnen (und oft
auch wollen), wo sie selbst bereits Sensibilitat fir Probleme haben (,abholen, wo sie ste-
hen‘). Diesem - nicht nur interventionstheoretisch grundlegende Sachverhalt (Fromme,
2001) — muss gebiihrend Rechnung getragen werden, andernfalls Iduft die Lehrveranstal-
tung Gefahr, auf dem Friedhof des Schonwiedervergessenen, da nicht anschlussfdhig
Gewesenen, zu landen.

1.2 Zur allgemeinen Struktur didaktischen Handelns

Die wesentlichen Elemente didaktischen Handelns kénnen in folgender Definition (Dpap)
zusammengefasst werden, welche den Kern des Pddagogischen als Didaktik bestimmt.
Die Begriffe ,,Pddagogisches Handeln*, ,,Erziehen und ,,Didaktik verhalten sich in den
folgenden Uberlegungen synonym?:

Derip  Die Handlung H einer Person P ist genau dann pddagogisch, wenn

Q) die Person P (Pddagoge*in)

(m einer anderen Person L (Lerner¥in)

(i) einen Inhalt |

(IV)  sozeigt,

V) dass L | wieder zeigen kann und

(V1)  Ldurch P auch dazu bewegt wird, dies zu tun.*

Die Bedingungen (I-VI) sind einzeln notwendig und zusammen hinreichend, damit ei-
ne Handlung als padagogisch gelten kann. Diese Definitionsfassung entspricht der weit
verbreiteten Interpretation der Operativen Padagogik, verstanden als Allgemeiner Didak-
tik. Mit Dpsp ist nur die Form padagogischen Handelns bestimmt. Inhaltlich ist Dpzp unbe-
stimmt; Dpsp sagt nichts liber die Ziele und Mittel des Zeigens aus. Diese inhaltliche
Schwache ist gleichzeitig die Starke der Definition, da sie so der Vielfalt padagogischer
Sachverhalte gerecht wird. Je nach den Erfordernissen didaktischer Praxis kénnen (1-VI)
auf verschiedene Weise — mehr oder weniger stark ausgepragt — operationalisiert werden
(Prange & Strobel-Eisele, 2015 [2006], S. 44). Ohne es anhand konkreter Beispiele darle-
gen zu missen, kann gesagt werden, dass sich anhand der in Dpsp enthaltenen Aspekte
eine bestimmte Operationenfolge ,,quasi natirlich beim Zeigen einstellt* (Prange, 2011b,

3 Vgl hierzu im Detail Prange & Strobel-Eisele (2015 [2006], S. 12), Prange (2012 [2005], S. 12,
20113, S. 183-185, 2011b, S. 21).

4 Vgl. Fuhr (1999, p.110); Kraft (20093, p. 111), Prange (2010, p. 22, 2011b, p. 24, 2012 [2005],
pp. 78-79), Prange and Strobel-Eisele (2015 [2006], p. 45).
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S.27). Bevor diese Folge vorgestellt werden kann, sollen noch zwei Vorbemerkungen
(VOR) getroffen werden.

(VOR1) Das ,,Zeigen* ist die ,,Grundform* (Prange, 2011b, S. 22) bzw. ,,Grundoperati-
on“ (Prange, 2011b, S. 25) und somit ,,gewissermalflen die Grundgebéarde‘ (Prange, 2011b,
S. 23) padagogischen Handelns und zwar nicht bloR eine von vielen, sondern: ,,iberall wo
[...] [pédagogisch gehandelt] wird, wird auch etwas gezeigt* (Prange, 2011b, S. 22; vgl.
auch Prange & Strobel-Eisele, 2015 [2006], S.38). D.h. nicht, dass lberall, wo gezeigt,
auch padagogisch gehandelt wird; das Implikationsverhaltnis ist ndmlich nicht umkehrbar
(Prange, 2011b, 22, 29-31, 2012 [2005], S. 25).

(VOR2) Das ,,padagogische Handeln“ muss scharf vom ,,Lernen‘ unterschieden wer-
den. Unter ,,padagogischem Handeln*“ werden zwei wesentlich verschiedene Operatio-
nen zusammengefiihrt, auch wenn das sprachlich etwas missverstandlich ist (Prange,
2011b, S. 22): Zum einen wird ndmlich pddagogisches Handeln dem Lernen gegeniiberge-
stellt, wobei padagogisches Handeln hier als Zeigen zu bestimmen ist. Diese Differenz
zwischen Lernen und Zeigen bezeichnet Prange als ,,padagogische Differenz* (Prange,
2011b, S. 22). Zum anderen wird aber auch die Beziehung insgesamt - also das Zusammen-
und Gegenspiel (Prange, 2012 [2005], S. 58) — zwischen dem Zeigen und dem Lernen als
pddagogisches Handeln bezeichnet. Hier ist folglich ,,die Einheit der Differenz von Zeigen
und Lernen; genauer: die Einigung zweier voneinander zu unterscheidenden Operatio-
nen“ (Prange, 2011b, S. 23) gemeint. Ehe die erwahnte natirliche Operationenfolge pada-
gogischen Handelns vorgestellt wird, sollen noch die Bedingungen von Dpsp ndher erldu-
tert werden.

(Zu I-111: P einer anderen Person L einen Inhalt I) Das Lernen allein ist noch kein Gegen-
stand fiir die Padagogik. Damit von padagogischem Handeln gesprochen werden kann,
ist es notwendig (aber noch nicht hinreichend), dass L beim Lernen durch P in einer be-
stimmten Form beeinflusst wird. AuBerdem hat Lernen immer einen Inhalt. Man lernt,
»dass’ bzw. ,,wie‘ etwas ist oder anders formuliert: Lernen und padagogisches Handeln
haben immer einen propositionalen Gehalt (Prange, 2011b, S. 29, 2012 [2005], S. 77). Die
Elemente P, L und | werden herkdmmlicherweise in Form des weithin bekannten didakti-
schen Dreiecks zueinander in Beziehung gesetzt (Prange, 2012 [2005], S. 47-55).

Wo genau soll aber im didaktischen Dreieck das Zeigen als eigener Faktor verortet
werden? (Zu IV: so zeigt) Als eigener Faktor nirgendwo, denn es emergiert — als Form- aus
dem spezifisch-gemeinsamen Gegebensein von P, Lund I:

»,Die Form ist gleichsam dem didaktischen Dreieck eingeschrieben und nicht ein weiterer
Faktor, der auch noch neben den anderen Komponenten zu beriicksichtigen ware. Form
ist dasjenige, wodurch Themen zu Lernaufgaben, andere Menschen zu Lernenden und [...]
[wieder andere Menschen zu Pddagog*innen] werden. Sie stiftet das Verhaltnis, in dem die
gegebenen Komponenten stehen, wie sie aufeinander bezogen und in dieser Beziehung

als [...] [padagogisches Handeln] zu identifizieren sind* (Prange, 2012 [2005], S. 55; Herv.
FD/DB).

Unter der Grundform des Zeigens als elementarer Operation padagogischen Handelns
kommt also alles zusammen: Erstens: das Thema. Es geht allgemein um das Lernen (nicht
um das Verkaufen, Heilen oder Unterhalten etc.), das auf einen konkreten Inhalt abzielt.
Zweitens: Dem muss eine soziale Dimension hinzukommen, denn P muss mit L kommuni-
zieren. Paddagogisches Handeln ist deswegen mit einer Wirkungsunsicherheit konfrontiert;
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P ist darauf angewiesen, dass L sich auf das Lernen und Zeigen einldsst. Und selbst wenn
L dies tut, ist unklar, ob das Zeigen so aufgefasst wurde und das Lernen so erfolgt ist, wie
es von P beabsichtigt war. Herkdmmlich ist diesbeziiglich auch von eben jenem ,, Techno-
logiedefizit“ padagogischen Handelns die Rede (Prange, 2011b, S. 24). Deswegen muss
gepriift werden, ob bzw. inwiefern die Zeigeoperation ,,gelungen oder missrate[n]“
(Prange, 2011b, S. 27) ist, also im entsprechenden Lernerfolg miindete oder eben nicht.
Und drittens: Ehe der Zeigeerfolg in Hinsicht auf das Lernen kontrolliert werden kann,
miissen die Operationen des Zeigens und Lernens stattgefunden haben. Mit anderen
Worten: Als entscheidender Aspekt der Zeigestruktur padagogischen Handelns ist die
»Verzeitigung des Zeigens® (Prange, 2011b, S.25) zu nennen. Das Zeigen erfolgt — wie
jede andere Operation auch - in der Zeit. Deswegen ist die Artikulation als ,,Gliederung
und Organisation der Zeit notwendig, um Themen und Personen so zusammenzufihren
und aufeinander zu beziehen, dass wir ihnen etwas zeigen kénnen‘ (Prange, 2011b, S. 25).
Aus dieser trivialen Aussage folgt Nichttriviales: Je nachdem, wann etwas gezeigt wird
und wie viel Zeit dafiir verwendet wird, kann das Zeigen in Hinsicht auf das Lernen ganz-
lich oder tiberhaupt nicht erfolgreich sein. ,,So gesehen scheint es nicht ibertrieben, Arti-
kulation [...] als den entscheidenden Mechanismus des padagogischen Handelns zu be-
zeichnen“ (Prange, 2011b, S. 25).

Nun wird endlich auch ersichtlich, welche typische Operationenfolge sich fiir jede pa-
dagogische Handlung — ohne dass dadurch deren Inhalte und Mittel festgelegt werden -
einstellt. Die Aspekte des Thematischen, Sozialen und Zeitlichen implizieren, dass zuerst
eine soziale Beziehung zwischen P und L aufgebaut bzw. benutzt wird, dann kann | ge-
zeigt werden und zuletzt ist zu priifen, ob | erfolgreich in Hinsicht aufs Lernen gezeigt
wurde. ,,Insgesamt stellen diese drei Schritte das Minimum [d.h. notwendige Bedingun-
gen] dar, das zur Artikulation des Zeigens in padagogischer Absicht gehort. Kurz: Ohne
artikuliertes Zeigen kein [padagogisches Handeln][... ] (Prange, 2011b, S. 27).

Bei alledem ist die Bereitschaft, etwas lernen zu wollen, konstitutiv fiir die padagogi-
sche Situation (Zu VI: L durch P auch dazu bewegt wird, dies zu tun). Diese Bereitschaft ist
eine wesentliche Mdoglichkeitsbedingung padagogischen Handelns. Es gehort daher ei-
nerseits zu P’s Aufgaben, den Willen von L (volitionale Ebene) fiir | zu begeistern als auch
dafiir zu sorgen, dass dieser Wille handlungswirksam wird (motivationale Ebene).” Bei
dieser Aufforderungsoperation, eine geeignete Lernhaltung einzunehmen, handelt es
sich um ein direktives Zeigen (Prange, 2011b, S. 24; Prange & Strobel-Eisele, 2015 [2006],
S. 72-83). Wichtig ist, dass diese Aufforderung nicht immer explizit gemacht und kommu-
niziert werden muss, sondern oft ,,unter der Flagge der bloRen Information oder des gut
gemeinten Rats [segelt]“ (Prange, 2011b, S. 31), um den Effekt des Zeigens durch die ,,Be-
streitung dessen, was man faktisch tut (Prange, 2011b, S. 30) zu steigern.

Die Formulierung | so zu zeigen, ,,dass L | wieder zeigen kann“, kann u.E. auf zwei
Weisen gelesen werden, was leicht zu Missverstandnissen fihren kann. Was ist das Krite-
rium dafir, dass Bedingung (Zu V: dass L | wieder zeigen kann) als erfiillt gelten kann? Ist

5 Bekannt ist diese Aufgabenkombination von ,,Wissen“, ,,Kénnen und ,,Wollen* als ,,padago-
gischer Ternar (Prange, 2012 [2005], p. 62) und findet sich in diversen GroRtheorien der Pada-
gogik wieder (vgl. hierzu Ellinger and Hechler (2013, p. 100)). Praziser ist es aber, das Wollen
(Volition) von dessen Handlungswerdung (Motivation) zu differenzieren.
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es hinreichend, dass P beim Zeigen die Absicht hatte, dass L | wieder zeigen kénnen soll,
obwohl L | aber nicht oder nicht vollstandig wieder zeigen kann? Oder aber ist die Absicht
allein nicht hinreichend, sodass gilt, dass erst wenn L | tatsachlich vollstandig wieder zei-
gen kann, Bedingung (V) erfiillt ist. Die Antwort muss wie folgt lauten: Weder das eine,
noch das andere. Eine theoretische Absicht allein gentigt auf jeden Fall nicht; eine Hand-
lung wird nicht dadurch ,,padagogisch®, dass sie als ,,pddagogisch® gedacht oder be-
zeichnet wird. Eine Handlung wird dadurch ,,pddagogisch®, dass sie in einer bestimmten
Form operationalisiert ist — andernfalls |duft die Sprache leer. Diese Form ist das Zeigen.
Die Form schreibt allerdings nicht fest, wer wem was wann womit und - vor allem hier
von Bedeutung - mit welchem Erfolg so zeigt, dass es wieder gezeigt werden kann. So-
lange die Form erfillt ist, ist die Handlung ,,padagogisch®, und zwar auch dann, ,,wenn
die gewiinschte Wirkung ausbleibt (Prange, 2011b, S. 28).

Woran kann aber erkannt werden, dass diese Zeigeform in Hinsicht auf das Wieder-
zeigenkdnnen vorliegt, wenn die bloRe Absicht, dass etwas wiedergezeigt werden kén-
nen soll, nicht gentigt? Die Antwort lautet: Es muss eine Operation in der Praxis geben,
welche diese (Lern-) Absicht reprasentiert. Denn nach wie vor gilt: Das ,,Paddagogische*
einer Handlung ist anhand der Form und deren konkreten Operationen zu bestimmen.
Die gesuchte Operation tragt die bereits erwdhnte Bezeichnung der ,,Riickmeldung*
bzw. des ,,reaktiven Zeigens“. Die Riickmeldung ist diejenige Zeigeoperation, die — pha-
nomenologisch untersuchbar — gewahrleistet, dass es sich um ein solches Setting han-
delt, in dem des Wiederzeigenkdnnens (bzw. Lernens und nicht etwa der bloen Unter-
haltung) wegen gehandelt wird. Durch die Riickmeldeoperation wird sichergestellt, dass
Bedingung (V) erfillt ist, und zwar auch dann, wenn L | nicht oder nur teilweise wieder
zeigen kann. In Form des Riickmeldens wird sowohl P als auch L gezeigt, ob bzw. wie P’s
vorhergehende Zeigeoperation gewirkt hat, sodass infolgedessen nachfolgende Zeige-
operationen entsprechend darauf abgestimmt werden kénnen (Prange, 2011b, S. 27).

Abb. 1° zeigt noch einmal schematisch dargestellt die Zeigeoperation in ihrer Zeitlich-
keit. Wichtig ist noch der Hinweis, dass P nicht notwendigerweise eine physisch prasente
Person sein muss, die die Zeigeoperation ausfiihrt. Die padagogische Form wadre auch
dann erfiillt, wenn beispielsweise ein Lehrbuch oder ein bestimmtes Arrangement des
(moglicherweise auch digitalen) Raumes stellvertretend fiir die Padagog*innen die Zeige-
funktion Gbernimmt. Der Geist der Pddagog*innen kann folglich auch in medial objekti-
vierter Form vorliegen; entscheidend hierbei ist, dass eine solche Objektivation in pada-
gogischer Absicht zuvor erfolgte; entsprechend wichtig ware es daher, auch die Mediali-
tat des Zeigens eigens zu beriicksichtigen (u.a. Baumgartner, 2011, S. 105).

6 Angelehnt an Prange (2012 [2005], p. 55)), jedoch stark modifiziert und um einige Aspekte

erganzt.
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Priifung und Reflexion der Zeigeoperation
(gef. Modifikation des Lernraums, der Lernaufgabe etc.)

Inhalt |
(Lernaufgabe)

(Zeigen)

Person L

Soziale Beziehung

Person P

(Lernender)

(Padagoge)

Nachbereitung:
reaktives Zeigen

Durchfithrung:

ostensives bzw. re-
~ prasentatives Zei- “—

gen

Herstellung notwendiger Elemente der Zeigeoperation
(insbes. Herstellung einer Lernhaltung (Volition und Motivation), aber auch
Beziehungsarbeit, Lernaufgabenvereinbarung, Analyse des Lernraums etc.)

Vorbereitung:
direktives Zeigen

—

Artikulation
(Zusammen-
fuhrung und
zeitliche Koor-
dination
von Lernen
und Zeigen)

Abbildung 1 (eigene Darstellung): Schematische Darstellung der Struktur und Temporalitat des

Zeigens in didaktischer Absicht

Als erstes Zwischenergebnis kann festgehalten werden, dass reflexive Didaktik sich

dieser formalen Struktur padagogischen Handelns vergewissern muss, also tiberpriifen,
ob sie diese operativ einlést. Man bewegt sich hierbei auf der didaktikimmanenten bzw.
eigennormativen Reflexionsebene, die jedoch immer auch polykontextural bedingt ist.

2 Entwurf einer Heuristik zur multimodalen epistemischen

Reflexion didaktischen Handelns

Didaktik wird stets auch immer durch Fremdnormativitdt gepragt, also durch Kontexte
und Normen, die aufRerhalb des Didaktischen an sich liegen. Als Heuristik zur Analyse di-
daktikimmanenter Einflisse schlagen wir folgende Figur vor (Abb. 2):
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(1.1) Inhalt
Teleologieproblematik / Kanonproblematik

<" (1.4) Zeigen
Formale Ebene
(1.4a) Explizite Ebene:
Zeigemoral
(1.4b) Implizite Ebene:
(1.4b.1) Sprecherziehung (1.4b.2) Performative Deklarativa™

(1.2) Lerner Soziale Beziehung (1.3) Padagoge
Padagogische (1.3a) Tugendethische Ebene
Anthropologie (1.3b) Psychisch-kognitives

Apriori

(11.1) Soziales Apriori
(I.1a) Soziale Herkunft
(11.1b) Soziale Position im akademischen
Feld
(I.1c) Intellektualistischer Bias
(11.2) Organisationales Apriori
(11.3) Historisch-diskursives Apriori

Abbildung 2 (eigene Darstellung): Heuristische Topographie didaktischer Normativitat

Im Folgenden soll es nun nicht um die Erlduterungen aller Aspekte dieser Heuristik im
Detail gehen. Vielmehr soll vor allem das soziale Apriori herausgegriffen werden.” Die Ent-
scheidung flir eine von Soziologisierungen, Pragmatisierungen und Historisierungen geprag-
te Analyseperspektive (Schafer & Thompson, 2014, S. 13) griindet sich vor allem auf das
Reflexionsproblem zeitgendssischer (Hochschul-) Didaktik, die sich selbst stark auf Kom-
petenzdiskurse aus der Psychologie und empirische (neopositivistische) Bildungsfor-
schung engfiihrt.® Diesem Ungleichgewicht an Reflexionsangeboten soll hiermit begeg-
net werden.

7 Wenn wir von ,,Aprioris‘ sprechen, wollen wir damit nicht strukturfunktionalistisch ein fun-
damentum Inconcussum behaupten, welches als ,ewige‘ Letztbegriindung immer schon war
und als invariante Struktur sein wird. Wir wollen aber den ,,unstillbaren Hunger nach Aprio-
ris“ (Luhmann, 2016 [2008], S. 241) als Realphdnomen und soziale Wirklichkeit strukturie-
rendes ernst nehmen, d.h. dass damit zu rechnen ist, dass mehr oder weniger explizit, mehr
oder weniger dezisionistisch ein Anfang fir die eigene Praxis gesetzt wird, welcher jene
prafiguriert.

8 Zur Kritik s. etwa Gruschka (2009); Pongratz et al. (2007).
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Zu 1.1 - Teleologische Ebene: Normativitdt lasst sich auf der Ebene des Inhalts verorten.
Es geht hierbei mafRgeblich um die Frage, was sinnvollerweise gelernt werden sollte. Auf
dieser teleologischen Ebene kénnen diverse Inhalte, die als ,,gut erachtet, als Ziel pada-
gogischen Handelns eingesetzt werden - also das klassische ,,Kanonproblem* (Koller,
2012 [2004], S. 107)°.

Zu 1.2- Anthropologische Ebene: Es war weiter oben bereits von (pddagogischer) Anth-
ropologie die Rede. Anthropologie hat in offensichtlicher Weise mit Normativitat zu tun
(Zirfas, 2014, S. 680, S. 683). Die mehr oder minder explizit im Bewusstsein vorhandenen
Vorstellungen (ber die Beschaffenheit des Menschen beeinflussen entscheidend mensch-
liches Handeln im Allgemeinen und padagogisches im Besonderen (vgl. Koller, 2012
[2004], S. 68). Denn in der Regel enthalten Menschenbilder nicht nur Deskriptionen, son-
dern auch und gleichzeitig Normen, Vorstellungen, wie der Mensch sein soll (Zirfas, 2004,
S.7). In Bezug auf padagogisches Handeln haben die Pddagog*innen also immer ein -
mehr oder weniger explizites - Bild vom Lernenden in seinem Ist- und Sollzustand.”

(Zu 1.3) Normativitat kann aber auch auf der Ebene der Paddagog*innen verortet wer-
den. Hier stellt sich einerseits die Frage (1.3a), welche — mitunter en passant abfarbenden
- Eigenschaften Menschen haben miissen, damit sie gute Pddagog*innen sind. Es geht
also um die Frage, welche Tugenden Pddagog¥*innen bendtigen (Prange, 2012 [2005],
S.141, 2013, S. 121).2* Und andererseits (1.3b) geht es um die Frage dessen psychischen
Apriori, d.h. mit welchen Kategorien er auf die padagogische Wirklichkeit schaut bzw.
Wirklichkeit erst nach bestimmte Wahrnehmungs- und Klassifikationsprinzipien als ,,pa-
dagogische* Wirklichkeit konstituiert (Schafer 2017 [2005], S. 7-31). Es handelt sich ent-
sprechend um das bereits von Kant formulierte Problem: ,,Gedanken ohne Inhalt sind
leer, Anschauungen ohne Begriffe blind““ (Kant, 2009 [1781], S. 108).

Zu 1.4 - Formale Ebene: Auf formaler Ebene geht es um Normativitdt, die auf die Ope-
ration des Zeigens selbst bezogen ist. Es bieten sich nun zwei Optionen an: Einerseits
kann explizit die Weise des Zeigens - sozusagen als Selbstverpflichtung der Pdda-
gog*innen — normiert werden. So formuliert etwa Prange eine ,,Moral des Zeigens*
(Prange, 2012 [2005], S. 137-163), die in der Form des Zeigens selbst begriindet liegt. Die-
se Zeigemoral reflektiert Prange in seiner ,,Ethik der Padagogik (Prange, 2010, S. 9-50)
im Detail und leitet daraus auch einen ,,Padagogischen Ethos“ (Prange, 2013), was uns
hier aber nicht im Detail interessieren soll.

Zu |.4b: Andererseits kann die Zeigetatigkeit jedoch formal auch jenseits der expliziten
Zeigemoral normativ sein, und zwar in dem Sinne, dass eine bestimmte Weise des Zei-
gens den Lernenden im Verdeckten normiert: Implizite Normierung liegt vor, wenn min-
destens eine*r der Beteiligten — also Padagog*innen oder Lernende - sich nicht dariiber

9 Zur Problematisierung s.a. Prange (2010, S. 17, 2012 [2005] S. 138f.).

10 Mit Niklas Luhmann: “One places together needs and interests of »the« human, which are
putatively foundational, and demands redress” (Luhmann, 2008, S. 34).

1 Mit Klafki kann ergdnzt werden, dass es sich hierbei um Normen handelt, die bei paddagogi-
schem Handeln - quasi nebenbei — mitwirken, indem sie durch bestimmte Verhaltensweisen
der Pddagog*innen vermittelt und so von Lernenden als giiltig und wichtig erkannt und an-
genommen werden. Davon unterscheidet Klafki Normen in Form von Zielen padagogischen
Handelns, die bewusst gesetzt und auf die hin gehandelt wird Beutler (1996, S. 269).
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im Klaren ist, dass er oder sie gerade durch die Zeigeoperation normiert bzw. normiert
wird; m.a.W.: wenn Lernprozesse unbemerkt gelenkt werden. Zwei Félle solcher implizi-
ter Normierung sind fiir uns besonders bedeutsam: Einerseits die Normierung des sprach-
lichen Lexikons der Lernenden (also wie welche Begriffe verwendet werden), anderer-
seits die Normierung durch performative Praktiken, genauer: durch performative Sprech-
akte der Art Deklarativa (hierzu im Detail Dietrich, 2013). Wahrend im ersten Fall also
Méglichkeiten und Grenzen des Sag- und Denkbaren gezogen werden, werden im zwei-
ten Fall soziale Tatsachen erst dadurch geschaffen, dass sie ausgerufen und fiir giiltig
erklart werden, sodass die Konsequenzen des Glaubens an jene Tatsachen letztlich im
Praxisvollzug soziale Wirklichkeit werden.

Zu Il - Kontextuelle Ebene des Fremdnormativen bzw. Didaktikemmanten: Hierunter fal-
len nun alle von auBen an das padagogische System bzw. den padagogisch Handelnden
(meist implizit) herangetragenen Normen, welche nicht selten mit der Eigenstruktur pa-
dagogischen Handelns in Konflikt geraten: ,,Diese Struktur steht in Spannung zu den [... ]
[das padagogische Handeln] Gberformenden und iberwaltigenden, nicht-pddagogischen
Normauflagen‘ (Blankertz, 1982, S. 306). Wir schlagen im Rahmen der Reflexionsheuristik
eine dreigliedrige Binnendifferenzierung vor: Zu explizieren waére das je spezifische (l1.1)
soziale Apriori, (I1.2), das organisationale Apriori als Verbindung hin zu gesellschaftlichen
Einflissen sowie (11.3) das historisch-diskursive Apriori. Wir legen im Folgenden einen
analytischen Schwerpunkt auf das (lange und zum Teil immer noch unterreflektierte)™
soziale Apriori.” Es sei aber zur Reflexion organisationaler Bedingtheiten auf das Hand-
buch der jungen, inzwischen zur eigenstandigen Sektion arrivierten Organisationspdda-
gogik verwiesen (Gohlich, Schréer & Weber, 2018) und hinsichtlich des historisch-
diskursiven Aprioris bieten sich insbesondere Ansdtze des konstellativen (transhistori-
schen) Denkens (Adorno, 1973) sowie historiographisch-diskursanalytischen Arbeitens
(Foucault, 1974 [1971]) an, sowie padagogische materialitdts- und raumanalytische Arbei-
ten, welche ebenso die Prafiguration des Handelns (nicht nur durch Diskurse, vergangene
oder kiinftige Ordnungen), sondern auch und vor allem durch Dinge, Artefakte und Rau-
me (der Gegenwart) dediziert theoretisch wie empirisch herausarbeiten.

12 Siehe aber bspw. Brenner (1993); Blinger, Jergus & Schenk (2016); Etzemiiller (2015); Hara-
way (1996); Kohli (1981); Rieger-Ladich (2017b).

13 Wenn wir von ,,sozialem Apriori“ sprechen, meinen wir damit keine sachlogische Trennung
der allesamt sozialen Gegenstandsbereiche Interaktion/Organisation/Diskurs(geschichte),
sondern eine rein analytische, die in dieser Trennschéarfe freilich weder theoretisch noch
empirisch den Charakter eines Realphdanomens trifft. Dennoch wollen wir von ,,sozialem
Apriori“ sprechen, insofern diese Ebenenunterscheidung auf die Heuristik von subjek-
tiv/intersubjektiv/objektiv bezogen ist, die wir in loser Anlehnung an Donald Davidson ge-
maRk Klaus Prange (Prange, 2010, p.27) libernommen haben. Dass man diese anthropolo-
gisch gelagerte Heuristik systemtheoretisch kritisieren und vor allem praziser — und anders
- differenzieren und bezeichnen kénnte, wissen wir. Wir opfern an dieser Stelle im begrenz-
ten Rahmen unseres Beitrags bewusst begriffliche Prazision zugunsten einer leichteren
Lesbar- und lebensweltlichen Anschaulichkeit.
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3 Denkgewohnheiten soziologisch befragen: Zur Reflexion
und Dekonstruktion des eigenen sozialen Aprioris

Reflexive Erziehungswissenschaft (Friebertshauser, Rieger-Ladich & Wigger, 2009) - ein-
gedenk wissenschaftlicher Lehre als padagogisches Bezugsproblem - zu betreiben, be-
deutet im Kontext unserer Uberlegungen, sich selbst in seiner sozialen Situiertheit zu
thematisieren (bspw. Bourdieu, 1993; Fleck, 2011 [1947]; Haraway, 1996; Knorr-Cetina,
2002 [1984]). Im Folgenden wollen wir uns einer praxeologisch-machtanalytischen Per-
spektive im wissenschaftlichen Feld verschreiben, wofiir wir mit Uberlegungen Bourdieus
zum sozialen Apriori jeder wissenschaftlichen Erkenntnis beginnen, aber auch — mit und
gegen Bourdieu - iber diesen hinausgehen werden.

3.1 Drei Hauptmerkmale reflexiver Analyse nach Pierre Bourdieu

Obwohl die Bedeutung von Reflexion je nach historischem Kontext und Disziplin diffe-
riert, zielt Reflexivitdt grosso modo auf Selbstbeziiglichkeit ab (Fréhlich & Rehbein, 2014,
S.203). Demnach ist ein Phdnomen dann reflexiv, wenn eine Riickbeziiglichkeit besteht:
,»Wir lernen das Lernen, regulieren die Normsetzung, finanzieren unseren Geldverbrauch
[...] planen das Planen und erforschen die Forschung (Luhmann, 2018 [1970], S. 116). Ein
reflexives System, z.B. ein Subjekt, denkt tiber sich selbst nach, ist fahig, den Blick auf sich
selbst zu richten und sich entsprechend zu entwickeln (Fréhlich & Rehbein, 2014, S. 203).
Fokussieren wir nun auf Bourdieus Reflexivitatsverstandnis, so zeigt sich zundchst, dass
erst das Subjekt die Generierung von Wissen erméglicht. Bourdieu fasst die Frage nach
den Bedingungen der Erkenntnis — soziologisch perspektiviert — als empirische Frage auf
(Frohlich & Rehbein, 2014, S.203). In dieser Perspektive ist es dann nicht mehr ausrei-
chend - so Bourdieu (1993) — unter Reflexivitat die Riickwendung eines Phanomens auf
sich selbst zu verstehen. Vielmehr geht es darum, die sozialen Bedingungen der subjekti-
ven Erfahrung zu hinterfragen, ,,also die theoretische Beobachterposition selbst zur be-
obachtenden Praxis zu machen* (Fréhlich & Rehbein, 2014, S.203-204). Im Folgenden
werden jene drei Hauptmerkmale skizziert, welche Bourdieu (1993, S. 369) aus der refle-
xiven Analyse herauskristallisiert und fiir die methodische Kontrolle von Verzerrungen (im
Sinne nichtexplizierter Bedingungen und Einflisse in der Forschung) in Anspruch nimmt.

3.1.1  Die Reflexion der sozialen Herkunft

Zundchst missen die spezifischen subjektiven Einstellungen, Verhaltensmuster und Inte-
ressen in ihrer Einbettung im gesellschaftlichen System gesehen werden. Das zentrale
Anliegen besteht darin, die ,,sozialen Bedingungen der Produktion des Produzenten zu
objektivieren (Bourdieu, 1993 S. 369), also die in Abhangigkeit von bspw. Geschlecht
oder ethnischer Herkunft stehenden subjektiven Eigenschaften zu beleuchten. Dieser
Schritt der reflexiven Analyse ist jedoch noch nicht ausreichend, da die kulturellen Pro-
dukte nicht direkt mit anderen sozialen Feldern wie Wirtschaft, Politik oder Wissenschaft
in Verbindung gebracht werden kénnen (ebd., S. 369). Die reflexive Betrachtung von Ge-
schlechts- wie auch Klassenzugehdrigkeit eines Individuums steht in keiner direkten Ver-
bindung zur Generierung von Wissensbestdnden. Beschrankt sich die Reflexion nur auf
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diese Ebene, spricht Bourdieu auch von narzisstischer Reflexivitdt, die glaubt, damit dem
wissenschaftlichen Reflexionsgebot hinreichend genlige getan zu haben. Fir wissen-
schaftliche Reflexivitat im eigentlichen Sinne bedarf es vielmehr der Stufen zwei und drei:

3.1.2 Die Reflexion der Position im akademischen Feld

Hier gilt es nun, die spezifischen Bedingungen des universitdren Feldes zu betrachten,
unter welchen Wissenschaftler*innen operieren und in welchem Rahmen Wissen herge-
stellt wird. Nicht mehr nur die Herkunft, sondern auch und vor allem, welche Position
Wissenschaftler*innen im akademischen Feld und der scientific community innehaben und
wie sie sich im diskursiven Feld verorten (Bourdieu, 1993, S. 369-370), wird nun als ent-
scheidender Faktor fiir die Erkenntnisgenerierung betrachtet. So hat die Position im aka-
demischen Feld Auswirkungen auf die Methoden- und Theoriewahl und letztlich auch
darauf, zu welchen Schulen Beziehungen aufgebaut und Verbindungen hergestellt wer-
den (kénnen). Aber auch dieses zweite Moment reflexiver Analyse scheint noch nicht
ausreichend.

3.1.3 Die Reflexion des intellektualistischen Bias

So kritisiert Bourdieu (1993) weiter, dass die Summe der unbewussten Voraussetzungen
weder allein in der sozialen Herkunft noch in der Position der Wissenschaftler*innen im
akademischen Feld zu suchen sind, ,,sondern in den unsichtbaren Bestimmungen, die der
Stellung des Wissenschaftlers eingeschrieben sind“ (Bourdieu, 1993, S. 370;). Als drittes
Merkmal der reflexiven Analyse fihrt er daher den intellektualistischen (synonym auch:
theoretizistischen) Bias ein. Hierunter féllt die spezifische Verzerrung, welche den Effekt
hat zu vergessen bzw. gar nicht mehr wahrzunehmen, dass eine Theorie von einer spezi-
fischen theoretischen Sichtweise produziert wurde. Aber: Eine Theorie bietet eben nur
eine Sichtweise auf die Welt und ist nicht die Welt sich selbst. Wird dies nicht
(selbst)reflexiv im Denken mitgefihrt, hat dies in letzter (strukturalistischer) Konsequenz
den Effekt, dass die Welt in ihrer Gdnze als mit fixen Bedeutungen durchzogen scheint,
die nur noch der entbergenden Interpretation bedirfen. Welt ist aber vielmehr praktisch
»als eine Gesamtheit von konkreten Problemen, die nach praktischen L&sungen ruft*
(ebd., S. 370) zu verstehen, was neben deren bloRer Anschauung (Theorie) ggf. eben
auch andere Anschauungen (Theorien) auf jene Probleme sowie praktisches Tun zu deren
Losung erfordern mag. Um eine wissenschaftliche Reflexion vorzunehmen, ist es somit
geboten, die eigene Denkweise den Studierenden bzw. Beforschten nicht einzuschreiben
(ebd., S. 371), sondern vielmehr Sensibilitat fir die Polykontexturalitdt jeden Erkennens zu
verfeinern (Luhmann, 1991 [1984], S. 14, 1991 [1970]). Dass die Situation also so, aber auch
anders gedeutet werden kdnnte - je nach Beobachtungsstandpunkt, und je mit spezifi-
schen, unvermeidlichen Beobachtungsblindheiten, die damit einhergehen, die Welt auf
diese Weise zu betrachten. Um solche Blindheiten aufkldaren zu kénnen, sind Beobach-
tungsoperationen zweiter Ordnung erforderlich. Dabei wird auch die Differenz von Theo-
rie und Praxis analytisch gewahrt bzw. von Beobachtung und Operativitat (Grizelj, 2012).
Man kann sich so vom Untersuchungsgegenstand 16sen und eine distanzierte Haltung
einnehmen. Es gilt, eine epistemozentrische Sichtweise, die das Eigene zum Ganzen hy-
postasiert, zu vermeiden (Bourdieu, 1993, S.369-371). Das Syndrom einer ,,intellektuel-
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le[n] Postulitis“ (Nassehi, 2015 [2010], S. 38) ist dabei keineswegs nur ein spezifisch pada-
gogisches, sondern ein die Sozialwissenschaft durchziehendes, welches auch gerade die
»Intelligenzija® (ebd., S. 35) als in Form einer

birokratische[n] Attitiide [heimsucht] — denn Birokratie heil3t wértlich nichts Anderes als
die Herrschaft der Schreibstube, aus deren Perspektive und Praxis es eben in erster Linie
auf konsistente Beschreibungen, auf stimmige Erzahlungen, auf die stilisierbare Gedan-
kenfiihrung ankommt. Die Losung dieser Art von Biirokratie ist eben die L&sung des pa-
ckenden Textes — das ist ihre Praxis. Man sollte diese auch nicht gering achten [...]. Aber
die entscheidende Frage ist die nach den Bezugsproblemen, die womdglich nicht im Biiro
zu finden sind. Insofern braucht die intellektuelle Argumentation wenige biirokratische
Attittide, dafiir mehr Sinn fiir das Wirken unterschiedlicher Krdfte und Zugzwéange in den
Perspektiven unterschiedlicher Akteure (ebd., S. 38).

3.2 Uberlegungen zur Reflexion im Anschluss an Pierre Bourdieu und
Uber ihn hinaus

Nachdem nun die Grundidee der Reflexivitat auf das soziale Apriori vorgestellt wurde, soll
nun hieran weitergedacht werden, insbesondere dahingehend, wie sich diese Aspekte zu
Zwecken der Professionalisierung weiter differenzieren lassen. Diese Differenzierung
kann etwa von Seiten der hochschuldidaktischen Praxis dazu genutzt werden, vorhande-
ne Reflexionsangebote in Weiterbildung und Beratung einer Priifung zu unterziehen und
diese weiter zu entwickeln.

3.2.1  Zur Reflexion der sozialen Herkunft

Zunachst ist es notwendig, dass sich Lehrende darauf hin befragen, welchen Einfluss so-
ziale Kategorien wie Geschlecht, Nationalitat, Kultur, Religion, Muttersprache und soziale
Klasse auf sie im Allgemeinen haben. Im Besonderen gilt es abzukldren, wie gesellschaft-
liche Tabus iber dem Lehrberuf (Adorno, 1971) das eigene padagogische Selbstbewusst-
sein (Kraft, 2009b; Ricken, 2007) prafigurieren, auch inwieweit Aspekte der eigenen Sozi-
alisation und Erziehung (das Kind in mir) auf die Studierenden (das Kind vor
mir)unbewusst projiziert werden (Bernfeld, 1990 [1925]). Inwiefern sich unterschiedliche
Kombinationen dieser Eigenschaften, intersektionale Diskriminierungseffekte, auf die
Beurteilung von Leistungen oder darauf auswirken, wie Studierende von ihnen wahrge-
nommen werden, bleibt als empirische Fragen in unseren Ausfiihrungen offen. An dieser
Stelle soll lediglich darauf verwiesen sein, dass individuelle sozialisierte Eigenschaften zu
einer spezifischen Sicht der Dinge, zu fachlichen wie persénlichen Sympathien und Anti-
pathien bzw. Idiosynkrasien fiihren. Diesen modus operandi des eigenen Denkens gilt es
prospektiv wie auch retrospektiv reflexiv einzufangen, also warum genau so und nicht
anders angesichts alternativer Mdoglichkeiten gehandelt wurde. Hierbei spielt auch die
Analyse subjektiver Dispositionen in Form habitueller Préferenzen eine Rolle (Bourdieu,
1987). Die Komplexitdt und Kontingenz der Seminarsituation sind hierfiir zundchst zu
visibilisieren und anschliefend retrospektiv nachzuzeichnen, wie die faktisch vorhandene
Komplexitat und Kontingenz (Nassehi, 2008), also Unbestimmtheit in Bestimmtheit eng-
gefihrt und verwandelt wurde.
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3.2.2 Zur Reflexion der Position im akademischen Feld

Die eingenommene Position im Mikrokosmos (Bourdieu, 1993, S. 369) hat unmittelbar
Auswirkungen auf den Anschluss an bestimmte Schulen und Denkrichtungen sowie die
Methoden- und Theoriewahl der Lehrenden (Frohlich & Rehbein, 2014, S. 204). Obwohl
davon ausgegangen werden kann, dass sich Lehrende durchaus im Klaren dartiber sind,
welche Methoden, Theorien und didaktische Ansatze sie verfolgen und anwenden und
welche nicht, zeitigen akademische Sozialisationseffekte dennoch Effekte, die die Sach-
logik der Forschung betreffen, dieser aber nicht urspriinglich entspringen. Solange das
wissenschaftliche Feld neofeudal vermachtet ist, Professor*innen als Koénige*innen
(Bourdieu 1985 [1982], S. 76), darunter das Prekariat, welches am seidenen Faden der
Gunst einiger weniger hangt (Biinger et al., 2016), solange gilt es immer auch auf der So-
zialebene Anschlussfdhigkeit wahren zu miissen und performativ Kompatibilitat zu insze-
nieren (Etzemdiller, 2015). Das kann, muss aber nicht mit der Sachebene der eigenen For-
schung konfligieren. Entscheidend ist, sich dieser Effekte bewusst zu werden, die das
Arbeitsumfeld bzw. die Vorgesetzten auf den eigenen Denkstil haben.

Das hier angefiihrte Versténdnis von Reflexivitat kann leisten, Lehrende weg von ei-
nem Epistemozentrismus bzw. ,,Ethnozentrismus des Gelehrten (Bourdieu, 1993, S. 370)
hin zu einem Bewusstsein dariiber zu fiihren, dass die von ihnen praktizierte und unter-
richtete Art zu denken nur eine Art von vielen ist, wie die Welt und die sich in ihr befindli-
chen Dinge gedacht werden kénnen Lehrende, welche im hier beschriebenen Sinne poly-
kontextural reflektieren, kénnen ihre Studierende fiir eine Perspektivenvielfalt sensibili-
sieren und zur Herausbildung eigener Denkstile anregen. Gerade der Modus paradigmen-
transzendierender Bricolagen zwischen den Disziplinen (bspw. Ranciere, 2008) ist ein fir
die Sozial- und Geisteswissenschaften ebenso hochproduktiver wie riskanter. Derartige
Bereitschaften gilt es anzuregen, Méglichkeitsrdume — zum Beispiel in inter- und transdis-
ziplindrer Lehre - zu 6ffnen statt zu schlieRen. Und wenn man sich auf einen bestimmten
Denkstil festlegt, sollte es Konsequenz aus der Kenntnis alternativer Optionen sein:

[R]etten Sie sich aus dieser Untibersichtlichkeit [an konkurrierenden Sozialtheorien] nicht
durch eine Flucht in die erstbeste Theorie, die Ihnen zusagt. Es gibt bereits zu viele Studie-
rende, die nur eine einzige Theorie wirklich kennen und die von dieser dann so begeistert
sind, daf} sie alle anderen Ansétze verdchtlich links liegen lassen - ein Verhalten, das ihnen
allerdings leider auch von nicht wenigen Dozenten vorgelebt wird, die sich nicht selten
auf eine - und nur auf eine Theorie! - spezialisiert haben und alle anderen Theorien prin-
zipiell fir >>schlecht<< oder unniitz erachten. [...] [W]ir [wollen] Ihnen [deswegen] ra-
ten, [...] in die Kommunikation mit unterschiedlichen Theorie-Schulen einzutreten. Sie
vermeiden dadurch Einseitigkeiten und Blindheiten [...] (Joas & Knébl, 2011[2004], S. 36).

Die eigene Position im akademischen Feld lasst sich aber nicht nur Gber Theoriearbeit
und Gegenhorizontierungen befragen, sondern vor allem in Form von Kommunikation,
welcher notorisch Emergenz- bzw. Kreativitdtspotenziale immanent sind (Dobmeier,
2017, S. 11-12; JOrissen, 2016). Fragen hierfiir waren etwa: (a) Welche Vorbilder an akade-
mischen Lehrmeister*innen (Gruschka, 2014) habe ich? Welche Eigenschaften dieser Vor-
bilder sind es, die mich Gberzeugen? Zur Identifikation dieser Eigenschaften empfehlen
wir die Methode der eidetischen Deskription, Reduktion, Variation, Ideation, Attribution
von Eigenschaftsannahmen (Brinkmann, 20153, S.530-532; Kenklies, 2011). (b) Sowohl
Prozess als auch Ergebnisse schlagen wir vor, in einem Reflexionstagebuch festzuhalten,
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insofern jenes als autoethnographisches Erkenntnismittel weitere genuine Erkenntnispo-
tenziale birgt (Ellis, Adams, & Bochner, 2010; Wrana, 2006). (c) Vor allen Dingen aber
empfehlen wir reflexive Selbstvergewisserungen im Modus des Erzdhlens. Im Erzdhlen
kommen spezifische Eigenschaften der Komplexitdtsreduktion zum Tragen (Relevanz,
Gestaltschliefung, Detaillierung, Kondensierung) (Felden, 2011, S. 206). Durch den kom-
munikativen Imperativ, sich dem Gegeniber verstandig zu machen, miissen implizite An-
nahmen im eigenen Denken verbalisiert und hierfiir ggf. erstmals expliziert und sich
selbst bewusst gemacht werden. Leitfragen zur reflexiven Kommunikation waren etwa:
Wie stelle ich mich typischerweise anderen vor? Wie wiirde eine ideale Vorstellung ge-
geniber welcher Person aussehen? Beide Fragen kénnen uber eigene Werte und Normen
Aufschluss geben, die fiir einen selbst bzw. in der eigenen sozialen akademischen Positi-
on leitend sind.

3.2.3 Zur Reflexion des intellektualistischen Bias

Last but not least gilt, dass Lehrende sich zum einen in ihrem reflexiven Analyseprozess
von ihren Studierenden distanzieren sollten. So kdnnen sie erkennen, dass die Studieren-
den ihre ganz eigene Auffassung von der Welt und der sich in ihr befindlichen Dinge ha-
ben, dass sich diese nur bedingt mit der eigenen Wahrnehmung und Weltsicht decken.

Ohne solcher Reflexion auf eine distanzierte Haltung liefe man Gefahr, ,,seine eigene
Denkweise an die Stelle der Denkweise der von ihm analysierten Handelnden zu setzen®
(Bourdieu, 1993, S.371). Das in Wechselwirkung stehende, sich permanent erneuernde
Beziehungsgeflecht zwischen Lehrenden und Studierenden bildet dabei ein nicht zu ver-
nachldssigendes dynamisches Moment, welches auf keinen Fall durch didaktische Autori-
tat eingefroren werden sollte. Dozierende kénnen nicht mit Gewissheit wissen, was in
den Kopfen seiner Studierenden vorgeht und es ware gleichermallen vermessen wie zu-
mutend, im strukturalistischen Gestus immer schon {iber und stellvertretend fir die Stu-
dierenden Bescheid zu wissen, was deren Anliegen und Stand ist. Stellen Dozierende die
spezifischen Seminaridentitaten der Studierenden fest (im Sinne eines Festschraubens) —
etwa X ist der Klassenclown, Y die Streberin, etc. — so berauben sie die Studierende um
Partizipationspotenziale. Sie werden fortan nicht mehr als ,mitwirkungsrelevant’ fiir die
Anschlusskommunikation adressiert. Die soziale Praxis des Adressiertwerdens und Re-
adressierens ist reflexiv offen zu halten sowie immer wieder aufs Neue zu 6ffnen, und
eben nicht auf statische Rollen und Identitaten zu verfestigen. Denn bestimmte Subjekt-
positionen im Seminar erlauben oder verhindern entscheidende Kommunikationsmég-
lichkeiten (vgl. Pille & Alkemeyer, 2018).

Lehrende sollten sich reflexiv dariiber im Klaren sein, dass die Positionierung von Stu-
dierenden im sozialen Raum der Universitat, etwa anhand des Habituskonzepts im Bour-
dieu’schen Sinne, mehr (iber jenen Lehrenden als {iber die so klassifizierten Studierenden
aussagt. Denn Habitus ist eine beobachterabhangige Konstruktionsleistung, die letztlich
vor allem etwas Uber das Beobachtungsschema der Lehrperson aussagt und weniger
Uber die padagogischen Lern- und Leistungspotenziale eines Studierenden. Die Koppe-
lung askriptiver Differenzkategorien an padagogische (implizite) Eignungsdiagnostik ist
folglich arbitrdr, nicht selten durch implizite normative Programme vermittelt und hoch-
gradig rechtfertigungsbediirftig.
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Die Einsicht in die und Akzeptanz der epistemischen Letztunverfiigbarkeit des Den-
kens der Studierenden kann Perspektivenvielfalt im Seminar férdern und Iadt zum Hinter-
fragen des bisher Selbstverstandlichen ein. All dies begiinstigt die Herausbildung von
Denkpersonlichkeiten auf beiden Seiten, die kein blof3es Abziehbild der lokalen Epistemo-
logie und gegebenenfalls Narzissmen der Ordinarien darstellt, sondern dazu neigt, die
Welt in einem explorativeren, tentativeren, dezentrierteren Modus komplexitdts- und
kontingenzsensiblen Denkens (Jorissen, 2011; Lenzen, 1997) zu erschlief3en.

4 Statt eines Fazits: Ausblicke und Anschliisse

Aus der vorgenommenen Analyse lassen sich sowohl bezogen auf die eigentliche Hoch-
schullehre als auch auf die Hochschuldidaktik als Disziplin Konsequenzen ziehen.

Didaktische Reflexivitdt ist in groen Teilen auf soziale Kommunikation angewiesen,
um sich Uber seine eigenen epistemischen Bedingungen und Limitationen im Klaren zu
werden. Dies erfordert auch geschiitzte Rdume hochschuldidaktischer Praxis, Rdume, in
denen es nicht primdr um Profilierung im (wenn auch durchaus produktiv-méchtigen)
Modus der Konkurrenz und strategischen Vorenthalts von Wissens bei gleichzeitig-
paradoxem Anspruch auf dessen Offenbarung (kritisch zu ,Wettbewerb' s.a. Rieger-
Ladich & Schmitz, 2006) geht. Es bedarf also an Rdumen, die das Zeigen von Vulnerabilitat
(Burghardt et al., 2017) und Unsicherheit in Hinsicht auf die eigenen didaktischen wie be-
rufsbiographischen Aspekte zulassen. Die in Kapitel 3.2 angebotenen Ansdtze bewusst zu
nutzen bedeutet ein reflexives Hinterfragen des sensiblen Selbst. Eine zentrale Heraus-
forderung fiir die Hochschuldidaktik ist die vielfach sicherlich schon geleistete Gratwan-
derung zwischen — auch narzisstisch krankender und erniichternder — epistemischer Auf-
klarung in reflexiver Kommunikation und der Wahrung personlicher Vulnerabilitdtsgren-
zen zu begleiten, um reflexive Bildungsprozesse auch angesichts von Angsten wahr-
scheinlicher zu machen (Dobmeier, 2019, S. 116). Das Auspendeln und in Einklang bringen
des hier identifizierten Spannungsfeldes kann in seiner Konsequenz zur Stimulation neuer
Denkweisen sowie zur Erweiterung des hochschuldidaktischen Horizontes fiihren. Hoch-
schuldidaktik wird diesem Anspruch nach als anspruchsvolle epistemische Supervisions-,
Moderations- und Beratungsprofession gelebt.

Die geforderte Sensibilitat flr die Polykontexturalitdt des Erkennens und die Vermei-
dung einer epistemozentrischen Sichtweise ist nicht nur relevant fir die polymorphe
Landschaft hochschuldidaktischer Ansdtze, sondern fiir jede sozial- und geisteswissen-
schaftliche Disziplin. Gerade vor dem Hintergrund der im Sinne der klassischen Professi-
onstheorie noch relativ undisziplinierten Disziplin Hochschuldidaktik und dem hochschul-
didaktischen Diskurs als polyphones kommunikatives Nebeneinander, in dem es nicht zur
Dekomposition eines Ganzen (das ,Hochschuldidaktische‘), sondern vielmehr zur Abwei-
chungsverstarkung von Differenzen und Nicht-ldentitdt kommt, zeigt sich die erkenntnis-
theoretische Notwendigkeit derartige Analyseebenen einzubeziehen.

Kritische Reflexion der eigenen Disziplin erfordert es, Theorie selbst zum Analysege-
genstand werden zu lassen. Wiirde man beispielsweise Theorien wie empirisches Material
behandeln, also sequenziell auf Sinnhorizonte und operative Anschliisse hin lesen, so
wird der Modus der Theoriebildung (modus operandi bzw. modus obersvandi) selbst the-
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matisch. Zugespitzt gefragt folgt beobachtungstheoretisch aus dieser Perspektive nicht
zuletzt die Frage: Welche modi operandi der Theoriebildung liegen eigentlich in der hoch-
schuldidaktischen Theoriebildung vor? Diese Frage ist keineswegs trivial, denn sie provo-
ziert fast notwendig die Reflexion auf epistemische Normativitaten.
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