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Personlichkeitsbildung in der Schule. Potential oder Problemfall?

Zusammenfassung: ,Gute Schulen® sehen sich — auch durch die Verlagerung von
Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen in die Schule — nicht nur mit dem Auftrag
konfrontiert, eine hochwertige fachliche Bildung zu gewahrleisten, sondern nehmen
zunehmend erzieherische Aufgaben im Anspruch der Personlichkeitsbildung wahr. Durch
eine ,Sozialpadagogisierung von Schule‘ geraten die institutionell differenten Logiken von
Schule und Sozialpddagogik in Spannung zueinander. In diesem Artikel wird eine erste
theoretische Klarung des Feldes Personlichkeitsbildung vorgenommen und schlief3lich
anhand einer ethnographischen Studie zu Personlichkeitsbildung in der Schule
aufgezeigt, wie es im Rahmen des Klassenrates zu subjektiven Entgrenzungen und
schulisch bedingten Begrenzungen zugleich kommt. Die Logik des Schulischen erweist
sich zwar als dominante Ordnungslogik, gleichzeitig verschiebt sie sich durch die
Thematisierung der ganzen Personlichkeit der Schuler*innen in problematischer Weise
entgrenzend.

Schlisselworte: Personlichkeitsbildung, Schultheorie, Ethnografie, Klassenrat

Character Education in School. Potential or Problem?

Abstract: ,Good Schools’ are not only requested to provide high-quality education in
terms of school subjects, but are increasingly asked to set up character education into
their curricula and cultures, especially because children’s living environments have been
shifted into school to a great extent. This ‘social-pedagogization of school’ leads to
tensions between the institutionally different logics of school and social-pedagogy. This
paper suggests a theoretical frame for character education and shows on the basis of an
ethnographical study how Quality Circle Time as a part of character education varies
between subjective delimitations and limitations due to the logic of school. The logic of
school turns out to be the dominant order, nonetheless different institutional lines are
blurred in a problematic way as a result of focusing attention on the whole person of
students.

Keywords: Character Education, School Theory, Ethnography, Circle Time

1. Einleitung

Personlichkeitsbildung kann als eine allgemeine Zielperspektive padagogischer Bemihun-
gen identifiziert werden. So heil3t es im Basisartikel von Moegling et al. (in diesem Heft) zum
Thema ,Gute Schulen®:

» Eine gute Schule ist eine Schule, in der guter Unterricht stattfindet’ - so ein Kollege. So
ganz falsch liegt er mit dieser Aussage nicht. Aber die Fragen, welche schulkulturellen Vo-
raussetzungen ein guter Unterricht in der Breite innerhalb einer speziellen Schule hat, wel-
chen Einfluss das Schulklima ausibt oder welche personlichkeitsbildende und ressourcen-
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starkende Funktion die Schule als kultureller Lebensraum einnehmen kann, sind hiermit nicht
geklart. Der Kern der Schule liegt im Unterricht begriindet, aber Schule ist weit mehr als Un-
terricht” (dies, S. 2).

Auch an anderer Stelle wird in dem Einfihrungsbeitrag auf die besondere Bedeutung von
Personlichkeitsbildung, sozialem Lernen und Erziehung zur Demokratie verwiesen. Ebenso
kommt aulRerhalb erziehungswissenschaftlicher Diskurse der Bildung der Personlichkeit ein
groBer Stellenwert zu: So ist die ,freie Entfaltung der Personlichkeit” im Grundgesetz veran-
kert, in wirtschaftlichen Verlautbarungen bestehen Vorstellungen von ,zielgerichteter Person-
lichkeitsbildung®, im informellen Bildungsbereich finden sich zahlreiche Angebote beispiels-
weise zur ,pferdgestitzten Persdnlichkeitsbildung®, soziales Engagement wird mit dem Ver-
sprechen ,Kultur pragen — Engagement zeigen — Persdnlichkeit bilden® beworben. Und nicht
zuletzt definieren die von der KMK festgelegten Standards fir die Lehrerbildung (KMK 2004),
dass Schule auf ,Personlichkeitsentwicklung und Werteorientierung“ zielen moge. Insofern
ware anzunehmen, dass in der Erziehungswissenschaft als Bezugsdisziplin Theorien und
Befunde zu diesem Thema vorliegen. Dass dies jedoch offensichtlich nicht der Fall ist, stellt
den Ausgangspunkt des Beitrags dar, der als erstes Anliegen zu einer theoretischen Klarung
von Personlichkeitshildung beitragen will. Zweites Ziel ist die Rekonstruktion von Méglich-
keitsrAumen, aber auch von Be- und Entgrenzungen in Angeboten zur Personlichkeitsbil-
dung exemplarisch anhand der Thematisierung der ,ganzen Person‘ der Schiler*innen und
der damit einhergehenden Verschiebung institutioneller Logiken.

2. Theoretische Perspektiven von Persénlichkeitsbildung

Der Anspruch an Schule, die Personlichkeit der Schiler*innen zu bilden, ist keinesfalls neu.
Die Bildungskonzeption Humboldts (1903) beispielsweise, die ja mit starkem Bezug auf die
aufklarerischen ldeen von Vernunft und Emanzipation ausgestattet ist, und die wegweisend
fur die Entwicklung der modernen Schule in Deutschland steht, versteht Bildung weniger als
Selbstzweck oder als Wissensvermittlung, sondern sieht diese im Dienste der Vervollkomm-
nung der Personlichkeit und des Erlangens von Individualitat des Menschen. Neben die ge-
sellschaftliche Funktion von Schule wird damit eine individuelle gestellt, die auf die Mindig-
keit der Schiler*innen zielt. Diese Idee durchzieht die moderne Padagogik seither (promi-
nent z.B. bei Klafki 1963). In reformpadagogischen Gegenentwirfen zur Humboldt'schen all-
gemeinen Schule ist die Fokussierung auf die Personlichkeit der Schiler*innen zumeist so-
gar in noch pointierterer Form anzutreffen. Gaudigs Werk ,Die Schule im Dienste der wer-
denden Persodnlichkeit® (1922) dokumentiert den umfassenden reformpadagogischen An-
spruch, der bei Gaudig vor allem im Unterricht selbst realisiert werden soll. Wie dieser Bil-
dungsanspruch jedoch umgesetzt werden soll, wird in schulpddagogischen Beitrdgen in den
letzten Jahr(zehnt)en substanziell nicht bearbeitet, sondern eher implizit im Kontext der Dis-
kussion um eine zunehmende sogenannte Sozialpadagogisierung von Schule sowie im Ge-
folge neuer Lehr-Lernkulturen mitverhandelt (vgl. Giesecke 1995; Fauser 1996; Helsper et al.
2001; Deinet 2001). Mit dem Begriff Sozialpadagogisierung der Schule wird gemeinhin die
Vorstellung verbunden, dass diese nicht nur Lernraum, sondern durch die Verlagerung der
Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen in die Schule auch Lebensort fur die Schu-
ler*sinnen sei, in dem personlichkeitsbildenden Erziehungsprozessen eine besondere Bedeu-
tung zukommt. Empirische oder theoretische Fundierungen finden sich kaum, das Schlag-
wort fungiert eher als ,Containerbegriff fur eine ganze Reihe von Entwicklungen in der Schu-
le (Ausnahme z.B. bei Aghamiri 2015). Beher und Rauschenbach (2006) beispielsweise pla-
dieren im Kontext der Ganztagsschulentwicklung fir eine Ausweitung der Aufgaben von
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Schule (vgl. auch Holtappels 2008; Thimm 2008; Otto 2005) und damit auch fir eine Anné-
herung von Sozialpddagogik und Schule. Dieser Anspruch kann im Kontext der Rede von
,guten Schulen' dahingehend verstanden werden, dass Schulen in einer sich wandelnden
Gesellschaft und vor dem Hintergrund sozialer Entstrukturierung Aufgaben zunehmend
Ubernehmen, die traditionell nicht der Schule zukommen. Neben dem fachlichen Bildungs-
auftrag wird das Verstandnis von allgemeiner Bildung ausdifferenziert (z.B. Gesundheitsbil-
dung, Medienbildung), es kommen erzieherische Aufgaben (z.B. Sexualerziehung, Mobili-
tatserziehung) sowie die Vermittlung nicht-fachlicher Kompetenzen hinzu (z.B. Soziale Kom-
petenz, Lernen lernen). Damit wird auch nicht mehr der Unterricht als primérer padagogi-
scher Ort fUr die Bearbeitung dieser Aufgaben verstanden, sondern es werden zusatzliche
und explizit auf das Thema abgestimmte padagogische Angebote (z.B. mit eigenen Zielen,
Methoden und Professionellen) implementiert. Die Grenzen zwischen den angedeuteten Be-
reichen sind flieBend, nicht zuletzt aus diesem Grund vermischen sich hier auch die instituti-
onellen Zustandigkeiten. Gleichzeitig etabliert sich im Umkehrschluss eine Verschulung bis-
lang aulRerschulischer Bildungsbereiche (vgl. Budde/ Hummrich i.E.), da in der Sozialpada-
gogik zunehmend an schulischen Logiken orientierte Inhalte und Verfahrensweisen Einzug
halten. Beide Bewegungen munden in einer Diffusion des Schulischen. Das Thema Person-
lichkeitsbildung ist an dieser Stelle Ausdruck und Inhalt dieser Diffusion zugleich.

Mit dieser Diffusion geraten die institutionell differenten Logiken von schulischen und so-
Zialpadagogischen Angeboten in Spannung zueinander. Zwar weisen die von Helsper (1996)
identifizierten Antinomien auf generelle Widerspriiche in padagogischem Handeln jenseits
des jeweiligen Handlungsfeldes hin, gleichwohl existieren fiir Schule und Sozialpadagogik
differente Logiken. Wahrend Schule als Organisation an universalistischen Vorstellungen,
der exemplarischen Vermittlung von Gegenstanden sowie der Offentlichkeit des Klassenge-
sprachs orientiert ist und allgemein(bildend)e gesellschaftliche Funktionen erfillt (vgl. Fend
2006), stehen fur Sozialpadagogik Aspekte wie Einzelfall- und Subjektorientierung, Sozial-
raum- und Lebensweltbezug, die Freiwilligkeit oder besondere Vertrauensbeziehungen im
Vordergrund (vgl. Erler 2004; Olk/ Speck 2009; Coelen 2007).

Im Zuge der Sozialpadagogisierung von Schule erfahrt auch der Anspruch der Person-
lichkeitsbildung eine starkere Beachtung. Fir eine vorlaufige Systematisierung des Feldes, in
dem der Begriff Persdnlichkeitsbildung bislang verortet ist, lasst sich eine Art ,Landkarte' er-
stellen, um so zu einer Klarung der unscharfen Verwendungsweisen beizutragen.
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Abb. 1: Landkarte des Feldes Personlichkeitshildung (eigene Darstellung)

Wie in der heuristischen und exemplarischen Abbildung 1 zu sehen, lasst sich Persodnlich-
keitshildung in ein enges Bezugsfeld verwandter Begriffe einstellen, die nicht trennscharf
konturiert sind. Neben seiner Verortung in grundsténdig padagogischen Feldern scheint der
Begriff im Zuge einer generellen Padagogisierung unterschiedlicher gesellschaftlicher Berei-
che in andere Disziplinen ,migriert’ zu sein und dort an die jeweiligen Theoriebestande anzu-
schlieRen. Zur unmittelbaren ,sprachlichen Nachbarschaft’ zahlen Begriffe, welche sich auf
das Wort Personlichkeit stitzen, wie der inzwischen relativ selten gebrauchte Begriff Person-
lichkeitserziehung sowie Personlichkeitsentwicklung als eher in der Psychologie gebrauchli-
cher Begriff. In der Psychologie ist Personlichkeitsentwicklung wiederum anschlussféhig an
Theorien Uber Ich, Identitat oder etwa Subjekt. Weiter gehdrt zum engen Bezugsfeld soziales
Lernen, der Uber den verwandten Begriff soziale Kompetenz Anschliisse an Kompetenzdis-
kurse (Methodenkompetenz, personale Kompetenz) bietet und tber die inhaltliche Nahe zu
soft skills in Richtung Wirtschaftswissenschaften anschlie3t. Eher an padagogischen Diszip-
linen angelehnt sind die benachbarten Begriffe Werteerziehung, der beispielsweise an Reli-
gions- und Politikunterricht' ankniipft sowie Demokratiepadagogik, die der politischen Bil-
dung nahe steht. Diese Bereiche wiederum sind gepragt von Einflissen aus fachdidakti-
schen bzw. sozialpddagogischen Diskursen. Insgesamt berlhrt Persdnlichkeitsbildung in der
Schule Erziehung und Bildung sowie fachdidaktische und sozialpddagogische Logiken. Da-
bei sortieren wir Sozialpadagogik eher der Seite der Erziehung zu und Bildung eher der
Fachdidaktik, wobei im Feld die Bereiche ineinander flieRen.

Nicht nur das begriffliche Feld, auch die padagogische Angebotspalette ist aul3erst unklar
konturiert. Zu ihr lassen sich beispielsweise Klassenrat, Anti-Aggressionstraining, Lions-
Quest, Vorhabenwochen oder etwa Erlebnispadagogik zahlen. Im folgenden Beitrag wird mit
dem Klassenrat ein spezifisches padagogisches Angebot in den Blick genommen, welches

! Auch im Deutsch-, Philosophie- sowie Geschichtsunterricht oder etwa kiinstlerisch-gestaltenden Fachern spielt
Personlichkeitsbildung eine Rolle.
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sich — urspringlich aus reform- und demokratiepddagogischer Tradition stammend — an
deutschen Schulen seit dem BLK-Programm ,Demokratie lernen und leben® groRer Beliebt-
heit erfreut. Der Klassenrat tragt im Kern den Anspruch, die Personlichkeit der Schuler*innen
im Sinne von Konflikt-, Kommunikations- und Reflexionsféhigkeit zu bilden. Und in der Tat
scheint vor dem Hintergrund einer Verlagerung der Lebenswelten von Kindern und Jugendli-
chen in die Schule die Einrichtung von padagogischen Angeboten mit dem Ziel, sich der dort
notwendigerweise entstehenden Konflikte anzunehmen, sinnvoll. Entsprechend blicken pro-
grammatische Beitrdge aufRerordentlich positiv auf den Klassenrat. Wissenschaftliche Be-
funde sind hingegen eher kritisch. Insbesondere ethnographische Studien analysieren die
Diskrepanz zwischen dem Versprechen auf Selbststeuerung und der Fremdsteuerung durch
die Lehrpersonen, die konstitutiv fir den Klassenrat zu sein scheint, sodass Budde von einer
»inszenierten Mitbestimmung® spricht (Budde 2010).

In der Zusammenschau lassen sich mehrere Problemlagen identifizieren). So besteht eine
~oymmetrie- und Machtantinomie® (Helsper 2002) zwischen Lehrenden und Lernenden. Auf
Seiten der Lernenden fihrt dies dazu, Partizipation als eine Art schulische Handlungsaufga-
be zu betrachten (de Boer 2006). Die Lehrpersonen wiederum sind gefangen in dem Wider-
spruch, einerseits Partizipationsgelegenheiten zu ertffnen, andererseits durch Einschran-
kungen die realen Mdglichkeiten zur Partizipation zu begrenzen (Budde et al. 2008). Als wei-
tere Schwierigkeit erweist sich die Antinomie zwischen Autonomie und Heteronomie (Helsper
1996). Denn obwohl durch die Erméglichung von Selbststeuerung und Mitbestimmung ein
nicht-schulisches Lernen intendiert und eine Erweiterung der Reflexionsfahigkeit der Lernen-
den angestrebt wird, bleibt die institutionelle Rahmung durch den Kontext Schule in Kraft.

Partizipation beinhaltet somit selbstbestimmte, d.h. Freiheitsgrade erh6hende, und selbst-
regulierende, d.h. optimierungsorientierte Aspekte zur gleichen Zeit. AuRerdem wird im Klas-
senrat die Antinomie zwischen Differenz und Gleichheit wirksam, denn die Regeln des sozia-
len Miteinanders richten sich an alle Schiler*innen in gleichem MalRe — das allerdings einge-
schrankt durch die Einsicht, dass jede soziale Interaktion zum einen individuellen und singu-
laren Charakter hat und zum anderen von impliziten gruppenbezogenen Annahmen mit kon-
stituiert wird (Friedrichs 2004; Budde et al. 2008).

Die Hoffnung auf Persdnlichkeitsbildung — losgelést vom Kontext Unterricht — scheint nicht
umfassend zu gelingen, sodass im Folgenden anhand empirischen Materials die Frage ver-
folgt wird, welche Moglichkeitsraume, aber auch welche Be- und Entgrenzungen sich fur
Persdnlichkeitsbildung am Beispiel Klassenrat zeigen lassen.

3. Methodisches Design

Den folgenden empirischen Analysen liegt eine Studie zugrunde, die sich mit MaRnahmen
zur Persénlichkeitsbildung in der Sekundarstufe | befasst.? Um den unscharfen theoretischen
Verwendungsweisen zu begegnen, wurden in dem Projekt heuristische Annahmen zu Per-
sonlichkeitsbildung in der Schule formuliert.

So wird Personlichkeitsbildung als erziehungswissenschaftlicher Begriff verstanden als Dy-
namik kritisch-reflexiver Aushandlungsprozesse zwischen Selbst- und Sozialkonzept, welche
das Ziel verfolgen, beide Konzepte in ein Verhaltnis zu setzen, sodass sich das Individuum
Uber den intersubjektiven Erfahrungsraum in seiner Individualitat erleben, einbringen und
entwickeln kann. Diese Definition konstituiert vier Dimensionen der Personlichkeitsbildung.
Dazu zéhlen Selbstkonzept (strukturiert die eigene Wahrnehmung vor dem Hintergrund ei-

Z Die Studie lauft von 2014 bis 2017 an der Europa-Universitat Flensburg und wird von der Joachim Herz Stiftung
groRzigig finanziert.



Was sind gute Schulen?
e u t & ISSN der Zeitschrift: ISSN 2191-754X

gener Bedurfnisse, Interessen, Vorstellungen und Erwartungen), Sozialkonzept (strukturiert

die eigene Wahrnehmung vor dem Hintergrund anderer Bedurfnisse, Interessen, Vorstellun-

gen und Erwartungen), Urteilsfahigkeit (Verhaltnisbildung von Selbst- und Sozialkonzept)

sowie Partizipationsstruktur (intersubjektiver Erfahrungsraum, in welchem die eigene und die

andere Wahrnehmung reflexiv verhandelt werden kénnen).

Erst im Zusammenwirken aller vier Dimensionen entstehen Verhaltnisbildungen zwischen
Individuum und Umwelt, die eine personlichkeitsbildende Relationierung zwischen Selbst-
und Sozialkonzept generieren konnen (Kanning 2002). Mit dem qualitativen Forschungsde-
sign wird das Ziel verfolgt, diese Verhaltnisbildung multiperspektivisch in den Blick zu neh-
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Abb. 2: Heuristisches, erziehungswissenschaftliches Konzept von Persdnlichkeitshildung (eigene Darstellung)

Die Studie fragt nach der Handhabung von MalRhahmen zur Personlichkeitsbildung im
schulischen Alltag. Dazu werden drei unterschiedliche MaRRnahmentypen analysiert. Dies
sind erstens Projektvorhaben mit personlichkeitsbildendem Anspruch. Hierbei handelt es
sich um ein heterogenes Feld, bei dem sich die Schiler*innen jenseits von Unterricht erpro-
ben kénnen. Meist sind diese in Bewahrenssituationen eingebunden und werden durch pa-
dagogische Angebote flankiert, in denen Persodnlichkeitsbildung und soziales Lernen reflek-
tiert werden (Budde 2014; Bauer 2004; Bauer/ Bittlingmayer 2007). Zweitens werden Ange-
bote zur Berufs- und Lebensplanung erhoben, die zwischen der Gestaltung konfliktfreier
Ubergange und personlicher Auseinandersetzung mit Zukunftsfragen changieren (Kahlert/
Mansel 2007; Dedering 2002) sowie drittens der Klassenrat, bei dem nicht das fachliche
sondern das soziale Lernen im Vordergrund steht (Abs 2007; Budde 2010; Friedrichs 2004).
Diese Malnahmen werden kontrastierend an einem mittelstadtischen, traditionell-
humanistischen Gymnasium, einer grof3stddtischen Gesamtschule und einer mittelstadti-
schen, reformorientierten Sekundarschule exemplarisch in den Blick genommen.

Ziel der Studie ist es, Hypothesen zu entwickeln. Daflr orientiert sich das Design der Stu-
die an dem Konzept der ,ethnographischen Collage” (Richter/ Friebertshauser 2012), indem
MafRnahmen zur Personlichkeitsbildung methodenplural erhoben und anschlieRend ausge-
wertet werden. Zur Analyse der Praktiken kommt die teilnehmende Beobachtung zum Ein-
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satz. Das Zentrale an ethnographischen Beobachtungen ist das Interesse fir die impliziten
und nicht bewussten Handlungen und Routinen. Teilnehmende Beobachtung basiert auf der
Annahme, dass die den diskursiven und kérperlichen Praktiken zugrunde liegenden sozialen
Ordnungen besonders gut durch das ,Miterleben’ im Feld zuganglich gemacht werden kon-
nen (Breidenstein 2010). Die Beobachtungen werden in Form von Feldprotokollen
verschriftlicht und dadurch in interpretierbare Daten verwandelt. Zur Analyse der Perspekti-
ven der Schilersinnen und Lehrertinnen werden fokussierte Interviews gefuhrt
(Friebertshauser 2010), um die diskursiven Perspektiven auf die jeweiligen MalRnahmen zu
rekonstruieren. Eine Dokumentenanalyse ergénzt die Analyse der Praktiken und die Selbst-
auskinfte der Befragten und dient vor allem der Rekonstruktion der programmatischen Ebe-
ne.

4. Entgrenzung und Begrenzung in Angeboten zur Persénlichkeitsbildung

Schaut man sich die Durchfihrung des Klassenrates an, so lassen sich zahlreiche Hinweise
darauf finden, dass im Klassenrat durch den Anspruch, die Personlichkeit der Schiler*innen
bilden zu wollen, subjektive Entgrenzungen und durch die schulische Logik bedingte Be-
grenzungen zugleich wirksam werden. Beispielhaft zeigt sich dies in der Durchfiihrung des
Klassenrates an einer grof3stadtischen Gesamtschule. In der beobachteten Stunde sind 23
Schuler*innen sowie die Klassenlehrerinnen Frau D.% und Frau T. anwesend, der Klassenrat
findet regelméaRig freitags in der 6. Stunde statt. Nachdem sich die Schuler*innen der 5.
Klasse zu Beginn im Kreis versammelt haben, wird der ,Fall Christoph‘ zur Verhandlung ge-
bracht. Gleich zu Beginn findet eine Begrenzung der Partizipation durch die implizite
Mitverhandlung schulischer Logiken statt.

Frau T. sagt, dass es jetzt so gemacht wird wie im Klassenrat und sie die Gespréchslei-
tung abgibt. Sie adressiert Yasemin und sagt, dass sie beim letzten Mal die Moderation
Ubernommen hat und sich jetzt eine Person aussuchen darf, die es heute Gbernimmt. Zahl-
reiche SuS melden sich. Yasemin schaut sich um und fragt dann, ob sie einen Jungen oder
ein Madchen drannehmen soll. Frau T. sagt, dass das egal ist, sie soll jemanden dranneh-
men, der sich ,leise meldet”

Frau T. kindigt an, ihre Position zu verlassen, indem sie die Gespréachsleitung abgibt und
Ubertragt so die Verantwortung auf die Schiler*innen, die nun den ihnen bereits bekannten
Ablauf des Klasserates organisieren sollen. Als Moglichkeitsraum zeigen sich hier die partiel-
le Verantwortungsabgabe und die Partizipationsgelegenheit. Trotz zahlreicher Meldungen ist
Yasemin in ihrer Rolle als Verantwortliche verunsichert beziglich des Verfahrens und fragt
noch einmal bei der Lehrerin nach, ob sie einen Jungen oder ein Madchen drannehmen soll.
Damit wird Frau T. als Entscheidungsbefugte fir die Aufrufordnung adressiert. Diese reagiert
aber nicht auf der Geschlechterebene, die in der Klasse ansonsten als ,Ubliches’ Kriterium
funktioniert, um die Distribution des Rederechtes zu organisieren, sondern fordert ein ande-
res schulisches Ordnungskriterium: Yasemin soll eine Person auswahlen, die sich ,leise
meldet®, die also in der Lage ist, der schulischen Kommunikationsanordnung Folge zu leis-
ten, nur dann zu sprechen, wenn sich gemeldet und das Rederecht erteilt wurde. Mit diesem
Auswabhlkriterium verlasst die Lehrerin die ansonsten geltenden Regeln und untermauert die
Vorgabe, dass der Klassenrat ruhig und regelkonform ablaufen soll. Damit wird der Modus

® samtliche Namen sind anonymisiert.
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der Verhandlung schulisch figuriert und begrenzt. AnschlieBend wird das Verhalten des
Schilers Christoph in der Pause von einigen Mitschilern kritisiert:

Ali hat die Gesprachsleitung und nimmt Philipp dran. Der erzahlt aufgeregt, dass er, Ben,
Enes, Lukas und noch einige andere von Christoph in der Kantine beleidigt worden sind und
dass Christoph ihnen auch die ganze Zeit den Mittelfinger gezeigt hat. Auf3erdem hat er sie
geschlagen. Philipp erzahlt weiter, dass Christoph auf dem Klo ganz schlimme Woérter ge-
sungen und dann auf den Boden gepinkelt hat. Entsetzte Ausrufe und lautes Lachen bei den
anderen Schuler*innen. Frau T. ruft rein, dass das jetzt nicht kommentiert wird. Lukas kommt
dran und sagt, dass er, Ali und Finn auf der Toilette waren und dann kam eine Flussigkeit auf
dem Boden vorbeigeschwommen. Wieder kichern einige. Frau T. ruft, ob die Schiler*innen
das jetzt wieder hinbekommen, mit Ernsthaftigkeit am Klassenrat teilzunehmen. Onur hért
nicht auf zu lachen und Frau T. sagt, dass er sonst rausgehen und sich dort auslachen soll.
Er hort dann auf zu lachen.

Die ersten Minuten des Klassenrates werden damit verbracht, Christoph des Benutzens
von Schimpfwortern oder Handgreiflichkeiten zu bezichtigen. Dann werden weitere ,drasti-
schere’ Dinge genannt, die fiir Christoph zutiefst beschamend sind und die durch die Offent-
lichkeit im Klassenraum doppelt verletzend wirken. Die belustigten Reaktionen der tbrigen
Schiler*innen offenbaren das Prekare und Verletzende an der 6ffentlichen Verhandlung des
,Falls Christoph’, dessen Verhalten wie auf einer Buhne dargestellt wird. Hier zeigt sich eine
Entgrenzung, indem das Verhalten und damit die Person des Schilers selbst zum Gegen-
stand der 6ffentlichen Auseinandersetzung wird, die sich auch an den anderen beobachteten
Schulen in ahnlicher Weise wiederfindet. Frau T. versucht das Lachen mit ihrer Ansage,
dass ,jetzt nicht kommentiert wird®, zu unterbinden und bezieht sich damit auf die erwiinsch-
te Struktur des Klassenrates, bei der zunachst vorgesehen ist, die Faktenlage zu klaren. Am
Klassenrat soll mit Ernsthaftigkeit in geregelten Bahnen teilgenommen werden. Mit der Fra-
ge, ob die Schiler*innen ,das jetzt wieder hinbekommen*® Ubertragt Frau T. die Mitverantwor-
tung (zumindest dem Wortsinne nach) fur die Durchfuhrung des Klassenrates an die Schi-
lersinnen, d.h. sie ordnet nicht an, sondern fragt, ob regelkonformes Verhalten mdglich ist.
Die Schiler*innen sollen den Ablauf nicht stéren und sich selber so steuern, dass ihre Teil-
nahme im Rahmen der gesetzten Regeln moglich ist. Die Eigenverantwortlichkeit dient der
Selbstdisziplinierung, die allerdings fremdgesteuerte Elemente beinhaltet, da der — durch die
Lehrerin verkindete — Ausschluss als Sanktion wirken kann.

Ali nimmt Yara dran, aber Frau D. unterbricht. Sie will jetzt erstmal von Christoph wissen,
ob die Sachen stimmen. Christoph sagt, dass er nicht auf den Boden gepinkelt hat und auch
keine schlimmen Worter gesungen hat. Mehrere Schiiler rufen ,doch®! Frau D. adressiert
Christoph recht heftig und sagt, ,,Christoph, ich méchte jetzt schon noch wissen, ist das
wahr? Weil das ist widerlich!” Christoph reagiert sichtlich aufgewdhlt und wiederholt stot-
ternd, dass es nicht wabhr ist.

Zum ersten Mal mischt sich jetzt die zweite Lehrerin, Frau D., in das Gespréach ein. Ihr
muss das Rederecht nicht von Ali erteilt werden. Sie spricht, auch wenn eigentlich Yara an
der Reihe ware. Hier zeigt sich eine Replizierung schulischer Logik mit asymmetrischer
Sprecher*innenhierarchie. Sie will — wie bei einem Verhor — von Christoph wissen, ob die
Vorwurfe stimmen, im Mittelpunkt steht die Suche nach Wahrheit, nicht die Aushandlung um
die Deutung des Konfliktes und damit eine starke Begrenzung. Seine Aussage wird aller-
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dings unmittelbar infrage gestellt, indem mehrere Schiler 6ffentlich kundtun, dass die Vor-
wurfe eben doch wahr sind. Frau D. insistiert weiter und fragt Christoph wiederholt, ob ,das
wahr ist, obwohl Christoph dies bereits verneint hat. Die Bezeichnung ,widerlich“ hat eine
scharfe Konnotation. Der einseitig an Christoph gerichtete Vorwurf ist entwurdigend, ,wider-
lich“ ware an dieser Stelle nicht nur die behauptete Handlung, sondern auch der Mensch, der
so etwas tut. Christoph reagiert entsprechend aufgewdhlt, bleibt aber bei seiner Version,
dass er es nicht getan hat.

Frau D. féhrt fort, dass die SuS sich jetzt mal in die beiden Lagen versetzen sollen. ,Also
einmal in die von Christoph als einer, der permanent beleidigt wird und als Méglichkeit ver-
sucht sich zu wehren erstmal durch ,hért auf’ und ,Stop’. Das gelingt nicht, also greift er zu
harteren Mitteln und vielleicht haut er oder beif3t, oder was auch immer. Das andere ist die
Lage der, die erst verletzen, aber auch derjenigen wie Ben, die eventuell gar nicht beleidigt
haben, aber trotzdem mit angegriffen wurden im Nachhinein. Versucht mal diese Lage zu
verstehen und zu sagen, mh, ich versetz mich grad mal in die Lage von Christoph, das und
das geht in mir vor, oder ich versetz mich in die Lage von Lukas oder Philipp oder wem auch
immer. Und versucht mal "n bisschen das jetzt von den verschiedenen Seiten euch anzugu-
cken. Wie wird’'s einem gehen, welche Geflihle hat man? Welche Mdglichkeiten hat man?
War das die richtige Mdglichkeit, die man da jetzt gegangen ist?“ Ali soll wieder Schi-
ler*innen drannehmen.

Frau D. formuliert eine Aufgabe an die Schuler*innen, die in ihrer Anlage dem Verstandnis
von Personlichkeitshildung als Dynamik kritisch-reflexiver Aushandlungsprozesse zwischen
Selbst- und Sozialkonzept, die das Ziel verfolgen, beide Konzepte in ein Verhdltnis zu set-
zen, Rechnung tragen konnte. Der Klassenrat soll hier den intersubjektiven Erfahrungsraum
bieten, in dem sich die Schuler*innen in ihrer Individualitat erleben, einbringen und entwi-
ckeln kdnnen.

Die Aufforderung zur Perspektiviilbernahme ist eine haufig im Klassenrat anzutreffende
Malnahme, die der padagogisch angeleiteten Reflexion des Konflikts nicht auf der Sach-,
sondern auf der Personenebene durch Relationierung von Selbstkonzept und Sozialkonzept
dienen soll. Es soll also nicht mehr um den Vorfall bzw. das Verhalten Einzelner gehen, son-
dern das ,Dahinter’ wird thematisch. In einer Abwandlung des ,didaktischen Dreiecks' aus
Schiler*in, Lehrer*in und Gegenstand fallen an dieser Stelle Schiller und Gegenstand in
eins. Der zu erlernende Gegenstand ist die Fahigkeit zur Perspektiviibernahme bzw. die L6-
sung eines Konflikts, der aber nicht — wie im ,gewdhnlichen' Fachunterricht — exemplarisch
bzw. am Modell erlernt werden soll, sondern an einem realen Konflikt, d.h. das Vermittlungs-
geschehen bezieht sich auf die Akteure selbst. Durch die Offentlichkeit und die Anwesenheit
von Nichtbeteiligten soll jedoch zuséatzlich exemplarisch gelernt werden, wie mit Konflikten
umzugehen ist. In diesem Sinne mussen die Lésungen dann als Modelle zum Problemldsen
erscheinen. An dieser Stelle zeigt sich, wie die unterschiedlichen Logiken der Schule und der
Sozialpddagogik aufeinandertreffen. In Bezug auf die Lerngegenstande konstituiert sich die
Schule dartuber, dass nicht in den sozialen Praktiken in ihrem Vollzug gelernt wird, sondern
angeleitet in arrangierten und exemplarischen Situationen. Die Schule als ein Ort des
exemplarischen Lernens am Modell bedient sich hier sozialpadagogisch-therapeutischer
,Techniken' wie der Perspektivibernahme. Das Modellhafte jedoch limitiert moglicherweise
den Klassenrat als potentiellen Raum fir Personlichkeitsbildung, ist aber vielleicht fir die
Schule auch gar nicht anders zu denken: Es werden Normen vorgegeben und Muster der
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Bearbeitung von Normabweichungen vermittelt in der Hoffnung, dass diese von den Schu-
lersinnen angeeignet werden.

In Frau D.s Beschreibung liegt eine Verschiebung, denn nun werden durch die Aufforde-
rung, sich in die Konfliktparteien hineinzuversetzen, beide Positionen tendenziell gleichrangig
behandelt. Christoph wird nicht mehr nur als ,Tater’, sondern auch als ,Opfer’ verhandelt,
welches ,permanent beleidigt wird“.* Diese Parteilichkeit bietet fur Christoph den Maglich-
keitsraum, nicht als Tater dazustehen und so dem o6ffentlichen Verhér zu entgehen. Auf die-
se Weise schitzt die Lehrerin ihn. Allerdings ist dieser Mdglichkeitsraum dadurch begrenzt,
dass Christoph auch als ,Opfer* 6ffentliches Objekt des Diskurses Uber ihn bleibt. Die Inter-
aktion changiert zwischen Entgrenzung (in der Weise, wie Christoph 6ffentlich verhandelt
wird) und Begrenzung (in der schulischen Anordnung, die dazu fuhrt, dass es eine ,insze-
nierte Partizipation® ist). Dann geht der ,Fall Christoph* weiter:

Frau D. will noch weitere Lésungsvorschldge héren: ,Sophie hat ja schon einiges ge-
nannt, also zum Beispiel weggehen und dann im Klassenrat besprechen. Die Ursache ist
aber vielleicht, wie Onur schon gesagt hat, dass Christoph sich vielleicht gar nicht so wohl
fahit.” Frau D. sieht Christoph an und sagt, ,Christoph, dazu darfst du was sagen. Wenn du
das Geflhl hast, es wirde dir helfen, wenn wir 6fters Pausenverabredungen machen oder,
oder, oder. Denn kénnen wir das machen.*

Christoph sagt, er méchte gerne, dass wir mehr Pausenverabredungen machen. Einige
grinsen und Frau D. ruft, ,Ben, was gibt es da jetzt zu lachen?“ Ben sagt, ,lch mag, ich will
nicht diese Pausenverabredungen. Das ist doof.” Frau D. sagt, dass wir das ja deshalb im
Moment nur zweimal in der Woche machen, aber ein drittes oder viertes Mal, so viele Pau-
sen, wie sie haben, ist durchaus mdglich.

Nachdem sich die Rolle von Christoph vom Tater hin zum Opfer verschoben hat, mutmalf3t
Frau D., dass Christoph sich ,vielleicht gar nicht so wohl fuhlt“. Hierdurch wird Christoph ein
weiteres Mal als Opfer markiert. Er wird aufgefordert, sich zu &uRern. Bemerkenswert ist hier
die Formulierung, dass Christoph dazu was sagen darf. Frau D. fragt nach seinem Gefhl,
was flr eine MalBhahme ihm helfen kénnte, wenngleich Christoph selbst gar nicht um eine
MalRnahme gebeten hat. Er selbst hat weder seine Person noch seine Gefihlslage zum
Thema gemacht, sondern einzig die Vorwurfe abgestritten. Seine Wandlung vom ,widerli-
chen® Tater, der andere Menschen schlagt, Schimpfwdrter benutzt und auf den Boden uri-
niert hin zum Opfer, das ,permanent beleidigt wird“ und sich ,vielleicht gar nicht so wohl-
fuhlt’, hat nicht er selbst initiiert. Hier zeigt sich eine doppelte Form der Entgrenzung, da die
Lehrerin Christoph in einer spezifischen Weise ,zum Opfer‘ erklart und dies gleichzeitig ent-
gegen seiner eigenen Haltung tut.

Als Vorschlag fir Malinahmen, die Christoph helfen kénnten, schlagt Frau D. ,Pausenver-
abredungen’ vor. Pausenverabredungen stellen in dieser Klasse eine Mallnahme dar, die als
Erweiterung des sozialen Lernens im Anspruch der Persdnlichkeitsbildung steht. An zwei
Tagen in der Woche stellen die Lehrerinnen Gruppen von drei bis vier Schiler*innen zu-
sammen, die sich nicht sehr gut verstehen oder wenig miteinander zu tun haben. Die Schi-
ler*innen sollen dann die anstehende grof3e Pause miteinander verbringen. Im Klassenrat

* Frau D. tragt so eine Norm an die Schiiler*innen heran. Unter dem Gesichtspunkt einer ,authentischen
Partizipation® wére dies zu kritisieren, gleichwohl liegt es selbstverstandlich im Aufgabenbereich der Lehrerinnen,
Mobbing 0.A. zu unterbinden und im Sinne eines sozialen Lernens, den Schiler*innen andere Perspektiven nahe
zu bringen.
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erstatten die Gruppen dann Bericht, was sie in der Pause gemacht haben und wie es ,ge-
klappt’ hat. Auch im Mittel der Pausenverabredung fallen Schiler*in und Gegenstand in eins.
Auch hier ist eine Vermittlung durch Lehrpersonen nicht vorgesehen. Es wird nicht exempla-
risch gelernt, wie Menschen bzw. Gruppen gut miteinander auskommen, sondern die Schi-
lersinnen werden in eine Bewahrungssituation versetzt und machen eine ,leibhaftige Erfah-
rung‘. Die Aufgabe der Pausenverabredung greift weit in die Selbstbestimmung der Schi-
ler*sinnen ein, die Lernaufgabe wird in die Pause hinein verlangert. Die padagogische ldee
hinter der Pausenverabredung liegt darin, dass einzelne Schiiler*innen die Pause nicht allei-
ne verbringen sollen, was in erster Linie als Hilfestellung fur diejenigen angelegt ist, die es in
Peer-Gruppen schwer haben. Im Unterschied beispielsweise zu einem Appell, bestimmte
Kinder nicht auszuschlieRen oder aber etwa der Entwicklung eines ,Paten-Systems’, liegt der
Vorteil dieser Regel darin, dass sie fur alle gilt, Pflicht und Recht gleichermaf3en ist — und
somit die Schiler*innen, die sich in einer Au3enseiterrolle befinden, dadurch nicht besondert
werden. An dieser Stelle passiert allerdings genau das: Die Pausenverabredung wird nicht
mehr als quasi-neutrale Lernchance fir alle eingeftihrt, sondern sie wird markiert als Hilfsin-
strument flr Christoph. Darauf erfolgt eine unmittelbare Reaktion von Ben, der erklart, dass
er Pausenverabredungen ,doof* findet. Die Antwort von Frau D., dass Pausenverabredungen
noch viel haufiger gemacht werden konnten, wirkt an dieser Stelle wie eine Drohkulisse. Die
Pausenverabredung bedeutet (hier fiir Christoph), dass zweimal die Woche in der Pause all
die Problemlagen neu entworfen werden, die aufkommen, wenn Peer-Interaktionen zum
Thema gemacht werden. Die Lehrerinnen erheben genau die problematischen Peer-
Konstellationen zum Ordnungskriterium. Anschliel3end verschiebt sich der Aufmerksamkeits-
fokus der Lehrerinnen auf das aktuelle Verhalten der Gesamtklasse.

Frau T. sagt, ,So, liebe 5a, das lduft gerade nicht so, wie der Klassenrat eigentlich laufen
sollte.“ Alle sollen sich jetzt bitte wieder an die Gesprachsregeln halten. ,Es redet nur einer
zur Zeit und es wird jetzt hier auch nicht gelacht.”

Frau T. ist aufgestanden und schiebt das Namensschild von Onur auf der Tafel hin zum
traurigen Smiley. Frau D. sagt: ,So, jetzt wieder die Aufgabe, ihr versucht bitte mal,-“ Dann
sagt sie zu Frau T. dass diese bitte das Namensschild von Yara zum traurigen Smiley ver-
schieben soll, weil Yara ihr ins Wort gefallen ist. Yara protestiert, dass sie nichts gemacht
hat, aber ihr Namensschild wird trotzdem verschoben. Frau T. bleibt an der Tafel stehen und
schaut mit ernstem Blick in die Runde. Immer wieder wird sie nun verschiedene Namen an
der Tafel verschieben, wahrend Frau D. die Gesprachsfihrung tbernimmt.

Frau T. unterbricht das Gesprach mit dem Hinweis, dass es nicht so laufe, wie es sollte.
Das Prekare der o¢ffentlichen Verhandlung scheint durch die Verschiebung vom Tater zum
Opfer nicht eingeddmmt, denn fur einige Schiler*innen scheint der ,Fall Christoph‘ als unter-
haltsamer Spalf3. Sie erinnert an die Gesprachsregeln. Anschliel3end schiebt Frau T. Onurs
Namensschild wortlos unter den traurigen Smiley. An der einen Seite der Tafel befinden sich
ein fréhlicher, ein warnender und ein trauriger Smiley. Darunter hangen Namensschilder aller
Schiler*innen. Bei Fehlverhalten werden die Namen verschoben. Befindet sich ein Name
unter dem traurigen Smiley und fallt danach der oder die betreffende Schiler*in noch einmal
negativ auf, erhalt er bzw. sie einen ,Strich’ im Klassenbuch. Das Verschieben der Namens-
schilder auf der Smiley-Tafel ist in dieser Klasse eine typisch unterrichtliche Sanktionierung.
Die Tatsache, dass die Schiler*innen ab diesem Zeitpunkt offensichtlich in ihrem Verhalten
beobachtet und gegebenenfalls sanktioniert werden, ist fur alle transparent und ersichtlich.
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Die schulische Kontrolle des Verhaltens wird so dominant, dass Frau T. die Leitung des Ge-
sprachs an Frau D. Ubertragt und sie eine neue Rolle in diesem Klassenrat einnimmt — die
der Verhaltenswachterin. Damit werden die Verhaltensordnungen nach schulischer Logik mit
schulischen Instrumenten und entsprechendem Personal geregelt. Der sich zu Beginn ab-
zeichnende Mdoglichkeitsraum zur Partizipation wird auf diese Weise eng begrenzt.

5. Fazit

Eine ,gute Schule’ soll — so wird vertreten — eine Schule sein, die sich u.a. die Bildung der
Personlichkeit der Schiler*innen zur Aufgabe macht. Mit unterschiedlichen expliziten pada-
gogischen Angeboten reagiert die Schule auf diese Aufgabe, die in gesellschaftlichen Trans-
formationen mit begriindet ist und sich unter dem Schlagwort der Sozialpadagogisierung fas-
sen lassen. Die unscharfen Verwendungsweisen erschweren jedoch eine Definition davon,
wie Personlichkeitsbildung erziehungswissenschatftlich konzeptionalisiert werden kann. Der
Klassenrat als ein exemplarisches Angebot in diesem Spektrum eréffnet im Sinne der oben
zugrunde gelegten Bestimmung Moglichkeitsraume auf unterschiedlichen Ebenen. Der Mdg-
lichkeitsraum, das Selbstkonzept der Schiler*innen zu bilden, changiert zwischen problema-
tischer Entgrenzung und tatséchlichen Gelegenheiten zur Perspektivibernahme. Auch das
Sozialkonzept ist limitiert, da die Aushandlung offentlichen, eher an Verhére erinnernden,
Charakter hat oder aber den Schiler*innen klare Vorgaben gemacht werden, in welcher Rol-
le Christoph (,Tater, bzw. ,Opfer‘) zu sehen ist. Eine eigene Urteilsfahigkeit wird sich auf die-
se Weise nur eingeschrankt bilden lassen. Zwar bieten sich Partizipationsgelegenheiten fir
die Schiiler*innen, die allerdings durch die (aufgrund der Handlungen der Lehrkrafte prasen-
ten) schulischen Logiken eingeschrankt werden.

In der Analyse zeigt sich somit insgesamt, dass sich die Logik des Schulischen als domi-
nante Ordnungslogik bei Angeboten zur Personlichkeitsbildung repliziert. Insbesondere die
Offentlichkeit der Schulklasse scheint dabei eine problematische Biihne zu entfalten. Gleich-
zeitig aber verschiebt sich die Logik des Schulischen durch die Thematisierung der ganzen
Schiler*innenpersonlichkeit in problematischer Weise entgrenzend, indem Schiler wie
Christoph als Personen ins Zentrum der Auseinandersetzung geraten. Dadurch werden die
Bildungs- und Erziehungspotenziale, die Schule wie Sozialpadagogik zukommen, eher nicht
genutzt, sondern vielmehr konflikthafte Dynamiken entfaltet. In dieser Form der Idee der
Personlichkeitsbildung ist ein Zugriff auf ,die ganze Person‘ der Schiler*innen angelegt. Hier
liegen Bezlige auf gouvernementalitatstheoretische Positionen nahe (Foucault 2000;
Brockling 2007). In Abwandlung des ,didaktischen Dreiecks® aus Schuler*in, Lehrer*in und
Gegenstand kdnnte von einer In-Eins-Setzung von Gegenstand und Schiler*in gesprochen
werden, denn die Schiler*innen geraten ,als ganze Person‘ ins Zentrum von Lernprozessen.
Sie selber werden mit ihren individuellen Orientierungen, Einstellungen und Handlungen zu
dem, worlber es ,etwas zu lernen’ gibt. Diese spezifische Form der schulischen Subjektivie-
rungen adressiert nun weniger Schiler*innen in ihrer Rolle als Lernende von curricular defi-
nierten Bildungsgegenstédnden, sondern Kinder und Jugendliche als Subjekte und Gegen-
stdnde des Lernens zugleich. Hier kann von einem umfassenden (im Sinne von ganzheitli-
chen) Zugriff auf die Subjekte ausgegangen werden, deren Einstellungen, Orientierungen
und Haltungen zu Gegenstanden des Lernens werden und die damit als eigenverantwortli-
che Subjekte adressiert werden. Aufgrund der begrenzenden Fremdsteuerung bleiben die
Maoglichkeitsrdume dieser Subjektivierung allerdings beschrankt. Die Lehrpersonen ,behalten
das Heft in der Hand' und steuern den Klassenrat im Sinne unterrichtlicher Logik. Dies ware
so problematisch nicht, wiirde diese Struktur offen gelegt. Gerade aber die Doppelbédigkeit,
dass den Schiler*innen suggeriert wird, sie dlrften ,selber’ und partizipativ agieren, wahrend
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gleichzeitig traditionelle schulische Mechanismen wirksam sind, verschleiert diesen Wider-
spruch. Eine in dieser Art realisierte Sozialpadagogisierung von Schule wére u.M.n. eher ab-
zulehnen. Da sich aber gleichzeitig Schule den Anforderungen in einer sich wandelnden Ge-
sellschaft vor dem Hintergrund sozialer Entstrukturierung nicht entziehen kann und zusatz-
lich zu vermuten steht, dass der faktische Bedarf an Persodnlichkeitsbildung in Schule auf-
grund der Verlagerung von Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen in die Schule zu-
kunftig noch zunehmen wird, kann das Thema auch nicht einfach ,zuriickgewiesen‘ werden.
Perspektiven konnten eher in einer deutlicheren (z.B. raumlichen, professionellen) Differen-
zierung von Angeboten zwischen schulischer und auRerschulischer Logik liegen.

Im Klassenrat gibt es sehr wohl Prozesse der (begrenzten) Selbstorganisation, der kollek-
tiven Erfahrungsbildung und der Bewertung von Verhalten durch die Lehrerinnen und Schu-
ler*sinnen. In diesem Prozess werden Verhaltensordnungen deutlich. Wenn dieser Prozess
sinnstiftend sein soll und maéglicherweise Problemlésungen gefunden wirden, die eine flur
die Schiler*innen als negativ empfundene Situation bessern wirden, dann kénnte der Klas-
senrat personlichkeitsbildend wirken. Die Grenzliberschreitung, Personliches und damit Per-
sonen zum allgemeinen Lerngegenstand zu machen, lasst sich jedoch nicht aufheben, aulRer
wenn eben nicht an konkreten Problemen gelernt wirde, sondern an Modellen — um den
Preis, dass dies ein Lernen ,zweiter Ordnung‘ ware.
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