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Marcus Otto

Prolog

Vertrauen ist eine Grundbedingung - oder vielleicht genauer: Hintergrundbe-
dingung - menschlicher Existenz und gesellschaftlichen Zusammenlebens und
zeichnet sich doch gerade dadurch aus, dass es zumeist implizit oder latent bleibt.
Sobald Vertrauen z.B. in institutionellen Kontexten oder auch in zwischen-
menschlichen Beziehungen explizit thematisiert wird, kann gerade damit bereits
der Verdacht entstehen, dass es an Vertrauen fehle. In der kulturwissenschaft-
lichen, historischen und soziologischen Forschung ist Vertrauen als eine zentrale
Kategorie der modernen Gesellschaft in unterschiedlichsten thematischen Zu-
sammenhingen zum Gegenstand gemacht und theoretisiert worden.! Demnach
antwortet Vertrauen auf die zunehmende Komplexitit der sozialen Welt vor
allem infolge der Prozesse gesellschaftlicher Differenzierung, die simtliche Le-
bensbereiche erfasst und letztlich dazu fiihrt, dass es unmdoglich wird, in den
unterschiedlichen Lebensbereichen aus eigener Erfahrung und Anschauung
umfassend bewandert zu sein. Daraus resultiert die Notwendigkeit, sich darauf
zu verlassen - also darauf zu vertrauen -, dass das gesellschaftliche Leben in
einem erwartbaren Rahmen ,funktioniert, ohne sich dessen stdndig vergewis-
sern zu miissen. So begreift Luhmann Vertrauen einschligig als elementaren
Mechanismus der ,,Reduktion von Komplexitdt“ und definiert es grundlegend
als ,,Zutrauen zu eigenen Erwartungen“.2 Dariiber hinaus unterscheidet er im
Rahmen seiner Theorie der funktional differenzierten modernen Gesellschaft
zwischen einem personalen Vertrauen und einem gleichsam ,,anonymen® Sys-
temvertrauen, das sich iibergreifend auf soziale und psychische Systeme richten
kann und das er als einen ,bewusst riskierten Verzicht auf mégliche weitere
Informationen® angesichts der Komplexitdt der Welt begreift.” Mithin ist die

1 Vgl. vor allem Niklas Luhmann, Vertrauen. Ein Mechanismus der Reduktion sozialer Kom-
plexitit, Stuttgart: Enke, 1968 sowie u.a. Ute Frevert (Hg.), Vertrauen. Historische Anndhe-
rungen, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 2003 und dies., Vertrauensfragen. Eine Obses-
sion der Moderne, Miinchen: Beck, 2013.

2 Vgl. Luhmann, Vertrauen, 1.

3 Vgl. ebd., 271.
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8 Marcus Otto

konstruktive Gestaltung von Kontingenz angesichts der Unmdoglichkeit, die
schier grenzenlose Fiille von Informationen und potenziellem Wissen zu iiber-
blicken, das zentrale Bezugsproblem von Vertrauen. Im Rahmen der Selbstbe-
schreibung der modernen Gesellschaft als Wissens- und (digitale) Informati-
onsgesellschaft erlangt die Frage des Vertrauens daher eine erhéhte Aufmerk-
samkeit. Dies manifestiert sich gegenwdrtig in den Debatten zu Begriffen wie
»Fake News“ oder ,,Fake Science“, in denen es um Vertrauen und dessen zu-
nehmend wahrgenommene Erosion in Politik, Massenmedien, Wissenschaft,
Wirtschaft sowie in gesellschaftlichen Institutionen insgesamt geht.

In der gesellschaftlichen Institution der Bildung spielt Vertrauen oder dessen
beobachtete Abwesenheit in den entsprechenden Organisationen, Prozessen,
Diskursen, Praktiken und Medien der Bildung auf unterschiedlichen Ebenen und
in verschiedenen Hinsichten eine Rolle, und dementsprechend ist Vertrauen
mittlerweile zu einem zentralen Gegenstand erziehungs- und bildungswissen-
schaftlicher Forschung geworden.* Allerdings haben sich in der Forschung be-
stimmte Schwerpunkte wie vor allem die soziale Beziehung zwischen Lehrenden
und Lernenden, Vertrauen im Rahmen von Sozialisation und Bildungsbiografien
sowie ,,Vertrauensbildungsprozesse in piadagogisch-professionellen Kontexten
herausgebildet’, wihrend andere Aspekte - wie insbesondere die Frage des
Vertrauens bezogen auf schulische Bildungsmedien - immer noch weniger er-
forscht sind. In der Bildungsmedienforschung kann Vertrauen indes auf unter-
schiedlichen Ebenen relevant werden, wie im Folgenden exemplarisch und
schlaglichtartig angedeutet werden soll. So basiert bereits die Produktion von
Schulbiichern und Bildungsmedien auf der Annahme, dass ihnen als gesell-
schaftlich oder gar staatlich autorisierten Instanzen der Wissensvermittlung
vertraut wird. Die Inhalte von Schulbiichern und schulischen Bildungsmedien,
insbesondere der sinnbildenden Ficher Geschichte, Geografie, Politik/Sozial-
kunde und Religion/Ethik, lassen sich wiederum daraufhin untersuchen, in-
wiefern darin Vertrauen als diskursive oder semantische Ressource der Selbst-
vergewisserung und Selbstbehauptung (auch gegeniiber einem diskursiv kon-
stituierten Anderen oder einem konstitutiven Auflen) fungiert oder als solche
mobilisiert wird. Die Kontingenz von Vertrauen als Zutrauen in die eigenen
Erwartungen (Luhmann) l4sst sich dann auch in Relation zu Phdnomenen wie
Unsicherheit und Angst, insbesondere auch bezogen auf Krisensemantiken oder
Bedrohungsszenarien in solchen Selbstbeschreibungen fokussieren. Im Rahmen
der Aneignung oder Rezeption von Schulbiichern und schulischen Bildungs-
medien lassen sich schliefflich im Hinblick auf den Aspekt des Vertrauens viel-

4 Vgl. den Beitrag von Melanie Fabel-Lamla in diesem Band.
5 Vgl. ebd., 18 und die weiteren Beitrdge dieses Bandes, die einerseits diese Schwerpunkte
aufgreifen und andererseits iiber sie hinausweisen.
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faltige Prozesse der Autorisierung, Legitimation und Delegitimation von Schul-
biichern, Bildungsmedien und Schulbuchwissen untersuchen.

Wie in der Gesellschaft insgesamt lassen sich aus einer soziologischen und
systemtheoretischen Perspektive auch in der (schulischen) Bildung verschiedene
Dimensionen oder Ebenen von Vertrauen unterscheiden, und zwar personales
Vertrauen (inklusive Selbstvertrauen) auf der Mikroebene der Interaktion, Or-
ganisations- und Professionsvertrauen auf der Mesoebene und Systemvertrauen
auf der Makroebene der Gesellschaft.® Dies lasst sich im Hinblick auf schulische
Bildungsmedien zusétzlich noch einmal spezifizieren. So stellt sich die Frage des
Vertrauens in den interaktiven oder auch interpassiven Praktiken der Aneignung
von Bildungsmedien, auf der Ebene der Organisation vor allem beziiglich der
institutionalisierten und professionalisierten Verfahren der Produktion, der
Zulassung und Autorisierung von Bildungsmedien sowie - davon noch einmal
abstrahierend - auf der Ebene der Gesellschaft bezogen auf die iibergreifende
institutionalisierte Rahmung und gesellschaftliche Resonanz von schulischer
Bildung und Bildungsmedien. Auf diesen verschiedenen Ebenen kann sich die
Frage des Vertrauens in unterschiedlichen Konstellationen duflern. So mani-
festiert sich die Kontingenz von Vertrauen in verschiedenen Konstellationen wie
z.B. Vertrauen/Vertrauensverlust, Vertrauen/Misstrauen, Vertrauen/Kontrolle,
Vertrauen/Verdacht. Dabei avanciert Vertrauen zu einem Gegenstand, einer
sozialen Ressource und einem diskursiven Effekt in Bildungsprozessen und
-kontexten auf den verschiedenen Ebenen der Interaktion (personales Vertrau-
en), der Organisation (spezifisches Professionsvertrauen), und der Gesellschaft
(Systemvertrauen).”

Die Frage des Vertrauens in Bildung und Bildungsmedien ist schlieflich zu-
tiefst mit den gesellschaftlichen Erwartungen an diese und den grundlegenden
Funktionen verkniipft, die der (schulischen) Bildung als Institution zuge-
schrieben werden. Aus soziologischer Perspektive tibernimmt die (schulische)
Bildung demnach in der modernen Gesellschaft drei zentrale Funktionen: Ver-
mittlung, Selektion und Integration. Die Vermittlungsfunktion richtet sich dabei
sowohl auf die Vermittlung eines jeweils gegenwirtig als relevant erachteten
Wissens als auch auf als relevant geltende Kompetenzen und die damit einher-
gehenden Qualifikationen. Die Selektionsfunktion besteht in der institutionali-
sierten Vergabe von Inklusionschancen vor allem durch die Verleihung von
Bildungs- und Qualifikationszertifikaten. Und die Integrationsfunktion bezieht
sich auf Schule als Ort der auch praktisch gelebten Vermittlung von Normen und
Werten im gesellschaftlichen Zusammenleben. Mit diesen Funktionen korre-
spondieren unmittelbar vorherrschende gesellschaftliche Erwartungen an die

6 Vgl. u.a. Luhmann, Vertrauen sowie den Beitrag von Melanie Fabel-Lamla in diesem Band.
7 Vgl. u.a. Luhmann, Vertrauen sowie den Beitrag von Melanie Fabel-Lamla in diesem Band.
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Institution der (schulischen) Bildung, die daraufhin beobachtet werden kénnen,
ob sie erfiillt oder enttduscht werden und inwiefern sie damit zugleich die Frage
des Vertrauens in schulische Bildung aufwerfen. Auf die Vermittlungsfunktion
schulischer Bildung bezogen handelt es sich vor allem um die Frage, ob das in der
schulischen Bildung vermittelte Wissen und die darin vermittelten Kompetenzen
gesellschaftlich relevant sind und ob der schulischen Bildung dahingehend
vertraut werden kann, dass sie ihre Vermittlungsfunktion angemessen erfiillt. Im
Hinblick auf die Selektionsfunktion besteht die Erwartung darin, dass schulische
Bildung durch den Erwerb von Qualifikationen und die entsprechende Vergabe
von Bildungszertifikaten maflgeblich dazu beitrégt, individuelle (berufliche)
Lebensldufe und Karrierechancen zu prifigurieren sowie dementsprechend je-
weils spezifisch Inklusion oder Exklusion zu (re-)produzieren und dies wieder-
um gesellschaftlich zu legitimieren. Die gesellschaftlichen Erwartungen an die
Integrationsfunktion schulischer Bildung richten sich vor allem darauf, dass die
dabei gelebte und eingetibte kollektive Vermittlung von Normen und Werten
insgesamt und insbesondere auch im Hinblick auf die Zukunft zur gesell-
schaftlichen Kohision beitragt. Die Frage des Vertrauens in schulische Bildung
stellt sich also, wie oben bereits angedeutet, aus soziologischer Perspektive auf
verschiedenen Ebenen von Gesellschaft, und zwar erstens auf der Ebene von
Interaktionen, zweitens auf der Ebene von Organisationen und drittens auf der
Ebene des Erziehungssystems bzw. der gesellschaftlichen Institution der (schu-
lischen) Bildung.

Die moderne Institution der (schulischen) Bildung begriindet sich auf den
verschiedenen Ebenen elementar auf Vertrauen, was bereits darin deutlich wird,
dass Eltern der in der Schulpflicht institutionell verankerten kategorischen Er-
wartung nachkommen, ihre Kinder dieser Institution anzuvertrauen. Inwiefern
dies implizit auf Vertrauen in die Institution der staatlich organisierten schuli-
schen Bildung basiert, zeigt sich dann im Phédnomen der Eltern, die sich weigern,
ihre Kinder staatlichen oder offentlichen Schulen anzuvertrauen und sie ent-
weder in alternative z.B. religios-konfessionelle Schulen schicken oder sie zu
Hause unterrichten (wollen). Schulische Bildung ist daher historisch immer
wieder zum Gegenstand kontroverser gesellschaftlicher Debatten geworden, in
denen das vorausgesetzte Vertrauen in schulische Bildung als Institution kritisch
hinterfragt oder gar offenes Misstrauen z.B. gegeniiber der staatlich organi-
sierten schulischen Bildung artikuliert worden ist. Dies zeigt sich nicht zuletzt in
reformpidagogischen Ansétzen und wiederholten Bildungsreformen, die solche
Debatten initiieren oder aufgreifen, um die Institution der Bildung zu veridndern
und damit eben auch das Vertrauen in diese zu erneuern. Die wiederholt auf-
geworfene Frage des Vertrauens in (schulische) Bildung als Institution richtet
sich schliefllich immer wieder auch auf die in der schulischen Bildung verwen-
deten Bildungsmedien, insofern diese danach befragt werden (kénnen), ob sie
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der gesellschaftlichen Erwartung gerecht werden, in angemessener Weise ein als
relevant erachtetes Wissen sowie dariiber hinaus gesellschaftlich geteilte Normen
und Werte zu vermitteln.

Doch die Frage des Vertrauens oder eben Misstrauens stellt sich nicht nur in
der gesellschaftlichen Auflenperspektive auf (schulische) Bildung als Institution,
sondern ebenfalls innerhalb der Organisationen, Professionen und Prozesse der
(schulischen) Bildung. So vertrauen die verschiedenen Akteure in der Regel
darauf, dass die bildungspolitischen Rahmenbedingungen, Curricula und
schulischen Bildungsmedien sowie der entsprechende (schulische) Unterricht
durch die jeweiligen professionellen Kompetenzen der Verantwortlichen zu einer
angemessenen Ausgestaltung der (schulischen) Bildung beitragen. Allerdings
gerdt dieses Gefiige zugleich immer wieder unter Anpassungs- und Reform-
druck, was wiederum die grundlegende Kontingenz der Wéhrung des Vertrauens
auch und gerade innerhalb der Organisationen, Professionen und Prozesse der
(schulischen) Bildung verdeutlicht. Und schliefllich zeigt sich die Kontingenz des
Vertrauens besonders eindriicklich in den ausgeprigten sozialen Beziehungen,
vor allem in der gleichsam programmatischen Beziehung zwischen Lehrenden
und Lernenden, die in der (schulischen) Bildung grundlegend ist. Denn Ver-
trauen sowie die damit zugleich immer einhergehende komplementire Mog-
lichkeit von Misstrauen liegen sozialen Beziehungen zugrunde, indem sie
elementar und mafgeblich zur Bewiltigung der doppelten Kontingenz wech-
selseitiger Erwartungen beitragen. Damit fungiert Vertrauen als zirkuldre Vo-
raussetzung sozialer Beziehungen sowie der entsprechenden Struktur- und
Systembildungen iiberhaupt.® Die Frage des Vertrauens erstreckt sich unter
diesen grundlegenden Bedingungen doppelter Kontingenz in der Bildung auf
soziale Beziehungen und Selbstverhéltnisse sowie Diskurse und Praktiken der
Evokation von Vertrauen oder eben Misstrauen. Dabei konnen vielfiltige Ge-
genbegriffe zu Vertrauen in den verschiedenen Kontexten der Bildung relevant
werden, z.B. Vertrauen vs. Misstrauen, Vertrauen vs. Kontrolle oder auch Ver-
trauen vs. Verdacht. Diese Liste liefle sich erweitern. Vertrauen ist mithin eine
institutionelle Hintergrundbedingung des Sozialen allgemein und in der (schu-
lischen) Bildung im Besonderen, kann allerdings zugleich zu einem exponierten
Gegenstand oder Effekt von performativen Inszenierungen und Aushand-
lungsprozessen in Bildung und (schulischen) Bildungsmedien werden, wie die
Beitrige dieses Bandes zeigen. Dabei betrachten sie Vertrauen aus verschiedenen
erziehungs-, sozial-, geschichts- und kulturwissenschaftlichen Perspektiven je-
weils als ein fait social, dessen Présenz oder Absenz sozial hervorgebracht und
verhandelt wird, und nicht etwa psychologisch oder kognitionswissenschaftlich.

8 Vgl. Niklas Luhmann, Soziale Systeme. Grundrif$ einer allgemeinen Theorie, Frankfurt a. M.:
Suhrkamp, 1984, 179-181.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


http://www.v-r.de/de

12 Marcus Otto

Dies erweist sich auch und gerade bezogen auf Bildung (und Bildungsmedien)
sowie innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Kontexts als angemessen,
insofern Vertrauen hier auf den verschiedenen ,,Emergenzebenen® des Sozialen
(Interaktion, Organisation, Gesellschaft), die sowohl elementar gegeniiber dem
Psychischen als auch wiederum voneinander differenziert sind, untersucht
werden kann, wie bereits der grundlegende und einfithrende Beitrag verdeut-
licht.’

Die Beitrage in diesem Band

Melanie Fabel-Lamla widmet sich in ijhrem einleitenden Beitrag ,,Vertrauen in
Bildung - theoretische und empirische Anndherungen aus erziehungswissen-
schaftlicher Perspektive“ ausgehend von soziologischer Theoriebildung sowie
den rezenten erziehungswissenschaftlichen Debatten in einer grundlegenden,
umfassenden und zugleich vertieften Einfithrung dem Thema des Vertrauens in
der Erziehung und Bildung.

Im Anschluss untersuchen drei Beitrdge verschiedene Perspektiven auf Ver-
trauen in Bildung als gesellschaftliche Institution. Bernhard Hemetsberger fragt
in seinem historisch angelegten Beitrag ,Offentliches Schulvertrauen in Kri-
senzeiten: eine Verfallsgeschichte?*, inwiefern schulische Bildung gerade in
Zeiten diagnostizierter Krisen immer wieder in den Fokus kontroverser 6ffent-
licher Debatten geraten ist, sei es als Instanz einer etwaigen Losung gesell-
schaftlicher Probleme oder als Gegenstand der Krise. Katharina Scharl analysiert
in jhrem Beitrag ,,Vertrauen in Vertrautheiten. Stabilisierung der ,Grammar of
Schooling‘ durch Bildungsreformen und ihre Lehrmittel, wie gegenwértig durch
Bildungsreformen und die durch diese neu ausgerichteten Bildungsmedien
verschiedene Figuren des Vertrauens konstruiert und damit die Institution
schulischer Bildung stabilisiert wird. Und Franziska Rehlinghaus untersucht in
»Vertrauensspiele in der betrieblichen Weiterbildung der 1960er und 1970er
Jahre®, wie durch Verfahren der Evaluierung und Erfolgskontrolle das Vertrauen
in den Nutzen betrieblicher Weiterbildung wiederholt ausgehandelt worden ist.

In einem zweiten Block widmen sich drei Betrdge aus biografietheoretischer
Perspektive dem Vertrauen und Selbstvertrauen in Bildungsprozessen. Inka
Bormann und Barbara Thies zeigen in ihrem konzeptionellen Beitrag anhand
eines Modells habituellen Vertrauens, wie ,,Vertrauen als Ressource erfolgreicher
Bildungsbiografien“ fungiert. Sylke Bartmann, Nicolle Pfaff und Nicole Welter
skizzieren in ihrem Beitrag anhand von Fallstudien das ,,Verhiltnis von Ver-
trauen und Bildung aus biografietheoretischer Perspektive“. Und André Epp

9 Siehe den Beitrag von Melanie Fabel-Lamla in diesem Band.
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rekonstruiert in seinem Beitrag ,,Biografische Vertrauensbildung - Biografische
Arbeit im schulischen Umfeld“ anhand einer empirischen Fallstudie, wie Ver-
trauen in Bildung durch biografische Arbeit hergestellt wird.

In einem dritten Block untersuchen drei Beitrige das Vertrauen in schulische
Bildungsmedien und ihre Aneignung im Unterricht. Barbara Christophe analy-
siert in ihrem Text ,,Vertrauen und Misstrauen im Geschichtsunterricht. Empi-
rische Beobachtungen zu einer prekdren Balance“, wie Vertrauen und Miss-
trauen in Prozessen der Aneignung von Bildungsmedien in der Unterrichtsin-
teraktion entstehen und immer wieder neu ausgehandelt werden. Marharyta
Fabrykant untersucht in ihrem Beitrag ,, Trust in the Story: Narrative Tools of
Constructing Credibility in European History Textbooks“ verschiedene narrative
Figuren (Logos, Pathos, Ethos), die Vertrauen in Schulbiicher evozieren (sollen).
Und Esilda Luku befasst sich in ihrem Beitrag ,,(Mis)trust of Knowledge Disse-
minated through Video Testimonies when Teaching about the Holocaust: The
Albanian Case“ mit dem Einsatz und der Rezeption von Video-Zeugnissen zum
Holocaust im Geschichtsunterricht im Hinblick auf die Frage des Vertrauens in
diese schulischen Bildungsmedien.

Schlieflich widmen sich in einem interaktiven Parcours vier Beitrige dem
Thema des Vertrauens und der Kontrolle im Kontext digitaler Bildung und
digitaler Bildungsmedien. In einem einfiihrenden Beitrag skizziert Felicitas
Macgilchrist die ,,Aushandlung von Vertrauen und Kontrolle“ bezogen auf di-
gitale Bildungsmedien. Sigrid Fahrer untersucht ,,Vertrauensbildende Mafinah-
men zu Open Educational Resources (OER)“. Philipp Deny, Marvin Priedigkeit
und Andreas Weich diskutieren ,,Postdigitale Medienkonstellationen im schu-
lischen Unterricht“ zwischen Vertrauen und Kontrolle. Jasmin Troger, Julie
Liipkes und Annekatrin Bock analysieren Verhdltnisse des Vertrauens und
Misstrauens gegeniiber digitaler Lernsoftware.

Die Beitrége dieses Bandes zeigen in vielfaltiger und aufschlussreicher Weise,
wie sich die Frage des Vertrauens unter den grundlegenden Bedingungen von
Kontingenz in einem charakteristischen Spannungsverhiltnis zwischen Latenz
(im Sinne impliziten Vertrauens) und Performanz (im Sinne der expliziten
Aushandlungen von Vertrauen) in Bildung und Bildungsmedien bewegt. Dazu
widmen sie sich den entsprechenden gesellschaftlichen Debatten, (institutio-
nellen) Bedingungen sowie den performativen Diskursen und Praktiken, welche
die Aushandlungsprozesse um Vertrauen (und dessen eventuelle Abwesenheit)
prégen.
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Melanie Fabel-Lamla

Vertrauen in Bildung und Schule — theoretische und
empirische Anniherungen aus erziehungswissenschaftlicher
Perspektive

Vertrauen hat im Kontext der Corona-Pandemie an Aktualitdt und Bedeutung
gewonnen - dies gilt auch mit Blick auf schulische Bildung. So wurde bei-
spielsweise immer wieder bei Lehrkréften, Schiilerinnen, Schiilern und Eltern um
Vertrauen in jene bildungspolitischen Mafinahmen geworben, die den schuli-
schen Betrieb aufrechterhalten und Unterricht auch unter Pandemiebedingun-
gen ermdglichen sollen. Wenn um Vertrauen geworben wird, dann ist das immer
schon ein Indiz dafiir, dass Vertrauen schwindet. Martin Hartmann spricht in
diesem Zusammenhang von Vertrauen als ,Krisenkategorie“." Nach der The-
matisierung von bedrohtem, schwindendem oder fehlendem Vertrauen in Kri-
sensituationen folgen in der Regel ,,vertrauensbildende Mafinahmen®, die Ab-
hilfe schaffen und verloren gegangenes Vertrauen wieder aufbauen sollen. Als
solche Maflnahmen lassen sich im Bildungssystem im Kontext der Corona-
Pandemie z. B. Hygienepline, Szenarienwechsel, Abstandsregelungen, Masken-
pflicht, regelméfliges und sachgerechtes Stofiliiften, der Einbau von Filteranla-
gen sowie Schnelltests vor Unterrichtsbeginn identifizieren. Die Corona-Pan-
demie wirkt zudem als ein Katalysator fiir die Digitalisierung von Schule und
Unterricht, und auch hier stellen sich neue, vertrauensrelevante Fragen, wenn es
um den Schutz von Privatheit im Distanzunterricht, um datenschutzrechtliche
Standards bei der Verwendung von digitalen Bildungstools in Schulen oder um
den Schutz von Personlichkeitsrechten im Rahmen von Videokonferenzen bzw.
Aufzeichnungen von Unterricht geht.

Vertrauen in Bildungskontexten war lange Zeit kein relevantes Thema in der
Erziehungswissenschaft, und bis Anfang der 2000er Jahre gab es nur wenige
empirische Studien zu Vertrauensphinomenen im Kontext von Bildung und
Erziehung im deutschen Sprachraum. Im Rahmen eines von der DFG gef6rderten
wissenschaftlichen Netzwerkes zum Thema ,Bildungsvertrauen und Vertrau-

1 Martin Hartmann, ,,Vertrauen®, in: Gerhard Goéhler, Matthias Iser und Ina Kerner (Hg.),
Politische Theorie. 22 umkimpfte Begriffe zur Einfiihrung, Wiesbaden: VS Verlag, 2004, 385-
401, hier: 386.
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ensbildung“ wurden von 2007 bis 2012 theoretische und konzeptionelle Zugénge
sowie Forschungsergebnisse gesichtet und eigene Studien vorangetrieben.” Dabei
wurden zum einen Bildung und Vertrauen im Kontext von Sozialisation, Bio-
grafie und Enkulturation untersucht und zum anderen Vertrauensphdnomene
und Vertrauensbildungsprozesse in péadagogisch-professionellen Kontexten
beleuchtet. Aus diesem Forschungszusammenhang sind verschiedene Publika-
tionen hervorgegangen, u.a. ein Themenheft der Zeitschrift fiir Piddagogik zu
»Vertrauen als padagogische Grundkategorie“ und zwei Sammelbiande.” Fol-
gende Beobachtungen und Uberlegungen waren damals der Ausgangspunkt der
Autorinnen bei der Befassung mit Vertrauen in Bildungskontexten, die auch aus
heutiger Sicht durchaus noch als zutreffend erscheinen:

- Im alltdglichen Sprachgebrauch scheint der Vertrauensbegrift eindeutig be-

stimmt zu sein und bedarf in der Regel keiner weiteren Explikation. Im wis-
senschaftlichen Diskurs zeigt sich hingegen, dass Vertrauen ein eher unscharfer
Begriff ist und je nach disziplindrer Zugehorigkeit, theoretischer Herange-
hensweise sowie Konzeptualisierung unter Vertrauen durchaus Unterschiedli-
ches verstanden wird. Die Unschirfe kommt auch darin zum Ausdruck, dass
Vertrauen zu Alternativbegriffen - wie z. B. Verlisslichkeit, Glaubwiirdigkeit,
Anerkennung, Wertschétzung, Glaube, Hoffnung, Zuversicht - nur schwer ab-
grenzbar ist.

Vertrauen erweist sich als ein ,,empirisch schwer zugéngliches Phinomen** -
zumindest wenn Vertrauen nicht (nur) als Einstellung, sondern als ein pra-
reflexives Phinomen konzipiert wird.

Vertrauen kann als ein piddagogisches Leitmotiv gelten, denn sowohl in klas-
sischen piddagogischen Schriften als auch in der piddagogischen Praxis wird
Vertrauen eine hohe Bedeutung zugeschrieben. Der Verweis auf Vertrauen
zeigt sich dabei vielfach als positiv besetzte und normative Forderung bzw.
unreflektierte Pramisse fiir die Gestaltung padagogischer Kontexte.

2

w

Sandra Tiefel, Sylke Bartmann, Melanie Fabel-Lamla, Susanne Korfmacher, Nicolle Pfaff,
Nicole Welter und Maren Zeller, Bildungsvertrauen - Vertrauensbildung. Netzwerk zur Re-
konstruktion von Vertrauensbildungsprozessen in sozialen und professionellen Kontexten.
Antrag auf die Einrichtung eines Wissenschaftlichen Netzwerks bei der DFG, 2007, http://
www.bildungsvertrauen.de/material/Antrag_Netzwerk_Bildungsvertrauen_Vertrauensbildung.
pdf, zuletzt gepriift am 4. Juli 2022.

Melanie Fabel-Lamla und Nicole Welter, ,,Vertrauen als piadagogische Grundkategorie, in:
Zeitschrift fiir Pddagogik 58, 6 (2012), 769-771; Sandra Tiefel und Maren Zeller (Hg.), Ver-
trauensprozesse in der Sozialen Arbeit, Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, 2012;
Sylke Bartmann, Melanie Fabel-Lamla, Nicolle Pfaff und Nicole Welter (Hg.), Vertrauen in der
erziehungswissenschaftlichen Forschung, Opladen: Verlag Barbara Budrich, 2014.

4 Martin Endref3, Vertrauen, Bielefeld: transcript, 2002, 53.
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In den letzten Jahren hat sich eine erziehungswissenschaftliche Vertrauensfor-
schung etabliert und weiter ausdifferenziert. Ziel dieses Beitrags ist es, einen
Uberblick iiber vorliegende theoretische und konzeptionelle Zuginge zum Ver-
trauensbegriff in erziehungswissenschaftlichen Kontexten sowie zu aktuellen
Befunden der Vertrauensforschung im Kontext von Schule zu geben. Hierfiir
sollen zunichst - ausgehend von historischen padagogischen sowie soziologi-
schen Ansidtzen - verschiedene Dimensionen und Facetten des Vertrauensbe-
griffs beleuchtet werden. Im Anschluss erfolgt ein knapper Uberblick iiber Fra-
gestellungen, Gegenstandskonstruktionen und Befunde der aktuellen erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung zu Vertrauen im schulischen Kontext, wobei
sich vor allem auf Studien aus dem deutschen Sprachraum bezogen wird. Ab-
schlieBend werden Perspektiven erziehungswissenschaftlicher Forschung zu
Vertrauen und Misstrauen im Kontext von Bildung, Schule und Bildungsmedien
aufgezeigt.

Erziehungswissenschaftliche Vertrauensforschung und Beziige zu
anderen Disziplinen

Vertrauen in historischen Ansitzen der Padagogik

Eine erziehungswissenschaftliche Perspektive auf Vertrauen kann zunichst an
klassische historische Schriften der Pddagogik ankniipfen. Hier zeigt sich, dass
mit der zentralen Grundannahme einer ,Bildsamkeit des Zoglings® in pad-
agogischen Konzeptionen seit dem 18. Jahrhundert sowohl ein Vertrauen in die
Bildungsfihigkeit des Subjekts als auch ein Vertrauen in die ,,Idee der Bildung als
Wert“® formuliert wird, die eine Institutionalisierung 6ffentlicher und syste-
matischer Erziehung im Verlauf des 19. Jahrhunderts iiberhaupt erst ermog-
lichte.”

Dieses generalisierte Vertrauen in Bildung und in die Bildungsfahigkeit des
Subjekts bildet eine Grundvoraussetzung fiir pidagogisches Handeln und pad-
agogische Interaktionen. So wird das Erzieher-Zogling-Verhiltnis als eine auf
Vertrauen basierende Beziehung entworfen, in welcher der Erziehende in die
Bildsamkeit seiner Zoglinge vertrauen und ihnen mit affektiver Zuneigung be-

5 Johann Friedrich Herbart, ,,Umriss padagogischer Vorlesungen® [1835/1902], in: Karl Kehr-
bach und Otto Fliigel (Hg.), Samtliche Werke, Aalen: Scientia, 2. Neudruck der Ausgabe 1887-
1912, Langensalza, 10 (1989), 69-196, hier: 69.

6 Sylke Bartmann, Nicolle Pfaff und Nicole Welter, ,,Vertrauen in der erziehungswissenschaft-
lichen Forschung®, in: Zeitschrift fiir Piddagogik 58, 6 (2012), 772-783, hier: 776.

7 Melanie Fabel-Lamla und Nicole Welter, ,,Vertrauen als pidagogische Grundkategorie®, 769-
771.
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gegnen solle, um ihr Zutrauen zu gewinnen.® Vertrauen wird dabei als Mittel
gesehen, um das Selbstvertrauen der Kinder und Jugendlichen zu stirken und
ihre Entwicklung, aber auch ihre Lernleistungen zu férdern. So formuliert Nie-
meyer: ,,Je weniger man seinen Zoglingen Vertrauen zeigt, desto weniger lernen
sie sich selbst zutrauen und desto weniger werden sie auch leisten. Man beweise
ihnen also Vertrauen.” Die komplementire Figur des Vertrauens des Kindes in
den Piddagogen findet sich bereits bei Rousseau und Pestalozzi und spiter bei
Nohl, der davon ausgeht, dass sich Erziehungsprozesse erst wirksam entfalten
koénnen, wenn auch der Zogling dem Erzieher Vertrauen schenkt und sich dar-
iiber die erzieherische Autoritit legitimiert."

Diese pidagogischen Begriindungsfiguren - die Bedeutung generalisierten
Vertrauens in Bildung und in die Entwicklungs- und Erziehungsfahigkeit des
Kindes sowie die Notwendigkeit gegenseitigen Vertrauens auf der Ebene der
Lehrer-Schiiler-Beziehung — werden in der Reformpéddagogik aufgegriffen und
vertieft und finden sich bis heute in programmatischen Forderungen, konzep-
tionellen Schriften und Erfahrungsberichten aus der Praxis." Damit sind bereits
unterschiedliche Ebenen und Objekte des Vertrauens im Kontext von Schule
angesprochen: Vertrauen in tibergreifende, abstrakte Systeme, wie Bildung als
Wert und die Bildsamkeit des Menschen, sowie Vertrauen auf der Ebene der
padagogischen Beziehung.

Neben den klassischen padagogischen Schriften greift die erziehungswis-
senschaftliche Vertrauensforschung auf (entwicklungs-)psychologische und
biografietheoretische, vor allem aber auf soziologische Ansitze zuriick, die im
Folgenden kurz skizziert werden.

8 Vgl. Bartmann u.a., ,Vertrauen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung®, 775f;
Melanie Fabel-Lamla, Sandra Tiefel und Maren Zeller, ,,Vertrauen und Profession. Eine
erziehungswissenschaftliche Perspektive auf theoretische Ansétze und empirische Analy-
sen®, in: Zeitschrift fiir Pddagogik 58, 6 (2012), 799-811; Ute Frevert, Vertrauensfragen. Eine
Obsession der Moderne, Miinchen: Verlag C. H. Beck, 2013; Thomas Miiller, ,,Ich kann Nie-
mandem mehr vertrauen.“ Konzepte von Vertrauen und ihre Relevanz fiir die Pddagogik bei
Verhaltensstorungen, Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 2017.

9 August Hermann Niemeyer, Grundsitze der Erziehung und des Unterrichts fiir Eltern,
Hauslehrer und Schulménner, Halle: Buchhandlung des Waisenhauses, 5. Auflage 1802, 174.

10 Jean-Jacques Rousseau, Emile oder Uber die Erziehung [1755], Stuttgart: reclam, 1993, 253;
Johann Heinrich Pestalozzi, Stanser Brief [1799], http://www.heinrich-pestalozzi.de/werke/pe
stalozzi-volltexte-auf-dieser-website/1799-stanser-brief/, zuletzt gepriift am 4. Juli 2022;
Herman Nohl, Die pddagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie, Frankfurt a. M.:
Schulte-Bulmke, 1935; vgl. Bartmann u.a., ,Vertrauen in der erziehungswissenschaftlichen
Forschung®; Inka Bormann, ,,Transformationen der Thematisierung von Vertrauen in Bil-
dung®, in: dies. u.a. (Hg.), Vertrauen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung, Opla-
den: Verlag Barbara Budrich, 2014, 101-121; Fabel-Lamla u.a., ,,Vertrauen und Profession®.

11 Vgl. Susanne Thurn, ,,Vertrauen vermehrt Vertrauen®, in: Lehren & Lernen 44, 6 (2018), 27—
31.
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Vertrauen in soziologischen Ansitzen

Soziologische Analysen nehmen Vertrauensphdnomene idealtypisch auf drei
verschiedenen ,,Emergenzebenen des Sozialen“' in den Blick und unterscheiden
zwischen personalem, spezifischem und systemischem bzw. generalisiertem
Vertrauen: Auf der Mikroebene, also der Ebene von Face-to-face-Interaktionen
und personlichen Beziehungen, wird personales Vertrauen verortet. Vertrauen in
abstrakte Systeme (oder auch Konstrukte, Artefakte) wie Institutionen, Tech-
nologien, Medien und Expertise wird als systemisches bzw. generalisiertes Ver-
trauen auf der Makroebene gefasst.”” Auf der Mesoebene ist das spezifische
Vertrauen anzusiedeln." Dieses wird z. B. Vertreterinnen und Vertretern von
Expertensystemen, wie etwa Professionsangehorigen, entgegengebracht. Es ist
im Gegensatz zu Systemvertrauen an konkrete Personen gebunden, bezieht sich
aber nicht auf die individuellen und personlichen Eigenschaften der Expertin
bzw. des Experten, sondern auf ihre bzw. seine fachliche Kompetenz. Auch
Analysen von Vertrauen in Organisationen und in innerbetrieblichen Arbeits-
prozessen sind auf der Mesoebene und als spezifisches Vertrauen zu verorten."

Fiir die erziehungswissenschaftliche Vertrauensforschung kann fiir das Hand-
lungsfeld Schule diese Systematisierung herangezogen werden, um die unter-
suchten Vertrauensphdnomene zu ordnen: Auf der Mikroebene wird personales
Vertrauen als Element der zwischenmenschlichen Beziehungen in der Schule,
insbesondere in der Lehrer-Schiiler-Beziehung untersucht, auf der Mesoebene
das Vertrauen in professionellen bzw. organisationalen Zusammenhingen in
einer Schule, also z. B. zwischen Schulleitung und Kollegium, zwischen Eltern
und Schule oder in Kooperationszusammenhéngen und schulischen Netzwer-
ken, und auf der Makroebene das generalisierte Vertrauen in das Schulsystem, in
die Bildungspolitik oder auch in Instrumente der Schulentwicklung und Steue-
rung.'®

Vielfach wird in der erziehungswissenschaftlichen Forschung an ein Ver-
standnis von Vertrauen angekniipft, wie es etwa von Luhmann', aber auch in

12 Endref, Vertrauen, 53.

13 Vgl. Niklas Luhmann, Vertrauen. Ein Mechanismus der Reduktion sozialer Komplexitiit,
Stuttgart: UTB, 4. Auflage 2000; Anthony Giddens, ,,Risiko, Vertrauen und Reflexivitdt®, in:
Ulrich Beck, Anthony Giddens und Scott Lash, Reflexive Modernisierung. Eine Kontroverse,
Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 1996, 316-337; Endref3, Vertrauen.

14 Sabine Wagenblass, ,,Vertrauen®, in: Hans-Uwe Otto und Hans Thiersch (Hg.), Handbuch
Sozialarbeit/Sozialpddagogik, Neuwied, Kriftel: Luchterhand, 2. Auflage 2001, 1934-1942.

15 Vgl. Endre83, Vertrauen.

16 Vgl. Melanie Fabel-Lamla und Janina Fetzer, ,,Vertrauen in Schule(n) - ein Uberblick®, in:
Sylke Bartmann u.a. (Hg.), Vertrauen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung, Opla-
den: Verlag Barbara Budrich, 2014, 251-272.

17 Luhmann, Vertrauen.
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anderen soziologischen Ansitzen konzeptualisiert wird, und das die Frage nach
der Funktionalitit von Vertrauen in den Mittelpunkt riickt. Vertrauen wird hier
als wichtige soziale Ressource bestimmt, um Unsicherheitsmomente, Nicht-
Wissen bzw. das Fehlen vollstindiger Informationen iiberbriicken und Ent-
scheidungen treffen zu konnen. Damit wird der Risikoaspekt des Vertrauens
betont, denn mit dem Schenken von Vertrauen - sei es gegeniiber Personen oder
Institutionen - bleibt zundchst ungewiss, ob die damit verbundenen Erwartun-
gen auch erfiillt werden. Im Falle, dass Vertrauen enttduscht wird, miissen per-
sonlich die negativen Konsequenzen getragen werden. Vertrauen ist somit eine
sriskante Vorleistung'®, die angesichts der Komplexitit von Situationen, der
fehlenden Moglichkeit, das Handeln anderer vorauszusehen, oder fehlender
Expertise und Informationen notwendig ist, um tiberhaupt handlungsfahig zu
bleiben. Somit fungiert Vertrauen als ,Mechanismus der Reduktion sozialer
Komplexitit“"’. Vertrauen macht uns handlungsfihig auch in Situationen, in
denen wir nicht alles iiberschauen und bedenken konnen, indem es Unsicher-
heiten sowie fehlendes Wissen auf Seiten der Akteure zeitlich tiberbriickt.
Wihrend in vormodernen Gesellschaften Vertrauen noch eng mit Vertraut-
heit verbunden und auf unmittelbare Sozialbeziehungen bezogen war, muss in
modernen Gesellschaften zunehmend in abstrakte Systeme wie Institutionen,
technische Apparaturen und Experten vertraut werden, um Entscheidungen
unter Bedingungen von unvollstindigem Wissen und Unsicherheit treffen zu
konnen.” Mit der Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Funktionssysteme nimmt
die Konkurrenz zwischen Systemen zu, und nach-traditionale gesellschaftliche
Beziehungen miissen verstirkt tiber Vertrauensmechanismen gesteuert werden.
Dies erfordert von Systemen und Institutionen wie von Gesellschaftsmitgliedern
saktives Vertrauen*”', das hervorgebracht und wachgehalten werden muss.
Vertrauenswiirdigkeit muss also aktiv hergestellt werden, und das Vertrauen-
schenken wird zu einer bewussten, reflektierten Entscheidung unter Risiko.?
Viele Forschungsansitze in der Erziehungswissenschaft schlieffen an dieses
funktionale Verstdndnis von Vertrauen an, doch zeigen sich auf der Ebene der
konkreten Konzeptualisierung und empirischen Erfassung von Vertrauensphi-
nomenen unterschiedliche Vorgehensweisen. Zentral erweist sich hier vor allem
die Differenz zwischen einer Konzeptualisierung von Vertrauen als explizierbar,
thematisierbar und reflexiv zuginglich und einer Konzeptualisierung von Ver-

18 Ebd., 27.

19 Ebd.

20 Vgl. Anthony Giddens, Konsequenzen der Moderne, Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 3. Auflage
1999.

21 Giddens, ,,Risiko, Vertrauen und Reflexivitit*, 319.

22 Vgl. Giddens, Konsequenzen der Moderne und ders., ,Risiko, Vertrauen und Reflexivitit®.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


http://www.v-r.de/de

Vertrauen in Bildung und Schule 23

trauen als pré-reflexives, ,,implizites, fungierendes Vertrauen“?. Diese Differenz

impliziert unterschiedliche methodologische Zuginge zu Phdnomenen des
Vertrauens: zum einen die Erfassung von Vertrauen als reflexiv verfiigbare
Einstellungs- oder rationale Handlungsdimension und zum anderen die Auf-
fassung von Vertrauen als erfahrungsbasierte und in Interaktionen generierte,
implizite Ressource sozialen Handelns.** Im ersten Fall wird Vertrauen als re-
flexiv verfiigbare und rationale Einstellung bezogen auf bestimmte Aspekte in
Befragungen erfasst, d. h. die Befragten sollen zur Einschdtzung und Beurteilung
von Mafl und Art ihres eigenen Vertrauens Auskunft geben (z. B. Wie viel Ver-
trauen haben Sie in das Bildungssystem in Deutschland?). Studien, die Vertrauen
als pri-reflexives Phinomen konzeptualisieren und implizites, fungierendes
Vertrauen zu erfassen versuchen, sind hier auf andere empirische Herange-
hensweisen angewiesen, wie etwa qualitativ-rekonstruktive Verfahren, die auf
Interaktionsgeschichten und die Erfahrungsbasiertheit von Vertrauen zuzu-
greifen versuchen.”

Vertrauensforschung im Kontext von Schule

Entlang der eben vorgestellten Systematisierung von Vertrauensphdnomenen
auf unterschiedlichen sozialen Emergenzebenen werden im Folgenden aktuelle
erziehungswissenschaftliche Forschungsfelder zu Vertrauen skizziert, wobei der
Fokus auf den schulischen Kontext gerichtet wird.*

Vertrauen auf der Ebene der Lehrer-Schiiler-Beziehung und das Selbstvertrauen
von Schiilerinnen und Schiilern

Studien zu Vertrauensphianomenen auf der Ebene der Lehrer-Schiiler-Beziehung
liegen vor allem aus der padagogischen Psychologie vor, die Vertrauen als In-
teraktionsvariable in der Lehrer-Schiiler-Beziehung und den Einfluss von Ver-
trauen auf die Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern in den Blick
nimmt. Seit den 1990er Jahren untersucht Schweer in Zusammenarbeit mit Thies
die Entwicklung, Stabilisierung und Veranderung von Vertrauen als Ergebnis des

23 Endref, Vertrauen, 68.

24 Vgl. Bartmann u.a., ,Vertrauen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung®.

25 Vgl. Endref}, Vertrauen; Bartmann u.a., ,Vertrauen in der erziehungswissenschaftlichen
Forschung®.

26 Vgl. Fabel-Lamla und Fetzer, ,,Vertrauen in Schule(n) - ein Uberblick®; Melanie Fabel-Lamla,
»Schule, in: Martin K. W. Schweer (Hg.), Facetten des Vertrauens und Misstrauens. Heraus-
forderungen fiir das soziale Miteinander, Wiesbaden: Springer VS, 2022, 175-200.
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Wechselspiels von personalen Dispositionen und schulischen Rahmenbedin-
gungen auf der Basis von (teil-)standardisierten Befragungen und hat eine
differenzielle Vertrauenstheorie vorgelegt.”” Die Ergebnisse zeigen, dass sich
aus Sicht von Schiilerinnen und Schiilern vertrauenswiirdige Lehrkréfte durch
Unterstiitzung, Zuginglichkeit, Respekt, Aufrichtigkeit, Verldsslichkeit und
Authentizitdt auszeichnen. Ein wichtiger Befund ist zudem, dass positive Ver-
trauensverhiltnisse die Beurteilung der Unterrichtsgestaltung, die Schiilerbe-
teiligung im Unterricht und die Einschdtzung des personlichen Lernerfolgs be-
giinstigen.”®

Weitere Studien verweisen darauf, dass eine vertrauensvolle Lehrer-Schiiler-
Beziehung eine Steigerung des Interesses und eine angstfreie Lernumgebung
fordert und direkt oder indirekt mit hherem Lernerfolg der Schiilerinnen und
Schiiler assoziiert ist.”” So weist in der Hattie-Studie die von den Faktoren Ver-
trauen, Kompetenz, Dynamik und Unmittelbarkeit beeinflusste ,,Glaubwiirdig-
keit“ der Lehrperson aus Sicht der Lernenden eine der hochsten Effektstarken auf
den Lernerfolg auf.”’ Ebenso zeigen sich auf Seiten der Lehrkrifte positive Ef-
fekte, wie z. B. ein hoheres Wohlbefinden, mehr Arbeitszufriedenheit und ein
geringeres Belastungserleben.”

Der sich hieran anschlieenden Frage, wie Vertrauen in der Schule geférdert
werden kann, ist Petermann nachgegangen.” Er hat ein Drei-Phasen-Modell des
Vertrauensaufbaus zwischen Lehrkraft und Schiilerinnen bzw. Schiilern entwi-
ckelt, das auf die Herstellung einer verstindnisvollen Kommunikation zielt,
bedrohliche Handlungen vermeidet und gezielt vertrauensférdernde Mafinah-
men einsetzt.”

27 Martin K. W. Schweer, Vertrauen in der pddagogischen Beziehung, Bern: Hans Huber, 1996;
ders., ,,Eine differentielle Theorie interpersonalen Vertrauens - Uberlegungen zur Vertrau-
ensbeziehung zwischen Lehrenden und Lernenden®, in: Psychologie in Erziehung und Un-
terricht 44 (1997), 2-12; ders., ,,Vertrauen in Erziehungs- und Bildungsprozessen®, in: ders.
(Hg.), Vertrauensforschung 2010: A State of the Art, Frankfurt a. M.: Peter Lang Verlag, 2010,
151-172; Barbara Thies, Vertrauen zwischen Lehrern und Schiilern, Miinster: Waxmann, 2012.

28 Schweer, ,,Vertrauen in Erziehungs- und Bildungsprozessen®.

29 Vgl. Lisa S. Romero, ,, Trust, Behavior, and High School Outcomes®, in: Journal of Educational
Administration 53, 2 (2015), 215-236.

30 John Hattie und Klaus Zierer, Kenne deinen Einfluss! ,,Visible Learning® fiir die Unter-
richtspraxis, Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, 2. Auflage 2017, 81.

31 Vgl. den Uberblick bei Schweer, ,Vertrauen im Klassenzimmer®, in: ders. (Hg.), Lehrer-
Schiiler-Interaktion. Inhaltsfelder, Forschungsperspektiven und methodische Zuginge, Wies-
baden: Springer VS, 2017, 523-545.

32 Franz Petermann, Psychologie des Vertrauens, Gottingen: Hogrefe, 4. Auflage 2013; ders.,
»Ver- und Zutrauen in der Schule. Psychologischer Hintergrund®, in: Piddagogik 69, 4 (2017),
33-35.

33 Vgl. auch Silke Grinke, ,,Ein Modell zum Vertrauensaufbau im Schulalltag®, in: journal fiir
lehrerInnenbildung 1 (2018), 37-40.
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Die Vertrauensarbeit in der Lehrer-Schiiler-Beziehung nimmt eine qualitativ-
rekonstruktive Studie auf der Basis von Unterrichtsprotokollen sowie Interviews
mit Waldorfschullehrkriften, Schiilerinnen und Schiilern in den Blick.>* Héblich
und Gralhoff rekonstruieren neben vertrauensférderlichen Aspekten auch
»missgliickte Vertrauensarbeit“”® und machen auf Risiken der auf Vertrauen,
Néhe und umfassende Zustandigkeit angelegten Klassenlehrer-Schiiler-Bezie-
hung aufmerksam. So konnen z. B. hohe padagogische Ambitionen und Néhe-
Bediirfnisse auf Seiten der Klassenlehrerin bzw. des Klassenlehrers adoleszente
Ablosungsprozesse bei Jugendlichen auch behindern.

In seiner Studie zu besonderen Herausforderungen des Aufbaus von Ver-
trauensbeziehungen mit verhaltensauffilligen Kindern und Jugendlichen an
Schulen fiir Erziehungshilfe stellt Miiller analytisch interessante Uberlegungen
zu Misstrauen an.” So stelle sich die Frage, wie das bei dieser Schiilerinnen- und
Schiilerklientel aus fritheren Erfahrungen vielfach vorliegende Misstrauen ,,ge-
wandelt werden kann in ein gesundes Misstrauen, welches dazu fiihrt, dass die
betroffenen Kinder und Jugendlichen nicht linger leichtgldubig und schutzlos
dem Missbrauch ihres Vertrauens ausgeliefert sind“”’. Nicht zuletzt vor dem
Hintergrund der 2010 publik gewordenen sexuellen Missbrauchsfille an Schulen
und anderen péddagogischen Einrichtungen wire perspektivisch naher zu un-
tersuchen, wie pddagogische Vertrauensbeziehungen - und die darin einge-
schriebene Asymmetrie, Abhingigkeit, Machtférmigkeit und Verletzbarkeit -
Ubergriffe und Missbrauch gerade auch erméglichen und dazu fiihren, dass
Kinder und Jugendliche diese Handlungen hinnehmen und die Beziehungs-
konstellationen nicht verlassen bzw. nicht verlassen konnen.”®

Einige Studien erfassen auch das Selbstvertrauen von Schiilerinnen und
Schiilern und zeigen die Wechselwirkungen zwischen dem Vertrauen in die ei-
genen schulbezogenen Fihigkeiten und den schulischen Leistungen®, wobei die

34 Vgl. Davina Hoblich und Gunther Graflhoff, ,,Lehrer-Schiiler-Beziehung an Waldorfschulen.
Chancen und Risiken einer auf Vertrauen und Nihe basierenden professionellen padago-
gischen Beziehung®, in: Martin K. W. Schweer (Hg.), Bildung und Vertrauen, Frankfurt a. M.:
Peter Lang Verlag, 2006, 47-59.

35 Ebd., 56.

36 Miiller, ,,Ich kann Niemandem mehr vertrauen.”

37 Ebd., 96.

38 Vgl. Kerstin Jergus, ,Der Ruf nach Vertrauen. Zum (Un-)Verhiltnis von Politik, Inszenierung
und Péddagogisierung des Vertrauens®, in: Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Pidago-
gik 94, 4 (2018), 552-575; Birgit Biitow, ,,Sexuelle Gewalt in der Heimerziehung. Ein Versuch,
die pddagogische Kategorie des Vertrauens in die Analyse einzufithren®, in: Zeitschrift fiir
Pidagogik 58, 6 (2012), 824-836.

39 Vgl. Andreas Helmke, Selbstvertrauen und schulische Leistungen, Gottingen: Hogrefe, 1992;
Jeffrey C. Valentine, David L. DuBois und Harris Cooper, ,,The relation between self-beliefs
and academic achievement: A meta-analytic review, in: Educational Psychologist 39, 2
(2004), 111-133.
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Grenzen zu Begriffen und Konzepten wie schulische Selbstwirksamkeitserwar-
tungen, Selbstkonzept, Selbstregulation bzw. Kontroll- und Kompetenziiber-
zeugungen nicht immer hinreichend bestimmt sind.*’

Der Frage, wie sich die Qualitit der Bindungsbeziehungen in der frithen
Kindheit auf schulische Vertrauensbeziehungen und das Selbstvertrauen aus-
wirkt, geht eine Studie von Zulauf Logoz nach.*" Dabei kniipft sie an entwick-
lungspsychologische Befunde und die Bindungsforschung an. Diese verweisen
auf die Bedeutung sicherer Bindungserfahrungen im Siuglingsalter fiir die
Entwicklung eines generellen Vertrauens, das Erikson bekanntlich als ,,Ur-Ver-
trauen® bezeichnet hat.” Die Studie mit neunjihrigen Grundschulkindern zeigt,
dass unsicher-desorganisiert gebundene Kinder ein weniger gut entwickeltes
Selbstvertrauen und weniger enge, vertrauensvolle Beziehungen zu Gleichaltri-
gen und zu ihrer Klassenlehrkraft haben als sicher gebundene Kinder, was sich
nicht nur sozial ungiinstig, sondern auch negativ auf die schulischen Leistungen
auswirken kann.*

Wihrend sich die Jugend- und Sozialisationsforschung wiederholt mit der
Vertrauensentwicklung bei Jugendlichen und der Bedeutung von Vertrauen in
Peer-Beziehungen befasst hat*, liegen beziiglich der Vertrauensbeziehungen
zwischen Gleichaltrigen im schulischen Kontext bisher nur vereinzelt Befunde
vor.” Auch die Herstellung von Vertrauen in Schule und Unterricht sowie die
Vermittlungstatigkeit sind bisher noch kaum Gegenstand der Betrachtung.

Vertrauen auf der Ebene der Einzelschule

Vertrauensforschung auf der Ebene der Einzelschule geht der Frage nach der
Bedeutung von Vertrauen fiir die Zusammenarbeit zwischen verschiedenen
schulischen Akteursgruppen nach, insbesondere auch mit Blick auf das Schul-
klima, schulische Qualitdtsentwicklung und Schuleffektivitdt. Verschiedene grofl

40 Vgl. Matthias Jerusalem und Diether Hopf, ,,Selbstwirksamkeit und Motivationsprozesse in
Bildungsinstitutionen®, in: Zeitschrift fiir Piddagogik 44, Beiheft, Weinheim: Beltz, 2002; Alex
Buff, Kurt Reusser und Christine Pauli, ,,Selbstvertrauen ist wichtig, aber nicht ausreichend -
Die Bedeutung von Unterricht, Selbstvertrauen und Qualitdt der Lernmotivation fiir Enga-
gement und Leistung im Fach Mathematik®, in: Kurt Reusser u.a. (Hg.), Unterrichtsgestal-
tung und Unterrichtsqualitdt. Ergebnisse einer internationalen und schweizerischen Video-
studie zum Mathematikunterricht, Miinster: Waxmann, 2012, 279-308.

41 Marina Zulauf Logoz, ,,Bildung, Vertrauen und Selbstvertrauen®, in: Zeitschrift fiir Pdda-
gogik 58, 6 (2012), 784-798.

42 Erik H. Erikson, Identitit und Lebenszyklus. Drei Aufsitze, Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 1973.

43 Vgl. Zulauf Logoz, ,,Bildung, Vertrauen und Selbstvertrauen®.

44 Vgl. Bartmann u.a., ,Vertrauen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung®.

45 Vgl. Yves Cocard, Vertrauen im Jugendalter. Theoretische Uberlegungen und empirische Er-
gebnisse zur Vertrauensentwicklung bei 12- bis 21-Jihrigen, Bern: Haupt Verlag, 2003.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


http://www.v-r.de/de

Vertrauen in Bildung und Schule 27

angelegte Studien aus dem angloamerikanischen Raum konnen zeigen, dass
Vertrauen als ein Schliisselfaktor fiir Schulklima, Schuleffektivitit und schulische
Entwicklungsprozesse gelten kann.** So werden bei einer vorliegenden inner-
schulischen Vertrauenskultur Reforminitiativen und Innovationsprozesse von
den Schulmitgliedern stirker mitgetragen und sind Lehrkréfte eher bereit, sich
auf Verdnderungsprozesse, neue Herausforderungen und Unsicherheiten ein-
zulassen und von anderen zu lernen. Das Vertrauen des Kollegiums in Schiile-
rinnen, Schiiler und Elternschaft hat iiberdies einen positiven Einfluss auf die
Lernmotivation und schulischen Leistungen. Forderlich fiir die Vertrauensbil-
dung an Schulen erweisen sich die vier Kernelemente Respekt, Kompetenz,
Riicksichtnahme und personliche Integritit. Dabei kommt dem Vertrauen in die
Schulleitung sowie der Vertrauensarbeit der Schulleitung ein hoher Einfluss auf
die kollegiale Kooperation, auf das Ausmaf3 von Initiativen zur Schulentwicklung
und auf innovative Qualitidtsentwicklungsprozesse zu.”

Eine osterreichische Studie zur Frage der Rolle, die Vertrauen fiir die Forde-
rung von Schulentwicklung im Kontext von Schulinspektionen spielt, kommt zu
einem eher iiberraschenden Befund: An Schulen, die ein (schulexternes) Ver-
trauen durch die Inspektorinnen und Inspektoren empfinden, werden Aktivi-
tidten der Schulentwicklung und Selbstevaluation positiv beeinflusst.” Hingegen
fithrt ein hohes innerschulisches Vertrauen zwischen Lehrpersonen und Schul-
leitung nicht zu mehr Schulentwicklung. Dies wird von den Autoren darauf
zuriickgefiihrt, dass ein hohes innerschulisches Vertrauen mit einer positiven
Einschdtzung der eigenen schulischen Qualitit einhergeht und die befragten
Schulleitungen daher durch die Inspektion nahegelegte Entwicklungsaktivititen
fiir weniger notwendig erachten.*

Einzelne Studien wenden sich der Bedeutung von Vertrauen in der Koope-
ration zwischen Lehrkriften bzw. in der multiprofessionellen Zusammenarbeit

46 Vgl. Curt M. Adams, ,,Building Trust in Schools. A Review of empirical Evidence, in: Wayne
K. Hoy und Michael DiPaola (Hg.), Improving schools. Studies in Leadership and Culture,
Charlotte, NC: Information Age Publishing, 2008, 29-54; Patrick B. Forsyth, Curt M. Adams
und Wayne K. Hoy, Collective Trust: Why Schools Can’t Improve Without It, New York/
London: Teachers College Press, 2011.

47 Vgl. Roger D. Goddard, Megan Tschannen-Moran und Wayne K. Hoy, ,A multilevel exa-
mination of the distribution and effects of teacher trust in students and parents in urban
elementary schools®, in: The Elementary School Journal 102, 1 (2001), 3-17; Anthony S. Bryk,
Penny Bender Sebring, Elaine M. Allensworth, Stuart Luppescu und John Q. Easton, Orga-
nizing schools for improvement: Lessons from Chicago, Chicago, IL: University of Chicago
Press, 2010; Julie R. Kochanek und Barbara Schneider, ,,Trust in Schools: Leadership for
Organizational Change®, in: Sylke Bartmann u.a. (Hg.), Vertrauen in der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung, Opladen: Verlag Barbara Budrich, 2014, 273-288.

48 David Kemethofer und Herbert Altrichter, ,,Fordert Vertrauen Schulentwicklung im Kontext
von Schulinspektionen?*, in: Empirische Piddagogik 78, 4 (2014), 338-359.

49 Ebd.
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an Schulen zu. Dabei wird hiufig auf eine organisationspsychologische Kon-
zeptualisierung zuriickgegriffen, die als Kernbedingungen von Kooperation ge-
meinsame Zielsetzung, Wahrung von Autonomie der einzelnen Kooperations-
partnerinnen und -partner sowie gegenseitiges Vertrauen bestimmt.” Grisel,
Fuflangel und Prébstel zeigen, dass Vertrauen in anspruchsvolleren Formen der
Kooperation zwischen Lehrkréften - wie der Ko-Konstruktion - bedeutsamer ist
als in Kooperationsformen des Austauschs und der Arbeitsteilung. Denn bei der
Ko-Konstruktion ist Vertrauen in die Kompetenzen, Arbeitsqualitit und Zu-
verldssigkeit der kooperierenden Partnerinnen und Partner besonders wichtig
und gleichzeitig ist das Risiko hoher, enttduscht oder abgewertet zu werden, da
diese Form der Kooperation auch darauf aufbaut, dass Fehler angesprochen
werden konnen, Kritik getibt und das professionell-pddagogische Handeln hin-
terfragt werden kann.”

In einer Fallstudie konnte die Autorin dieses Beitrags zeigen, dass in multi-
professionellen Kooperationen, z. B. zwischen Regel-, Forderschullehrkriften,
sozialpddagogischen Fachkriften und ggf. weiteren Berufsgruppen, von einer
Zuspitzung der Vertrauensproblematik auszugehen ist - und zwar angesichts
fehlender Einblicke in die Wissensbestinde und Kompetenzen der jeweils an-
deren Berufsgruppen, vielfach ungeklérter Zustindigkeiten und der damit ein-
hergehenden Unsicherheitsmomente.” In ethnografischen Zugingen ldsst sich
aus einer prozessualen Perspektive aufzeigen, wie sich in multiprofessionellen
Kooperationskontexten Vertrauensarbeit vollzieht, wie also Vertrauen aufge-
baut, aktiv hergestellt und aufrechterhalten wird.”

Auch mit Blick auf die Akteursgruppe der Eltern werden verschiedene Ver-
trauensphidnomene untersucht. Vorliegende Befunde zeigen, dass Vertrauen
zwischen Eltern und Schule bzw. Lehrkriften die Kommunikation und das
Schulklima begiinstigt und die Einbindung und das Engagement von Eltern in
der Schule ihrer Kinder fordert. Dies wirkt sich wiederum positiv auf die schu-
lischen Leistungen des Kindes aus, denn in von wechselseitigem Vertrauen ge-
prigten Beziehungen zwischen Eltern und Lehrkriften gelingt es vermutlich

50 Vgl. Erika Spief3, ,,Kooperation und Konflikt“, in: Heinz Schuler (Hg.), Organisationspsy-
chologie. Gruppe und Organisation, Gottingen: Hogrefe, 2004, 193-250, hier: 199.

51 Vgl. Cornelia Grisel, Kathrin Fuangel und Christian Prébstel, ,,Lehrkrifte zur Kooperation
anregen - eine Aufgabe fiir Sisyphos®, in: Zeitschrift fiir Piddagogik 52, 2 (2006), 205-219, hier:
209f.

52 Vgl. Melanie Fabel-Lamla, ,Vertrauen in der interprofessionellen Zusammenarbeit an
Schulen®, in: Journal fiir Schulentwicklung 22, 1 (2018), 25-30.

53 Vgl. Melanie Fabel-Lamla, ,,Vertrauen in der interprofessionellen Kooperation zwischen
Lehrern und Sozialpadagogen®, in: Christian Schilcher u.a. (Hg.), Vertrauen und Kooperation
in der Arbeitswelt, Wiesbaden: VS Verlag, 2012, 190-208.
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leichter, gemeinsame Ziele der Bildungs- und Erziehungsarbeit abzustimmen
und umzusetzen.*

Inzwischen liegen auch fiir den deutschsprachigen Raum einige Studien aus
der Forschungsgruppe um Bormann vor. Im Rahmen der 4. JAKO-O Bildungs-
studie zeigen Bormann und Niedlich, dass Eltern generell ein hohes Vertrau-
ensniveau in die Lehrkrifte jhres Kindes aufweisen, wobei dies fiir die Vertrau-
ensaspekte Verldsslichkeit, Ehrlichkeit und Offenheit gilt und weniger fiir
Kompetenz und Wohlwollen.” Unterschiede zeigen sich vor allem mit Blick auf
die besuchte Schulstufe und -form - so haben Eltern von Grundschul- und
Gesamtschulkindern mehr Vertrauen gegeniiber Lehrkriften als Eltern, deren
Kinder das Gymnasium oder eine Haupt- bzw. Realschule besuchen. In einer
explorativen Interviewstudie mit Eltern von Kindern am Ubergang auf die wei-
terfithrende Schule zeigen Bormann und Adamczyk, dass sich Eltern hinsichtlich
des elterlichen Vertrauens gegeniiber Schulen unterscheiden.” Sie arbeiten zwei
Typen elterlichen Vertrauens gegeniiber Schulen heraus, den Typ ,Reflektiert
vertrauende Partner®, hier sind vornehmlich Eltern mit hoher formaler Bildung
anzutreffen, und den Typ ,Bediirfnisorientiert vertrauende Kunden®, mit dem
Eltern mit eher geringem Bildungsstatus korrespondieren.” In einer Vignet-
tenstudie mit Eltern untersuchen Bormann u.a. die Vertrauensrelevanz unter-
schiedlicher Begegnungen und Gesprichsanldsse zwischen Elternhaus und
Schule (wie z. B. Elternabend, Elternsprechtag, Unterrichtshospitationen).”® Sie
konnen zeigen, dass Vertrauen situationsspezifisch ausgeprigt ist und je nach
Interaktionssituation unterschiedliche Aspekte von Vertrauen relevant sind.

54 Vgl. Kimberly S. Adams und Sandra L. Christenson, ,,Trust and the Family-School Relati-
onship. Examination of Parent-Teacher Differences in Elementary and Secondary Grades®,
in: Journal of School Psychology 38, 5 (2000), 477-497; Goddard u.a., ,A multilevel exami-
nation of the distribution and effects of teacher trust in students and parents in urban
elementary schools“; Curt M. Adams, Patrick B. Forsyth und Roxanne M. Mitchell, ,,The
formation of parent-school trust: a multilevel analysis“, in: Educational Administration
Quarterly 45, 1 (2009), 4-33.

55 Inka Bormann und Sebastian Niedlich, ,Elterliches Vertrauen gegeniiber den Lehrkriften
ihres Kindes®, in: Dagmar Killus und Klaus-Jiirgen Tillmann (Hg.), 4. JAKO-O Bildungsstudie,
Miinster: Waxmann, 2017, 135-158.

56 Inka Bormann und Judith Adamczyk, ,, Typen elterlichen Vertrauens gegeniiber Schulen:
Eine Fallstudie zu schulbezogenen Heuristiken, in: Zeitschrift fiir Bildungsforschung 6
(2016), 1-15.

57 Ebd., 179f1.

58 Inka Bormann, Sebastian Niedlich und Melanie Staats, ,,Entwicklung und Validierung eines
Instruments zur Erfassung der Vertrauensrelevanz ausgewéhlter Interaktionen zwischen
Elternhaus und Schule®, in: Zeitschrift fiir Bildungsforschung 9 (2019), 177-199; Sebastian
Niedlich und Inka Bormann, ,Elternvertrauen in Schulen®, in: Journal fiir Schulentwick-
lung 22, 1 (2018), 11-18.
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Perspektivisch konnten solche Befunde von Schulen und Lehrkriften fiir eine
vertrauensforderlichere Gestaltung von Interaktionen genutzt werden.”

Kaum untersucht wurde bisher das elterliche Vertrauen im Kontext von Bil-
dungsgang- und Schulwahlentscheidungen. Aus dem angloamerikanischen
Raum ist bekannt, dass Eltern bei der Schulwahl eine Vielzahl unterschiedlicher
Informationen nutzen, doch vor allem solchen Hinweisen vertrauen, die aus
sozialen Netzwerken stammen, und sich weniger an offiziellen Berichten iiber die
lokale Schullandschaft orientieren.”” Auf Seiten der Schulen wire zu fragen,
welche Anstrengungen sie unternehmen, um ihre Vertrauenswiirdigkeit zu de-
monstrieren. Schliefllich ist noch auf erste Studien zur Bedeutung von Vertrauen
in Schulnetzwerken und Bildungsverbiinden zwischen Einzelschulen bzw. Bil-
dungseinrichtungen zu verweisen®, wobei hier neben den Potenzialen auch
Probleme und Hindernisse bei der Generierung von Vertrauen in regionalen
Bildungsnetzwerken aufgezeigt und auf dieser Basis Handlungsempfehlungen

«62

zum ,,vertrauensbewussten Management“* entwickelt werden.

Systemvertrauen in das Bildungswesen

In den letzten 20 Jahren mehren sich die Anzeichen, dass in Deutschland von
einem Vertrauensverlust in das 6ffentliche Schul- und Bildungswesen auszuge-
hen ist. Darauf verweisen etwa die breiten o6ffentlichen Diskussionen um das
hiufig nur durchschnittliche Abschneiden von Schiilerinnen und Schiilern bei
internationalen Vergleichsstudien sowie die seitdem umgesetzten bildungspo-
litischen Maflnahmen, die verlorenes Vertrauen in das Schulsystem wieder
aufbauen sollen. Aber auch verschiedene Befragungen - wie das Sozio-oekono-
mische-Panel (2003), die Studie ,,Vertrauen in Deutschland“ (2004) und die
jahrlichen Befragungen des Markt- und Meinungsforschungsinstituts forsa
(2019)® - zeigen, dass das Vertrauen der Bevolkerung in das deutsche Bil-

59 Vgl. Bormann u.a., ,Entwicklung und Validierung eines Instruments zur Erfassung der
Vertrauensrelevanz ausgewihlter Interaktionen zwischen Elternhaus und Schule®.

60 Vgl. Claire Smrekar, ,,The Social Context of Magnet Schools®, in: Handbook of Research on
School Choice, Mark Berends u.a. (Hg.), New York/London: Routledge, 2009, 392-407.

61 Christoph Schweers, Vertrauen in Bildungsnetzwerken. Uberlegungen iiber die Bedeutung von
und den Umgang mit Vertrauen in regionalen Bildungsnetzwerken am Beispiel berufsbil-
dender Schulen, Dissertation Universitdt zu Koln, 2005, https://kups.ub.uni-koeln.de/1548/
1/DoktorarbeitSchweers2005.pdf, zuletzt gepriift am 4. Juli 2022; Zola Kappauf und Nina
Kolleck, ,,Vertrauen im Bildungsverbund: Skizze einer Theorie zu Dimensionen interperso-
nalen Vertrauens®, in: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 21, 5 (2018), 1045-1062.

62 Schweers, Vertrauen in Bildungsnetzwerken, 159.

63 Jiirgen Schupp und Gert G. Wagner, ,,Vertrauen in Deutschland: Grofes Misstrauen gegen-
iiber Institutionen®, in: Wochenbericht des DIW Berlin 21 (2004), 311-313, http://www.diw.de
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dungssystem bzw. in Schulen sinkt. Gleichzeitig deuten Ergebnisse wie aus der
bereits genannten 4. JAKO-O Bildungsstudie oder der reprdsentativen Eltern-
befragung ,,Was Eltern wollen“ (2015) darauf hin, dass Eltern den Lehrkréften
ihrer Kinder grundsitzlich ein hohes Vertrauen entgegenzubringen scheinen
und dass bei Fragen zur Erziehung oder zu schulischen Belangen ihrer Kinder
deren Lehrkrifte als vertrauensvolle Ansprechpartnerinnen und -partner gel-
ten.** Als eine weitere Differenzierungsdimension lésst sich ein anhaltendes ge-
neralisiertes Vertrauen in Bildungszertifikate und generell in Bildung konsta-
tieren. Das generelle ,,Bildungsvertrauen“® scheint nahezu ungebrochen zu sein.
Bildungspolitische Mafinahmen - wie ein ,Mehr an Bildung®, z. B. durch die
Forderung frithkindlicher Erziehung, mehr Zeit fiir Bildung in Ganztagsschulen,
der Ausbau von Schulen, die mehr Bildungschancen und hohere Bildungsab-
schliisse ermdglichen sollen, oder der Ausbau des Ubergangssystems mit dem
Ziel der Forderung der Ausbildungsreife - finden breite Unterstiitzung in der
Offentlichkeit und gelten als richtige Antwort auf die erhhten Anforderungen
der Wissensgesellschaft. Insofern ist bei der Frage nach dem Systemvertrauen in
das Bildungswesen zwischen Institutionenvertrauen, Vertrauen in deren Perso-
nal und generalisiertem Vertrauen in Bildung zu unterscheiden, da das Ausmaf}
an Vertrauen in diese Objekte unabhingig voneinander variieren kann.*
Abschlielend soll der Blick auf Forschungen zu Vertrauen bzw. Misstrauen in
Mafinahmen der Steuerung im Bildungssystem gerichtet werden. Die Educa-
tional Governanceforschung beschreibt die nach dem sogenannten PISA-Schock
ergriffenen Qualitdtssicherungs-, Qualitdtsentwicklungs- und Kontrollmafinah-
men (z. B. Schulinspektionen, Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten) als ver-
trauensbildende Mafinahmen, mit denen sich die Bildungspolitik als wirk-
méchtiger Akteur (wieder) zu etablieren und verloren gegangenes Vertrauen in
das Bildungswesen zuriickzugewinnen versucht. Hier stellt sich die Frage, in-
wieweit diese MafSnahmen und Instrumente der Dauerbeobachtung und Kon-
trolle vertrauensbildend wirken kénnen, dokumentiert sich doch in ihnen

/documents/publikationen/73/diw_01.c.92609.de/04-21-2.pdf, zuletzt gepriift am 4. Juli 2022;
Bertelsmann Stiftung, ,,Vertrauen in Deutschland. Eine qualitative Wertestudie der Bertels-
mann Stiftung. Task Force ,Perspektive 2020 - Deutschland nach der Krise*, Giitersloh,
https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Presse/imported/downloads/xcms
_bst_dms_30530_30531_2.pdf, zuletzt gepriift am 4. Juli 2022; Forsa, ,RTL/n-tv-Trendba-
rometer: FORSA AKTUELL: Institutionen-Ranking®, Koln: Forsa, 2019, https://www.presse
portal.de/pm/72183/4158914, zuletzt gepriift am 4. Juli 2022.

64 Bormann und Niedlich, ,Elterliches Vertrauen gegeniiber den Lehrkriften ihres Kindes®;
Vodafone Stiftung Deutschland (Hg.), Was Eltern wollen. Informations- und Unterstiitzungs-
wiinsche zu Bildung und Erziehung. Eine Befragung des Instituts fiir Demoskopie Allensbach im
Auftrag der Vodafone Stiftung Deutschland, Diisseldorf, 2015, https://www.vodafone-stiftung.de
/wp-content/uploads/2019/06/Was_Eltern_wollen.pdf, zuletzt gepriift am 4. Juli 2022.

65 Vgl. Tiefel u.a., ,,Bildungsvertrauen - Vertrauensbildung.”

66 Vgl. Fabel-Lamla und Fetzer, ,,Vertrauen in Schule(n) - ein Uberblick®.
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gleichzeitig ein institutionalisiertes Misstrauen in Institutionen der Bildung.”
Luhmann argumentiert, dass ,,Vertrauen in die Funktionsfahigkeit von Systemen
[...] Vertrauen in die Funktionsfihigkeit ihrer immanenten Kontrollen
ein(schlief3t)“*. Vor diesem Hintergrund kann der Einsatz von Instrumenten der
Dauerbeobachtung und Kontrolle somit durchaus vertrauensstiftend wirken.
Dies setzt jedoch voraus, dass den Instrumenten selbst und ihrer Handhabung
vertraut wird. Die aktuellen Diskussionen um methodische Probleme, Bewer-
tungssysteme und die ,,Vermessung" von Bildung oder auch die Aussetzung von
Schulinspektionen in mehreren Bundeslindern verweisen darauf, dass von
einem vorbehaltlosen Vertrauen in die Instrumente der Steuerung wohl eher
nicht auszugehen ist, so dass es fraglich erscheint, ob iiber die Institutionali-
sierung von Misstrauen tatsdchlich generelles Vertrauen in das Bildungssystem
zuriickgewonnen werden kann.”

Perspektiven erziehungswissenschaftlicher Forschung zu Vertrauen
in Bildung und Bildungsmedien

Riickblickend auf Fragestellungen der historischen Pddagogik in Bezug auf
Vertrauen zeigt sich in der erziehungswissenschaftlichen Forschung eine deut-
liche Ausdifferenzierung hinsichtlich der ,,Objekte“ und Ebenen von Vertrauen,
die von der personalen Ebene der piddagogischen Beziehung und Selbstvertrauen
iiber Vertrauen in Arbeits- und Organisationkontexten der Einzelschule sowie in
padagogische Expertise bis hin zu Vertrauen in Bildungsinstitutionen, Instru-
mente und andere abstrakte Systeme wie Bildsamkeit reichen. Dabei wird mit
unterschiedlichen Konzeptualisierungen von Vertrauen sowie forschungsme-
thodischen Zugéngen gearbeitet, die vielfach noch expliziter thematisiert werden
kénnten, um die damit einhergehenden Implikationen transparenter zu machen.
Welche Perspektiven fiir eine erziehungswissenschaftliche Forschung zu Ver-
trauen in Bildung und Schule zeichnen sich vor dem Hintergrund aktuell vor-
liegender Befunde ab?

67 Vgl. Jirgen Kussau, ,Dimensionen der Koordination: Hierarchische Beobachtung in einer
antagonistischen Kooperationsbeziehung®, in: Jiirgen Kussau und Thomas Briisemeister,
Governance, Schule und Politik. Zwischen Antagonismus und Kooperation, Wiesbaden: VS
Verlag, 2007, 155-220; Inka Bormann, ,,Vertrauen in Institutionen der Bildung oder: Ver-
trauen ist gut - ist Evidenz besser?“, in: Zeitschrift fiir Piddagogik 58, 6 (2012), 812-823;
Bormann, ,,Transformationen der Thematisierung von Vertrauen in Bildung“.

68 Luhmann, Vertrauen, 77.

69 Vgl. Klaus Zierer, ,Kritik an der Vermessung der Bildungslandschaft®, in: Pidagogische
Rundschau 65, 1 (2011), 19-24; Bormann, ,Vertrauen in Institutionen der Bildung oder:
Vertrauen ist gut - ist Evidenz besser?“.
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Inzwischen liegen zwar verschiedene Studien vor, die Vertrauen stirker in eine
Prozessperspektive einriicken und z. B. Prozesse des Aufbaus von Vertrauen in
padagogischen Beziehungen und Arbeitskontexten, Mafinahmen zur Gestaltung
einer Vertrauenskultur an Schulen oder die Entwicklung von Bildungsvertrauen
aus einer biografischen Perspektive heraus untersuchen. Doch fiir die Erfor-
schung von Vertrauensphdnomenen im schulischen Kontext wére es wichtig,
noch systematischer Forschungsanstrengungen zu unternehmen, um den Pro-
zesscharakter des Aufbaus von Vertrauensbeziehungen und von Vertrauensar-
beit, die rekursive Struktur von Vertrauensakten sowie auch Prozesse und For-
men der (Wieder-)Herstellung von Vertrauenswiirdigkeit im praktischen Voll-
zug z. B. in ethnografischen Studien herauszuarbeiten.”

Eine Reihe von Studien wendet sich ausgehend von Befunden, die auf Ver-
trauen als Kernressource fiir Lernerfolge und schulische Entwicklungsprozesse
verweisen, inzwischen der Frage zu, wie Vertrauen in Schule aktiv hergestellt
werden kann und welche Vertrauensstrategien sich als wirksam erweisen - sei es
in der Lehrer-Schiiler-Beziehung, im Kollegium, in der multiprofessionellen
Kooperation, in der Elternarbeit oder im Rahmen der Schulleitungstitigkeit.
Hier sollten zukiinftig systematischer auch die mdglichen Ambivalenzen einer
aktiven Vertrauensarbeit und die Gefahren einer Instrumentalisierung von
Vertrauen, die Vertrauensgrundlagen untergraben kann, untersucht werden.

Bereits vor einigen Jahren hat Schweer angeregt, neben Vertrauen auch
Misstrauen in Kontexten der Bildung und Erziehung stédrker zu beriicksichtigen
und systematische Untersuchungen hierzu anzuschlieen.”! Aus dem hier vor-
liegenden Forschungsiiberblick ergeben sich bereits einige Ankniipfungspunkte,
wie etwa die Institutionalisierung von Misstrauen durch Dauerbeobachtung und
Kontrolle im Bildungssystem als vertrauensbildende Mafinahme oder die
Uberlegungen, bei Kindern und Jugendlichen in belasteten Lebenslagen ein
»gesundes Misstrauen zu fordern, um diese vor Missbrauch ihres Vertrauens
schiitzen zu kénnen.”” Diese eher iiberraschenden Einsichten verweisen auf die
Funktionalitit und Mehrdimensionalitit von Misstrauen’’, denen es im schuli-
schen Handlungsfeld weiter nachzugehen gilt.

Abschlielend ist zu konstatieren, dass sich die Erziehungswissenschaft bzw.
Schulpddagogik bisher kaum mit Vertrauen in (schulische) Bildungsmedien
befasst hat. Im Anschluss an soziologische Ansitze, die das Vertrauenschenken
an Risiken binden, ldsst sich mit Blick auf (schulische) Bildungsmedien eine

70 Vgl. Fabel-Lamla u.a., ,,Vertrauen und Profession®.

71 Schweer, ,Vertrauen in Erziehungs- und Bildungsprozessen®.

72 Vgl. Miiller, ,,Ich kann Niemandem mehr vertrauen.*, 96.

73 Vgl. Martin Endref3, ,,Vertrauen und Misstrauen - Soziologische Uberlegungen“, in: Christian
Schilcher u.a. (Hg.), Vertrauen und Kooperation in der Arbeitswelt, Wiesbaden: VS Verlag,
2012, 81-102.
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ganze Reihe von Fragen auffichern, die es zukiinftig ndher zu bearbeiten gilt: Wie
wird in analogen und digitalen schulischen Arbeits- und Lernmaterialien ver-
sucht, Glaubwiirdigkeit und Vertrauen z. B. in eine sachgerechte Darstellung
herzustellen? Welche Aspekte und Symbole erscheinen fiir die Vertrauenswiir-
digkeit von Bildungsmedien zentral bzw. welche vertrauensfordernden Maf3-
nahmen lassen sich bei Produzenten und Anbietern von Bildungsmedien iden-
tifizieren? Welche vertrauensbildenden (Kontroll-)Mafinahmen und Instru-
mente wéren geeignet, um einerseits die notige Freiheit bei der Aufbereitung von
Informationen und der Entwicklung von (offenen) Lehr- und Lernmaterialien zu
ermoglichen und andererseits bestimmte Qualitdtsstandards sicherzustellen?
Und schliefllich, wie konnen Kinder und Jugendliche in Bildungsinstitutionen zu
»aktivem Vertrauen“’* gegeniiber Wissen, Wissenschaft, Expertinnen, Experten
und gesellschaftlichen Institutionen befahigt werden und damit zu Akteurinnen
und Akteuren werden, die um die Vielheit moglicher Beobachterstandpunkte in
posttraditionalen Gesellschaften wissen und bereit sind, immer wieder neu be-
wusste, reflektierte Entscheidungen als riskante Vorleistungen zu treffen und zu
vertrauen?
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Il Vertrauen in Bildung als gesellschaftliche Institution

Das Vertrauen in die gesellschaftliche Institution der Bildung und ihre Organi-
sationen ist einerseits eine zentrale Voraussetzung fiir ihre effektive Institutio-
nalisierung vor allem im Rahmen der Durchsetzung und gesellschaftlichen Ak-
zeptanz einer allgemeinen Schulpflicht und bildet andererseits gerade deswegen
immer wieder einen Gegenstand kontroverser 6ffentlicher Debatten, bildungs-
politischer Reformen und gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse. So richten
sich auf die gesellschaftliche Institution der Bildung vielfiltige gesellschaftliche
Erwartungen, verbunden mit der Frage, inwiefern diese Erwartungen gerecht-
fertigt sind und in angemessener Weise erfiillt werden.

In diesem Zusammenhang erdrtert der Beitrag ,,Offentliches Schulvertrauen
in Krisenzeiten: eine Verfallsgeschichte?* von Bernhard Hemetsberger, wie ins-
besondere die Institution der schulischen Bildung seit dem 19. Jahrhundert
wiederholt zu einem exponierten Gegenstand gesellschaftlicher Debatten ge-
worden ist. Dazu fokussiert er darauf, wie insbesondere 6ffentliche Schulen ei-
nerseits als Instanzen der Bewiltigung gesellschaftlicher Probleme in Krisen-
zeiten betrachtet wurden und fragt anschlieend danach, wie sie andererseits
selbst zunehmend zu einem Gegenstand einer vielfach beschworenen Vertrau-
enskrise geworden sind.

Der Beitrag ,,Vertrauen in Vertrautheiten. Stabilisierung der ,Grammar of
Schooling‘ durch Bildungsreformen und ihre Lehrmittel“ von Katharina Scharl
widmet sich den Aushandlungsprozessen des Vertrauens in und durch bil-
dungspolitische Debatten und Reformen. Den Ausgangspunkt ihrer Analyse
bilden die rezenten Bildungsreformen in der Schweiz, die auf eine grundlegende
Kompetenzorientierung in der schulischen Bildung abzielen. Die Frage des
Vertrauens stellt sich dabei im Hinblick darauf, inwiefern der Reformanspruch
der Kompetenzorientierung in der gegebenen schulischen Realitdt und insbe-
sondere angesichts der verwendeten Lehrmittel sowie der Lehrerausbildung
angemessen und umsetzbar ist. Dazu arbeitet der Beitrag drei maf3gebliche
»Vertrauensverhiltnisse heraus, welche die Aushandlungsprozesse des Ver-
trauens in die Bildungsreformen und deren Umsetzung in Bildungsmedien ge-
prégt haben.

Franziska Rehlinghaus untersucht in ihrem Beitrag ,,Vertrauensspiele in der
betrieblichen Weiterbildung der 1960er und 1970er Jahre“ aus historischer Per-
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spektive die Aushandlungsprozesse des Vertrauens in die betriebliche Weiter-
bildung durch die Evaluierung und Kontrolle in der Bundesrepublik Deutsch-
land in den 1960er und 1970er Jahren. Dazu rekonstruiert sie, wie im Rahmen der
betrieblichen Weiterbildung eine ,vertrauensvolle Atmosphire“ inszeniert
wurde und wie Vertrauen in die betriebliche Weiterbildung durch Partizipation
hergestellt werden sollte. Schliellich demonstriert sie, wie durch Mafinahmen
der Evaluierung und Kontrolle die betriebliche Weiterbildung zunehmend unter
Kosten-Nutzen-Aspekten betrachtet wurde.

Insgesamt zeigen die Beitrige, inwiefern gerade das Vertrauen in die gesell-
schaftliche Institution der Bildung immer wieder zum Gegenstand 6ffentlicher
Debatten und vielfiltiger Aushandlungsprozesse geworden ist.
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Bernhard Hemetsberger

Offentliches Schulvertrauen in Krisenzeiten:
eine Verfallsgeschichte?

Im Jahr 1982 mahnte Hans N. Weiler, Professor of Education and Political Sci-
ence an der Universitdt Stanford, unter Berufung auf Gallup-Erhebungen die
amerikanische Offentlichkeit und Politik,

the phenomenon of declining confidence in both education and the state, and the
apparent interaction between the two, have developed to a point where they should
become a matter of serious concern to those who educate and those who are being
educated, as well as to those who rule and to those who are being ruled in this country.’

Offenbar erlauben, so Weiler,” die grundgelegten Umfragedaten nicht nur all-
gemeinere Riickschliisse auf die 6ffentliche Meinung, sondern helfen auch das
Verhalten der Offentlichkeit zu erkliren. Dieser Befund setzt voraus, dass Er-
ziehung und Staatlichkeit aufeinander bezogen wiren, was seit Platons Politeia
im Sinne eines gerechten Staates und eines guten Menschen weniger iiberra-
schend in dieser Art gedacht wird. Folgt man Weilers Hinweis, scheint die Her-
stellung legitimer Ordnungen iiber Offentlich getragene Institutionen wie
Schulen im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts problematisch geworden zu sein,
da das gesellschaftliche Vertrauen in diese nachlasse. Mit Niklas Luhmann’ kann
Vertrauen als eine Losung fiir spezifische Probleme von Risiko innerhalb einer
vertrauten Umgebung gefasst werden. So lédsst sich die Frage anschlieffen, warum
gerade Institutionen wie Schulen zugetraut werden soll, allerlei Probleme und
Risiken zu mindern oder anders gewendet, warum soziale Probleme an Schulen
delegiert werden, um dort geldst zu werden. Dieser Beitrag widmet sich in drei
Schritten, (a) den maf3geblichen Kategorien des Vertrauens, der Pddagogisierung
sozialer Probleme und dem Zusammenhang mit 6ffentlichem Schulvertrauen

1 Hans N. Weiler, ,,Education, Public Confidence, and the Legitimacy of the Modern State: Is
There a ,Crisis* Somewhere?“, in: Opinion Paper (1982), 1.

2 Ebd., 5.

3 Niklas Luhmann, ,Familiarity, Confidence, Trust: Problems and Alternatives®, in: Diego
Gambetta (Hg.), Trust: Making and Breaking Cooperative Relations, Oxford: Basil Blackwell,
2000, 95.
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wihrend Krisenzeiten. Dariiber hinaus soll (b) der historische Einsatzpunkt von
westlichen Krisenzeiten und anschlieflenden 6ffentlichen Beschworungen der
Schule als Mittel der Wiederherstellung legitimer Ordnung umrissen werden, ehe
(c) der mit Weiler angedeutete Umbruch im letzten Drittel des vorherigen
Jahrhunderts eintrat, demzufolge Schulen nunmehr zu Krisenzeiten jhren Stel-
lenwert als vertrautes Heilmittel in der 6ffentlichen Debatte zunehmend verlie-
ren.

Warum gerade 6ffentliche Schulen?

Vertrauen ist eine grundlegende und notwendige Kategorie des Sozialen, ohne
die wir morgens nicht aus dem Bett kimen.* Das Vertrauen in die Stabilitéit der
Bettkonstruktion oder die Verdunkelungsfunktion der Vorhdnge ermdglichen
es, sich wichtigeren Uberlegungen hinzugeben. Das Fehlen von Vertrauen hin-
gegen entreifit uns diese Freiheiten, (Profaneres) zu denken und zu handeln,
reduziert also die Moglichkeiten rationaler Handlungen drastisch.” Soziale Sys-
teme, Institutionen und Beziehungen brauchen Vertrauen, um Hilfestellungen in
unsicheren oder riskanten Situationen anbieten zu konnen und auch dafiir, dass
diese Unterstiitzungen angenommen werden. Wiirden jeden Abend essentielle
Fragen aufgeworfen werden, ob mich mein Bett bei gegenwirtigem Gewicht noch
tragt und der Vorhang den neuen Nachbarn dieses Schauspiel verwehrt, kime ich
womdglich nicht {iber die Tiirschwelle ins Schlafzimmer, ohne von Eventuali-
titen gequalt griibelnd an Ort und Stelle zu verharren. In derartigen, ldhmenden
Krisensituationen ist der Ruf nach Vertrauen® und die vorsichtige Versicherung,
dass alles zum Besten steht, angebracht. Zweifel und anschwellende Kritik sind
jedoch Hinweise, dass ehemals sicher Geglaubtes zusehends zerbricht, Sicherheit
in Krisenerfahrung umschldgt, was zu Entscheidungen fiihrt, deren Auspra-
gungen noch offen und wenig abschitzbar, also bedrohlich scheinen.” Be-
schleunigungserfahrungen und das bedringende Bediirfnis, eine erleichternde
Lésung herbeizufithren, sind Elemente derselben Krisensituation.® Auf gesell-

4 Niklas Luhmann, Vertrauen. Ein Mechanismus der Reduktion sozialer Komplexitiit, 5. Auflage,
Konstanz, Miinchen: UVK, 2014.

5 Luhmann, ,Familiarity, Confidence, Trust, 104.

6 Kerstin Jergus, ,Der Ruf nach Vertrauen. Zum (Un-)Verhéltnis von Politik, Inszenierung und
Pidagogisierung des Vertrauens®, in: Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik 94
(2018), 552-575.

7 Reinhart Koselleck, Kritik und Krise. Eine Studie zur Pathogenese der biirgerlichen Welt,
Freiburg, Miinchen: Karl Alber, 1959, 81f., 105.

8 Hartmut Rosa, Beschleunigung. Die Verinderung der Zeitstrukturen in der Moderne, Frankfurt
a. M.: Suhrkamp, 2014.
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schaftlicher Ebene, der Makroebene’, gilt die Versicherung, dass alles seinen
gewohnten Gang geht oder dieser zumindest wiederhergestellt werden kann,
iiberwiegend den offentlichen Institutionen. Mit ihren professionalisierten Ak-
teurinnen und Akteuren und ausgestattet mit einem historisch gewachsenen
Erfahrungsschatz, erneuern diese wiederholt ihr Versprechen, gerade als soziale
Risiken definierte Probleme einer Gesellschaft abzuschwéchen oder gar zu 16sen.

Vor allem medial vermittelte Problemlagen werden dabei hdufig an padago-
gische Institutionen herangetragen. Scheint die nachwachsende Generation zu
dick zu sein, soll im Sportunterricht, in der Erndhrungslehre und iiber die Bil-
dung des Korperbewusstseins eine schulische Losung gefunden werden.'® Dieses
Beispiel mag noch nachvollziehbar sein. Schwanken jedoch weltweit komplexe
Wirtschaftssysteme wie in der Krise 2008, so ist die Stilisierung von Schulen zu
Orten der Hoffnung schon eher fragwiirdig. Unrealistischerweise wurde schon
mehrmals der Sparsamkeitserziehung und dem Wirtschaftskundeunterricht die
Vermeidung zukiinftiger 6konomischer Krisen zugetraut."' Dabei wire auch
geniigend alltdglicher Erfahrungsschatz vorhanden, der die minimale Schul-
wirksamkeit in derlei Bereichen erkennen liele. Woher kommt es, dass wir
dennoch wiederholt unseren Schulen zutrauen, soziale Probleme zu lésen oder
auch ganze Gesellschaften zu retten?

Das hier umrissene Phdnomen wird wissenschaftlich als Padagogisierung
sozialer Probleme konzeptualisiert.'”” Historisch l4sst sich an einer Vielzahl von
Beispielen belegen, wie als sozial deklarierte Probleme mit piddagogischen
»Therapien“ versehen wurden und werden." So haben sich Schulen scheinbar tief
in unsere Wahrnehmung als addquate Orte legitimer Problemadressierung ein-
geschrieben, stets mit dem Anspruch, den Ubergang in eine erfiilltere Zukunft zu

9 Martin Endref3, Vertrauen, Bielefeld: transcript, 2002, 59-63.

10 Arzteblatt vom 30. August 2017, ,,Arzte und Krankenkasse férdern die Gesundheit von
Schiilern®, https://www.aerzteblatt.de/nachrichten/77909/Aerzte-und-Krankenkasse-foerde
rn-die-Gesundheit-von-Schuelern, zuletzt gepriift am 01. April 2021.

11 DerStandard vom 02. Dezember 2008, ,,Ihr miisst aufs Geld schauen®, https://derstandard.a
t/1227102706030/Ihr-muesst-aufs-Geld-schauen, zuletzt gepriift am 01. April 2021 oder erst
unlédngst erneuert in DerStandard vom 23. April 2021, ,,Wirtschaftswissen soll an Schulen
kommen®, https://www.derstandard.de/story/2000126086941/wirtschaftswissen-soll-an-sch
ulen-kommen, zuletzt gepriift am 23. April 2021.

12 Erich Ribolits und Johannes Zuber (Hg.), ,Pddagogisierung. Die Kunst, Menschen mittels
Lernen immer diimmer zu machen!“, schulheft 116 (2004); Paul Smeyers und Marc De-
paepe (Hg.), Educational Research: the Educationalization of Social Problems, Nether-
lands: Springer, 2008.

13 Bernhard Hemetsberger, Schooling in Crisis. Rise and Fall of a German-American Success
Story, Berlin, Bern, New York: Peter Lang, 2022.
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sichern."* Damit wurden Schulen zu 6ffentlichen Orten des Vertrauens und ge-
sellschaftlicher Therapien. In einer sozial-legitimatorischen Perspektive®, die
sich mit Fragen verbreiteter und geteilter Entwiirfe des Zusammenlebens be-
schiftigt, deuten die Problemverschiebungen des 6konomischen oder auch ad-
ministrativen Systems in das sozio-kulturelle System, dem die Schulen zuge-
rechnet werden, auf Friktionen hin. Stoflen Subsysteme an ihre Grenzen, wird
strittig, was bisher als akzeptabel galt oder werden bisher als tragend geltende
Traditionen nicht weitergefiihrt,' fragmentiert also der risk-sharing deal. Der
moderne westliche Sozialstaat bietet im Tausch fiir Loyalitdt und Steuern die
anteilige Ubernahme von Lebensrisiken an, also beispielsweise durch Alters-
vorsorge und Altenheime auf Risiken im Alter zu reagieren, mit medizinischer
Versorgung und Krankenhédusern dem Krankheitsrisiko zu begegnen, mit Si-
cherheitseinrichtungen allerlei Gefdhrdungen entgegenzuwirken oder eben mit
Schulen und anderen pddagogischen Institutionen auf Risiken des Aufwachsens
institutionell zu antworten.”” Kurz: administrierte Minimierung der Lebensrisi-
ken im Tausch fiir Steuerleistungen und Systemloyalitit. Es diirfte daher nicht
verwundern, dass gerade iiber die Alters-, Gesundheits-, Sicherheits-, Bildungs-
kategorien politische Wahlkampagnen lanciert werden, oder in Krisenzeiten die
jeweiligen Institutionen mit ihren professionellen Personalgruppen besonders
im Fokus der Offentlichkeit stehen. Das Versprechen, dass fiir Steuerleistung
und Loyalitdt in diesem risk-sharing deal Lebensrisiken abgeschwiacht werden,
scheint eben durch die jeweils krisenhaft wahrgenommene Realitdt nicht ein-
geldst zu werden.

14 Lukas Boser, Andrea De Vincenti, Norbert Grube und Michele Hofmann, ,,Die Padagogi-
sierung des ,guten Lebens‘ in bildungshistorischer Sicht®, in: Jahrbuch fiir Historische Bil-
dungsforschung, Bd. 23, Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 2018, 303-332.

15 Im Anschluss an Claus Offe, ,,,Krisen des Krisenmanagement‘: Elemente einer politischen
Krisentheorie®, in: Martin J4nicke (Hg.), Herrschaft und Krise, Opladen: Westdeutscher
Verlag, 1973, 197-223 und ders. Contradictions of the Welfare State, London: Hutchinson,
1984 sowie Jiirgen Habermas, Legitimationsprobleme im Spitkapitalismus, Frankfurt a. M.:
Suhrkamp, 1973.

16 Habermas, Legitimationsprobleme, 13.

17 Stefan T. Hopmann, ,,No Child, No School, No State Left Behind: Schooling in the Age of
Accountability, in: Journal of Curriculum Studies 40, 4 (2008), 417-456.
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Genese und Vertiefung des Schulvertrauens in Krisenzeiten

Mit der Konsolidierung einer biirgerlichen Offentlichkeit und der Einfiihrung
allgemeiner Schul- und Unterrichtspflichten sind Grundlagen fiir wachsendes
Schulvertrauen gegeben." Beides ist in deutschsprachigen Landern bis zum Ende
des 18. Jahrhunderts der Fall. So sind in Preuflen zwischen 1717 und 1763
weitreichende und allgemeine Schulgesetze verabschiedet worden und auch das
habsburgische Osterreich folgte 1774 mit #hnlichen Erldssen.” Wenngleich
Schulbesuchsraten in dieser Zeit einen Anstieg verzeichnen, bleiben viele
schulpflichtige Kinder dem Schulhaus jedoch noch fiir lingere Zeit fern.® Auf
Basis der Schulbesuchszahlen lisst sich auf das Vertrauen der Eltern in die In-
stitution der Schule Riickschliisse ziehen. Die Uberzeugung, dass die Schule fiir
ihre Kinder vorteilhaft und forderlich sei, bedurfte offenbar einer Popularisie-
rung, ehe eine Mehrheit der Eltern sich darauf einlief3. Es ist nicht zu unter-
schitzen, welch monumentaler Wandel sich in der Idee abzeichnet, sein Kind in
die Schule und nicht so friih als moglich zur Arbeit auf das Feld oder in einen
Betrieb zu senden.”’ Dabei ist es eine Sache, die gesetzlichen und zwingenden
Bestimmungen durchzusetzen, aber eine andere, wenn diese auch von einer
steigenden Anzahl von Eltern akzeptiert werden, also Vertrauen erlangen. Stefan
Hopmann spricht in diesem Zusammenhang von sich entwickelnden constitu-
tional mindsets, d. h. sich tief einschreibende Vertrauensbasen der Offentlichkeit
zu ihren Institutionen, spezifische Lebensrisiken abzuschwichen.?

In der Etablierung von Schulvertrauen sind 6ffentliche Stimmen wie jene von
Johann Bernhard Basedow in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts von be-
sonderer Bedeutung. Denn diese Stimmen péddagogisierten die sozialen Proble-
me der Zeit und offerierten frithe schulische ,,Therapieangebote®, die einer kri-
sengebeutelten Offentlichkeit Interpretationsangebote und Hoffnung anbieten
konnten. Im Falle Basedows waren die sozialen Umstidnde nach dem Sieben-
jahrigen Krieg mit Hungersnéten bedingt durch uniibliche Wetterumschwiinge
und administrativen Problemen durch eine steigende Zahl landbesitzloser
Menschen sowie Auseinandersetzungen zwischen Herrschaft, Adel und sich

18 Jil Winandy und Bernhard Hemetsberger, ,Ordering The Mess: (Re-)Defining Public
Schooling As A Remedy*, in: Paedagogica Historica 57, 6 (2021), 717-727, https://doi.org
/10.1080/00309230.2020.1762680.

19 James Van Horn Melton, Absolutism and the eighteenth century origins of compulsory
schooling in Prussia and Austria, Cambridge: Cambridge University Press, 1988, 171-230.

20 Siehe beispielsweise Detlef K. Miiller und Bernd Zymek, Sozialgeschichte und Statistik des
Schulsystems in den Staaten des Deutschen Reiches, 1800-1945. Bd. II, Gottingen: Vanden-
hoeck & Ruprecht, 1987.

21 Michael S. Katz, A history of compulsory education laws, Bloomington: Phi Delta Kappa, 1976,
23.

22 Hopmann, ,No Child, No School, No State, 425f.
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formierender Biirgerschaft problematisch.”” Basedows Versprechen, mit 6ffent-
licher Erziehung - also Schulen - Gliickseligkeit zu erreichen, schien dabei fiir
eine sich ausdehnende (biirgerliche) Offentlichkeit annehmbar und iiberzeu-
gend.

Ihr verniinftigen Patrioten des menschlichen Geschlechts und der Staaten, ihr seid mit
mir einig, dass die offentliche Gliickseligkeit [...] des Staates von der gemeinen
Gliickseligkeit der Bewohner nicht unterschieden sei; dafl diese Gliickseligkeit mit der
offentlichen Tugend in Proportion stehe; [...] Thr seid mit mir einig, daf} das Wesen der
Schulen und Studien das brauchbarste und sicherste Werkzeug sei, den ganzen Staat

nach seiner besonderen Beschaffenheit gliicklich zu machen oder gliicklich zu erhal-

ten.

Hier tritt die Verkniipfung von positiven sozialen Zustinden mit Schule als
Garant dieser erfreulichen Zustinde offenkundig zutage und erfihrt bis Ende des
19. Jahrhunderts eine mehrmalige Wiederholung und Vertiefung.” Interessant
ist, dass spéater mehrere einflussreiche 6ffentliche Stimmen wie Haberlin, Pes-
talozzi, Fichte oder auch Nietzsche Krisenzeiten voranschreitender Nationali-
sierung und Industrialisierung diskursiv auf Schule umlegten und mithilfe von
Schulreformen eine gesellschaftliche Neuausrichtung zur Uberwindung der ge-
genwirtigen Krisen propagierten. Der wiederkehrende Zyklus von gesellschaft-
lichen Krisenerfahrungen und antwortenden Schulreformen kann in diesem
Zusammenhang gelesen werden.”® Zusitzlich interessant ist, dass gerade in den
Krisenzeiten eines Basedows oder Nietzsches die Schulbesuchsstatistiken an-
steigende Prozentzahlen vermerken, so auch in Amerika zu Zeiten Horace Manns
oder John Deweys.” Bis in die 1880er Jahre erreichen westliche 6ffentliche
Schulwesen beinahe alle schulpflichtigen Kinder und der vormals, besonders fiir
gebildete und hohere Schichten wichtige private Schul- und Unterweisungssektor
ist nur noch marginal vertreten. Schule wird im 19. Jahrhundert zur allgemeinen
Lebens- und Familienerfahrung, was sich auch in einer populdrer werdenden

23 Siehe beispielsweise Van Horn Melton, Absolutism, 109-168.

24 Johann Bernhard Basedow, Vorstellung an Menschenfreunde und vermigende Mdnner iiber
Schule, Studien und ihren Einfluf$ in die 6ffentliche Wohlfahrt. Mit einem Plane eines Ele-
mentarbuchs der menschlichen Erkenntnis, Leipzig: Reclam, 1768, 12f.

25 Hemetsberger, Schooling in Crisis, 2022.

26 Siehe beispielsweise Carl F. Kaestle, ,,The Public Schools and The Public Mood*, in: American
Heritage 41, 1 (1990), 66-81, https://www.americanheritage.com/public-schools-and-public
-mood, zuletzt gepriift am 01. April 2021, und Larry Cuban, ,,Reforming Again, Again, and
Again®, in: Educational Researcher 19, 1 (1990), 3-13.

27 Siehe beispielsweise die entsprechenden Statistiken in Heinz-Elmar Tenorth, Geschichte der
Erziehung. Einfithrung in die Grundziige ihrer neuzeitlichen Entwicklung, Weinheim, Miin-
chen: Juventa, 2010, und David Tyack, ,Education and Social Unrest, 1873-1878, in: Harvard
Educational Review 31, 2 (1961), 194-212, und Royce S. Pitkin, Public School Support in the
United States during Periods of Economic Depression, Brattleboro: Stephen Daye Press, 1933.
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literarischen Richtung manifestiert, die sich spdtestens um die Jahrhundert-
wende mit dem Erfahrungsraum Schule durchaus auch sehr kritisch auseinan-
dersetzt.”® Somit stieg Schule auch als allgemeine - und gegeniiber anderen
padagogischen Interventionen immer ausschliefSlichere - Institution zur Ein-
fithrung in gemeinsame Welt-Deutungen auf. Nach Humboldt wire Schule auch
der Ort der Tradierung von ,,Modi des Weltverstehens®, {iber die soziale Kom-
munikation ermdglicht wird.”” Ein geteilter Erfahrungsraum Schule erméglicht
allgemeine Einfiihrungen in geteilte Wahrnehmungen und Kommunikations-
arten {iber das Soziale. Wie kann Zusammenleben funktionieren? Welche ma-
thematischen, sprachlichen, religiosen oder kiinstlerischen Ausdrucksweisen
gibt es, tiber die wir uns zueinander in Beziehung setzen konnen oder versuchen
konnen, uns dem Gegeniiber verstdndlich zu machen? Geraten gerade diese
schulisch tradierten Welt-Deutungen in Krisenzeiten mehr als sonst ins
Schwanken oder bieten sie keine Interpretationsmoglichkeit beziehungsweise
angemessene Ausdrucksform mehr an, so ldsst sich auch erkldren, warum
Schulen mit dem Auftrag der Losung sozialer Probleme bedacht werden. Der
Auftrag an Schulen geht aber auch damit einher, dass sie wiederkehrend in ihrer
Geschichte selbst in Krisen geredet wurden, da sie offenkundig nicht in der Lage
waren, Gesellschaften vor ihren Problemen zu bewahren. Gerade Schulbiicher
rekurrieren auf und konstruieren diese Krisen haufig geradezu paradigmatisch.”
Jedoch blieb die erstaunliche Persistenz bestehen, auf Schulkrisen mit Schulre-
form zu reagieren. Eine mogliche Erklarung liegt im risk-sharing deal begriindet:
Sind Schulen diskursive Orte der Integration sozialer Probleme fiir eine kri-
sengebeutelte Offentlichkeit, sind sie auch verantwortlich fiir die Adressierung
neuer gesellschaftlicher Probleme. Wenngleich sie wiederholt mit minimalem
Erfolg operieren und Fettleibigkeit bei Kindern ebensowenig vermeiden konnen
wie 6konomische Krisen, verkérpern Schulen unmittelbar die diskursive Hoff-
nung im Krisenerleben, dass sie eine bessere Zukunft herstellen kénnten. Jene
Aufgabe eben, fiir die Schulen eingerichtet wurden.

28 Beispielsweise durch Robert Musil, Rainer Maria Rilke, Marie von Ebner-Eschenbach, Her-
mann Hesse oder Joseph Roth.

29 Hier der Lesart zu Wilhelm von Humboldt, ,,Theorie der Bildung des Menschen®, in: ders.,
Schriften zur Anthropologie und Geschichte, Stuttgart: Cotta’sche Buchhandlung, 234-240,
von Stefan T. Hopmann, ,,Restrained Teaching. The common core of Didaktik, in: European
Educational Research Journal 6, 2 (2007), 115f.

30 Marcus Otto, Steffen Sammler und Riem Spielhaus, ,,,Krisen‘ als Seismografen gesellschaft-
lichen Wandels und Gegenstand schulischer Bildungsmedien®, in: Frank Bosch, Nicole
Deitelhoff und Stefan Kroll (Hg.), Handbuch Krisenforschung, Wiesbaden: Springer VS, 2020,
103.
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Ein Abgesang auf das Vertrauen in 6ffentliche Schulen?

Diese diskursive Erfolgsgeschichte, Schulen zur Krisentherapie heranzuziehen
und als gesellschaftliche Hoffnung fiir eine bessere Zukunft darzustellen,” bleibt
bis zur Gegenwart hin beobachtbar. Spitestens seit Mitte des 20. Jahrhunderts hat
diese Erzdhlung jedoch grofle Risse bekommen.” Eine besser gebildete und
reichere, auch zahlenmiflig gewachsene Mittelschicht der westlichen Gesell-
schaften nach dem Zweiten Weltkrieg konnte auf Schulkrisenerzédhlungen an-
ders reagieren als alle Generationen zuvor.” Hatten bisher Krisenerfahrungen,
Schulkrisenerzdhlungen und -reformen zur Steigerung des Vertrauens in 6f-
fentliche Schulen beigetragen, kam mit den 1950er und 1960er Jahren bei-
spielsweise durch Georg Picht und der von ihm ausgerufenen ,,Deutschen Bil-
dungskatastrophe“ fiir viele wieder eine privat finanzierte Schule zur Rettung des
eigenen Nachwuchses infrage.

Alleine die offentlichkeitswirksame Warnung Pichts: ,,Wenn das Bildungs-
wesen versagt, ist die ganze Gesellschaft in ihrem Bestand bedroht“**, mag zu-
satzlich verdngstigt haben. Diejenigen, die in der Lage waren, private Losungen
fiir diesen krisenhaften Umstand zu finden, taten dies auch. Das Vertrauen in die
offentliche Schule mag durch die Menge piddagogisierter sozialer Probleme in
dieser Zeit nicht gestdrkt worden sein. Ein Mangel an Vertrauen oder der ge-
sellschaftsdurchziehende Vertrauensverlust ist nach EndreR” ein zentrales
Hindernis fiir 6ffentliche und demokratische Institutionen wie auch ein empi-
rischer Indikator, die Favorisierung privater Dienstleistungsunternehmen und
Privatschulen gegeniiber 6ffentlichen Einrichtungen zu erkldren. Gegeniiber
1992 war die Anzahl privat gefiihrter Schulen beispielsweise in Deutschland 2019
laut Daten des Statistischen Bundesamtes um 50 % auf 11,2 % aller Schulen
gestiegen. Alleine die erste PISA Studie in Kombination mit dem sogenannten
PISA-Schock soll 2001 schlagartig 2,1 % mehr Schiilerinnen und Schiiler in
private Schulen gebracht haben.* Ironischerweise wurden derartige Testungen

31 James G. March, ,Education and the pursuit of optimism®, in: Texas Tech Journal of Edu-
cation 2, 1 (1975), 5-17.

32 David Tyack und Larry Cuban, Tinkering Towards Utopia. A Century of Public School Reform,
Cambridge: Harvard University Press, 1995; David Tyack, Robert Lowe und Elisabeth Hansot,
Public Schools in Hard Times. The Great Depression and Recent Years, Cambridge, London:
Harvard University Press, 1984.

33 Bernhard Hemetsberger und Katharina Thyri, ,Education and Freedom. Rickover, Sputnik
and Educational Standards®, in: Sebastian Engelmann, Bernhard Hemetsberger und Frank
Jacob (Hg.), War and Education, Paderborn: Brill, 2022, 95-115.

34 Georg Picht, Die deutsche Bildungskatastrophe, Miinchen: dtv, 1965, 9f.

35 Endref3, Vertrauen, 61f.

36 Manfred Weif3, Aligemeinbildende Privatschulen in Deutschland. Bereicherung oder Ge-
fahrdung des dffentlichen Schulwesens?, Berlin: bub, 2011, 21.
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entwickelt, um das Vertrauen in die Funktionsweise der Schulsysteme zu erhé-
hen, wenngleich ihre Ergebnisse gerade das Gegenteil bewirken.”” Die negative
Berichterstattung und diskursive Rahmung, so ein Erklirungsansatz, soll mehr
(Mittelschicht-)Eltern die Entscheidung fiir den Privatschulsektor nahegelegt
und 2013 45 % aller deutschen Eltern dazu veranlasst haben, in einer Umfrage
anzugeben, dass sie eine Privatschule der offentlichen vorziehen wiirden,
konnten sie die finanziellen Mittel nur miiheloser aufbringen. Ahnliches lasst
sich in Osterreich konstatieren, wo 2018 10 % aller unterrichtspflichtigen Kin-
der Privatschulen besuchten - ein Trend, der seit den 1990er Jahren empirisch
nachzuweisen ist.”

Nun mag eingewandt werden, dass privat finanzierter Schulbesuch die Tat-
sache von institutionalisierter Beschulung der nachkommenden Generation
nicht verdndert. Es sei doch wenig Anlass zur Sorge, wenn Kinder und Jugend-
liche zur Schule gingen und dabei noch staatliche Ausgaben gesenkt wiirden.
Dieses 6konomistisch-liberalistische Argument unterschldgt den vorhin ange-
deuteten Punkt der gemeinschaftlichen, allgemeinen Einfithrung in Welt-Deu-
tungen, die {iber ein zentralistisch gesteuertes und demokratisch kontrolliertes
und verdndertes 6ffentliches Schulwesen sichergestellt wird. Die Erméglichung,
auf Grundlage gemeinsamer schulischer Tradierungen iiber soziale Probleme ins
Gesprich zu kommen, Verstdndnis fiir divergierende Lebensentwiirfe aufzu-
bringen und Solidaritit fiir Benachteiligte zu zeigen, fragmentiert mit einem sich
zusehends privatisierenden Schulwesen. Bieten Privatschulen - wie vormoderne
Hauslehrer - entsprechend elterlicher Wiinsche und Finanzmdglichkeiten Spe-
zialinhalte, homogene Klassenzusammensetzungen und auflerschulische Akti-
vititen, mag das Vertrauen steigen, die jeweilige Zukunft der (privilegierten)
Schiilerinnen und Schiiler gesichert zu haben, was jedoch negative gesamtge-
sellschaftliche soziale Konsequenzen mit sich bringen kann. Ein Blick auf das in
diesem Prozess weiter fortgeschrittene Amerika zeigt, dass eine zunehmende
Fragmentierung 6ffentlicher Bildungssysteme durch den Privatsektor mogli-
cherweise auch zur Fragmentierung des Sozialen beitrigt.” Tauchen nun soziale

37 Kenneth J. Gergen und Ezekiel J. Dixon-Romdn, ,,Social Epistemology and the Pragmatics of
Assessment®, in: Teachers College Record 116, 11 (2014), 5.

38 Statistische Angaben sind entnommen von FORSA 2013, ,,Familie und Wahl. Ergebnisbe-
richt®, https://www.eltern.de/public/mediabrowserplus_root_folder/PDFs/forsa_ergebnisbe
richt%202013.pdf, zuletzt gepriift am 01. April 2021, und NCES 1995-2017, ,,Private ele-
mentary and secondary school enrollment and private enrollment as a percentage of total
enrollment..., https://nces.ed.gov/programs/digest/d19/tables/dt19_205.10.asp, zuletzt ge-
priift am 01. April 2021, sowie Bifie 2018, ,Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2018,
https://www.bifie.at/wpcontent/uploads/2019/04/NBB_2018_Bandl_v3_final.pdf, zuletzt
gepriift am 01. April 2021.

39 Robert H. Wiebe, ,,The Social Function of Public Education®, in: American Quarterly 21, 2
(1969), 147-164, auch Diane Ravitch, The Schools We Deserve: Reflections on the Educational
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Probleme auf (sofern diese noch als allgemeine und nicht partikulare, grup-
penspezifische dargestellt werden), fehlt vermutlich zukiinftig eine gemeinsam
geteilte Institution, die in Krisenzeiten soziale Probleme adressiert und Hoff-
nung auf eine bessere Zukunft geben kann. Auch wenn das Vertrauen in die
Institution Schule arg ramponiert scheint, so stellt sich gegenwirtig immerhin
noch die Frage, welche Institution in unserer Demokratie so allgemein geteilt und
akzeptiert sein konnte, sollte Schule diese Funktion nicht mehr erfiillen und
legitimes Zusammenleben ermdéglichen. Noch diisterer: Zdhlen wir gegenwirtig
die letzten Tage der uns bekannten Schule?* Und welche Konsequenzen hat dies
fiir ein demokratisches Gesellschaftssystem und das Vertrauen in Demokratie
ganz generell? Weiler stellte fest, ,,dissatisfaction in such key areas as education
has been one of the contributing factors to the more general ,crisis of confidence*
in public authority.“*' Solange es jedoch jene gibt, die demokratisches Ringen in
offentlichen Schulen als mafigebliche Aufgabe sehen und sich dem verpflichtet
fithlen, gibt es Hoffnung.*
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Katharina Scharl

Vertrauen in Vertrautheiten. Stabilisierung der ,,Grammar of
Schooling“ durch Bildungsreformen und ihre Lehrmittel

1.  Einleitung: Der Reformanspruch ,Kompetenz* trifft
schulische Normalititen

Der Anspruchskatalog an Schule nimmt durch die weltweite Vernetzung, durch
globale Leistungsstudien wie PISA, die Ausdifferenzierung von Bildungs- und
Lernverstdndnissen und die Diversifizierung der Schiilerschaft stetig zu. Zugleich
zeigt Schule in jhren Funktionsweisen eine grofle Beharrungskraft in Bezug auf
das, was sich bewdhrt hat.' Eine Erkldrung fiir die hier angesprochene Resistenz
schulischer Praxis gegeniiber Reformvorhaben geben Tyack und Tobin mit der
Metapher ,,Grammar of Schooling“*: Tradierte schulische Strukturen und Or-
ganisationsformen implizieren bestimmte Praktiken des Lehrens und Lernens,
die sich als selbstverstdndlich legitimieren und reproduzieren. Dazu gehéren
neben Lektionen, Pausen und dem Klassenzimmer auch Lehrmittel’ und das
Unterrichten nach Lehrbuch (textbook based instruction?). Carsten Heinze
spricht deswegen von einer ,,grammar of instruction®.’ Und fiir Marianna Jager
besteht die ,,Grammar of Schooling“ aus ,,Verhaltensregeln [...], welche [...]
Schule [...] mit einer institutionskonformen Bedeutung versehen“.’ Diese
Praktiken der ,,Grammar of Schooling® sind ,,Teil eines vorwiegend impliziten

—

Vgl. Ewald Terhard, ,Lehranstalt und Lernwerkstatt zugleich? Anforderungen an das Bil-
dungsprofil von Schule heute®, in: Michael Kriiger und Nils Neubert (Hg.), Bildung im Sport,
Wiesbaden: Springer VS, 2011, 53-68.

David Tyack und William Tobin, ,,The ,Grammar‘ of Schooling: Why has it been so hard to
change?, in: American Educational Research Journal 3, 13 (1994), 453-479.

Carsten Heinze, ,,Historische Schulbuch- und Innovationsforschung - theoretische und me-
thodische Uberlegungen®, in: ders., Das Schulbuch im Innovationsprozess, Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, 2011, 15-23.

Tyack und Tobin, ,,The ,Grammar* of Schooling*, 455, 464.

Heinze, ,,Historische Schulbuch- und Innovationsforschung®, 15.

Marianna Jéger, ,,,Ruhigsein ist das Allerwichtigste!* Die Herstellung einer schulischen Ord-
nung®, in: Anja Sieber Egger et al. (Hg.), Kindheit(en) in formalen, nonformalen und infor-
mellen Bildungskontexten, Wiesbaden: Springer, 2019, 65.
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Professionswissens [...] dariiber, was Schule sei und wie sie [...] idealerweise zu
“’ Die ,Grammar of Schooling® konstituiert also das Bild
dessen, wie ,normale Schule® funktioniert. Diese als selbstverstindlich ange-

funktionieren habe.

nommene Funktionsweise wollen Reformen verindern, so auch zahlreiche
Mafinahmen der Outputsteuerung, die in den letzten zwei Jahrzehnten lanciert
wurden und die Erneuerungsanforderungen an das schulische Personal stellen.
Basis dieses ,,Reformkarussell® ist der wirkungsvolle Begriff ,,Kompetenz,” der
mit dem Credo der Kompetenzorientierung einen Erneuerungsanspruch in
Bezug auf die tradierte schulische Praxis erhebt und deswegen als ,,intervention
into practice“'’ gelten kann. Denn der Begriff der Kompetenz ruft das schulische
Personal zur Veridnderung und somit zur Infragestellung von Selbstverstind-
lichkeiten und des gewohnten alltédglichen Tuns auf. Eine solche Mobilisie-
rungsleistung entfalten bildungspolitische Interventionen und Programmatiken
insbesondere dadurch, dass die sie bezeichnenden Begriffe in ihrer Bedeutung
unterbestimmt sind"' und keine Ansagen zur Umsetzung der neuen Anspriiche
gemacht werden. Auch der Begriff ,,Kompetenz® bleibt (trotz unterschiedlicher
Kompetenzmodellierungen) in seiner Bedeutung vage und diffus'” und auch bei
ihm fehlt es an praktischem Wissen und konkreten Handlungsanweisungen, wie
»Kompetenzorientierung“ im Unterricht realisiert werden kann. Mit dieser
Leerstelle wird die konkrete Umsetzung des Erneuerungsanspruchs an das
schulische Feld weitergereicht. Daraus folgt, dass solche Reformanspriiche und
-zumutungen zwangsldufig mit Momenten der Verunsicherung einhergehen. Zu
ihrer Uberbriickung und zur Fiillung der Leerstelle stehen grundsitzlich unter-
schiedliche Praktiken bereit. Das kénnen neu entwickelte Bemiihungen zur
Umsetzung der neuen Anspriiche sein. Oder aber Praktiken, die sich schon vor
der Intervention bewéhrt haben und die dementsprechend zur individuellen und
kollektiven Erfahrung der Adressierten gehoren. Beziiglich des Kompetenzbe-
griffs macht Andreas Gelhard darauf aufmerksam, dass ,,Erfahrung als Kapital
zu begreifen [sei], [...] das dabei helfen kann, Stetigkeit in den Wechsel zu

bringen“". Bei bildungspolitischen Erneuerungsanspriichen betrifft dies den

7 Ebd.

Terhard, ,Lehranstalt und Lernwerkstatt zugleich?, 55.

9 Vgl. Karl-Heinz Dammer, Vermessene Bildungsforschung. Wissenschaftsgeschichtliche Hin-
tergriinde zu einem neoliberalen Herrschaftsinstrument, Hohengehren: Schneider, 2015, 113f.

10 Stephen Ball, Education policy and social class, London, New York: Routledge, 2006, 46.

11 Vgl. Walter Herzog, ,Kompetenzen fiir die Zukunft? Eine Kritik am Lehrplan 21, in:
Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften 40, 2 (2018), 514; Alfred Schifer,
»Einleitung: die An-Archie der Ordnung und das Problem der Bindung®, in: ders. (Hg.),
Hegemonie und autorisierende Verfiihrung, Paderborn: Schéningh, 2014, 14.

12 Walter Herzog, Bildungsstandards, Stuttgart: Kohlhammer, 2013, 37-41; ders., ,Kompeten-
zen fiir die Zukunft*, 512.

13 Andreas Gelhard, Kritik der Kompetenz, Ziirich: Diaphanes, 2018, 104.
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Wechsel von gewohnten, allseits bekannten zu neuen Praktiken des Lehrens und
Lernens. Solche Stabilitét suggerierende Erfahrungen rekurrieren im schulischen
Kontext auf jene kontinuierlich vollzogenen Praktiken, die das ,normale* Bild
von Schule ausmachen, mit denen das schulische Personal also zwangsldufig
vertraut ist. In Bezug auf den bildungspolitischen Anspruch der Kompetenz-
orientierung steht mit jenem ,,Unterrichten nach Lehrbuch® eine solch vertraute
Praxis bereit, mit der Lehrmittel als Fithrungsinstanz des Unterrichts autorisiert
sind. Dieser Autorisierung zu folgen legt nahe, dass Lehrmitteln dahingehend
vertraut wird, dass sie den ,,richtigen“ Weg zur Umsetzung des neuen Anspruchs
der Kompetenzorientierung finden.'* Ob der Praktik des ,Nach-Lehrbuch-Un-
terrichtens‘ von Lehrpersonen tatsdchlich Vertrauen entgegengebracht wird oder
ob sie eher der eigenen Erfahrung und Expertise vertrauen, den vom Begriff
»Kompetenz“ adressierten Erneuerungsanspruch umzusetzen, ist eine Frage, die
sich vor dem Horizont des Diskurses um Kompetenz stellt und die fiir die Kl4-
rung der Bedingungen von Schulentwicklung einer Antwort bedarf. Bevor wir
uns der Beantwortung in der theoriegeleiteten Analyse zuwenden, gilt es, die
etwas vorschnelle Verwendung der Begriffe Vertrautheit, Vertrauen und Ver-
trauenswiirdigkeit methodologisch einzuholen, sodass erklirbar wird, warum
Lehrmitteln und der vertrauten Praxis des Nach-Lehrbuch-Unterrichtens iiber-
haupt das Vertrauen entgegengebracht wird, jene mit dem Begriff ,,Kompetenz*
eingeforderte Veranderung umzusetzen.

2. Verhiltnisse von Vertrautem und Vertrauen

Alfred Schifer konzeptualisiert in seiner Auseinandersetzung mit dem Begriff
Vertrauen das Vertraute als geteilte Praxis, die sich durch Teilhabe als indivi-
duelle Erfahrung vermittelt:

Vertrautheit ist Resultat vergangener Erfahrungen in konkreten Situationen, subjekti-
ves Korrelat sozialer Praxis. Die Subjektivitit dieser Erfahrungen mag nach Art, Hiu-
figkeit, Intensitdt usw. unterschiedlich sein. jedoch sind ihre Gegenstdnde sozial ob-
jektiviert und als solche determiniert. [...] Vertrautheit ist Resultat des Einbezogenseins
in einen praktisch geregelten Prozef§ und der subjektiven Erfahrung des Umgangs mit
diesen (technischen und sozialen) Regeln als kompetenter Teilnehmer."

Durch die Erfahrung, dass etwas in der Vergangenheit funktioniert hat, dass diese
Regeln und Praktiken fiir einen selbst wie fiir andere bekannt und giiltig sind,

14 Vgl. beziiglich Personen: Roland Reichenbach, Pddagogische Autoritdit. Macht und Vertrauen
in der Erziehung, Stuttgart: Kohlhammer, 2011, 168.

15 Alfred Schifer, ,,Vertrauen: Eine Bestimmung am Beispiel des Lehrer-Schiiler-Verhéltnisses®,
in: Pddagogische Rundschau 34 (1980), 725.
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vermittelt Vertrautheit Verlasslichkeit, auch in Zukunft diese Praktiken vollzie-
hen zu kénnen und so handlungsfahig zu sein. Eine solche Handlungsfihigkeit
setzt als Bedingung aber Vertrauen ins Vertraute voraus. Auf diesen Zusam-
menhang von Vertrauen ins Vertraute und Handlungsfihigkeit macht Georg
Simmel in seiner Untersuchung zum Geheimnis aufmerksam. Einerseits konzi-
piert er Vertrauen ,als die kiinftige Hypothese verniinftigen Verhaltens, die si-
cher genug ist, um praktisches Handeln darauf zu griinden.“'* Und andererseits
hebt er hervor, dass Traditionen, Institutionen - also das Vertraute — insbe-
sondere dann Vertrauen in die eigene Handlungsfihigkeit schafft, wenn nur
Einzelheiten tiber den Handlungszusammenhang bekannt sind:

Die Traditionen und Institutionen, die Macht der 6ffentlichen Meinung[...] sind so fest
und zuverldssig geworden, dafl man von dem andren nur gewisse Auferlichkeiten zu
wissen braucht, um das fiir die gemeinsame Aktion erforderliche Zutrauen zu haben."”

Demnach ermdglicht Vertrauen in Vertrautheiten auch dann (hypothetische)
Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln, wenn umfassendes oder detailliertes
Wissen fehlt. Wenn also, wie im hier vorliegenden Fall, Anspriiche gestellt wer-
den, die zwar das Handlungsziel Kompetenzorientierung als ein zu erreichendes
adressieren, aber die verwendeten Begriffe in ihrer Bedeutung vage und die fiir
die Zielerreichung funktionalen Handlungen unklar sind und selbst entworfen
werden miissen.

In diesem Sinne konzipiert Simmel Vertrauen als einen dem Glauben @hnli-
chen' ,Zustand zwischen Wissen und Nicht-Wissen“" und folgert daraus: ,,Der
vollig Wissende braucht nicht zu vertrauen, der vollig Unwissende kann ver-
niinftigerweise nicht einmal vertrauen.“* Fiir Kerstin Jergus setzt Vertrauen also

Ungewissheit als seine ,,zentrale Komponente“*' voraus:

Nach Vertrauen und dessen Erneuerung wird in krisenhaften Situationen verlangt, [...]
in denen das vermeintlich Bestehende in Frage steht und die Vorldufigkeit des Giiltigen
zum Vorschein kommt.”

16 Georg Simmel, ,,Das Geheimnis und die geheime Gesellschaft, in: ders., Soziologie. Unter-
suchungen tiiber die Formen der Vergesellschaftung, Berlin: Duncker & Humblot, 1950/1908,
263.

17 Ebd., 264.

18 Georg Simmel, Philosophie des Geldes, Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 1989/1900, 165; vgl. auch
Guido Méllering, ,,The Nature of Trust: From Georg Simmel to a Theory of Expectations,
Interpretation and Suspension®, in: Sociology 35, 2 (2001), 404.

19 Simmel, ,Das Geheimnis®, 263.

20 Ebd.

21 Kerstin Jergus, ,Der Ruf nach Vertrauen. Zum (Un-)Verhiltnis von Politik, Inszenierung und
Péadagogisierung des Vertrauens®, in: Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Piddagogik 94, 4
(2018), 559.

22 Jergus, ,Der Ruf nach Vertrauen®, 553.
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Wenn vor dem Horizont neuer Anforderungen - im hier vorliegenden Fall die
Umsetzung des Lehrplans und damit die Implementierung von Kompetenzori-
entierung - dem Vertrauten, Selbstverstindlichen und Bew#hrten Vertrauen
entgegengebracht wird, dann vermittelt das Sicherheit. Und zwar als ,,idealisie-
rende Projektion“”, die Anforderung durch die Mobilisierung vertrauter Prak-
tiken nicht nur personlich bewerkstelligen zu kénnen, sondern sich durch das
Vertrauen in Vertrautheiten auch des Vertrauens anderer in die Realisierbarkeit
der Anforderung zu versichern. Insofern verlangt Vertrauen Indizien fiir die
Vertrauenswiirdigkeit einer Person oder eines Sachverhalts, die durch die Fra-
gilitdt von Vertrauen immer wieder neu dargestellt werden muss. Solche Ver-
anschaulichungen von Vertrauenswiirdigkeit werden iiber ,,praktische Formen
der Autorisierung“* vollzogen, die auf ,Normen und Mafstiben des Vertrauten
rekurrieren” und Prozesse bzw. Praktiken der Inszenierung padagogischer
Handlungsfihigkeit bezeichnen.’® Pddagogisches Handeln - wie das Nach-
Lehrbuch-Unterrichten - erfihrt dann eine Autorisierung, wenn Erfolgsaus-
sichten dieses Handelns formuliert werden.” Folglich erkennen Autorisie-
rungsbekundungen eine bestimmte Wertigkeit pddagogischen respektive di-
daktischen Handelns an und adressieren es als wiinschenswerte professionelle
Praxis.” Zugleich fiihrt eine solche Autorisierung der Praktik ,Nach-Lehrbuch-
Unterrichten jene Person oder Sache als vertrauenswiirdig vor, die fiir dieses
Handeln und seine Wirksamkeit verantwortlich gemacht wird. Vertrauen und
folglich auch die autorisierende Darstellung von Vertrauenswiirdigkeit gehen mit
einer Ubertragung von Verantwortung einher.”” Im hier vorliegenden Fall sind
das jene neuen kompetenzorientierten Lehrmittel, die Lehrperson oder die
Formate der Lehrerbildung, denen die Verantwortung fiir die Implementierung
eines neuen Lehrplans zugetraut wird und die iiber eine Inszenierung von Ver-
trauenswiirdigkeit Bedeutung und Geltung erhalten. Die Darstellung von Ver-
trauenswiirdigkeit und das Schenken von Vertrauen ist demnach nur méglich,

23 Ebd.

24 Ebd., 563.

25 Ebd.

26 Vgl. Kerstin Jergus und Christiane Thomson, ,,Autorisierungen des piddagogischen Selbst —
Einleitung®, in: dies. (Hg.), Autorisierungen des pddagogischen Selbst, Wiesbaden: Springer
VS, 2017, 8.

27 Vgl. Christiane Thomson, ,,Wirksamkeit als Motor und Anspruch der Verinderung®, in:
Kerstin Jergus und Christiane Thomson (Hg.), Autorisierungen des pddagogischen Selbst,
Wiesbaden: Springer VS, 2017, 63.

28 Zum Zusammenhang von Autorisierung, Adressierung und Anerkennung vgl. Kerstin Jergus,
Ira Schuhmann und Christiane Thomson, ,,Autoritdt und Autorisierung. Analysen zur Per-
formativitit des Pddagogischen®, in: Norbert Ricken und Nicole Balzer, Judith Butler: Pid-
agogische Lektiiren, Wiesbaden: Springer VS, 2012, 207-224.

29 Vgl. beziiglich Personen: Reichenbach, Pddagogische Autoritit, 205.
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weil Giiltigkeit und Geltung stets zur Disposition stehen.™ So ist Vertrauen nicht
per se gegeben, sondern muss im Sprechen iiber die Darstellung von Vertrau-
enswiirdigkeit postuliert, damit performativ hergestellt und geltend gemacht
werden.

Wenn Autorisierungsbekundungen, die Darstellung von Vertrauenswiirdig-
keit und die Verantwortungsiibertragung zentrale Bedingungen von Vertrauen
sind, dann ist zugleich die Moglichkeit der Deautorisierung einer Person oder
eines Sachverhalts und die einhergehende Nicht-Anerkennung von Vertrau-
enswiirdigkeit gegeben: Vertrauen ist also stets von der Moglichkeit des Verlusts
von Vertrauen oder sogar von Misstrauen bedroht. Zudem existieren unter-
schiedliche Auspragungen von Vertrauensverhiltnissen, die Vertrauen als rela-
tionalen Akt beleuchten: Jemand kann uneingeschrénkt vertrauen, indem eine
Person oder ein Sachverhalt - im vorliegenden Fall das Lehrbuch und die Praxis,
nach Buch zu unterrichten - als handlungserméglichend und damit als hilfreich,
angemessen, wiinschenswert etc. autorisiert und so als uneingeschrankt ver-
trauenswiirdig inszeniert werden. Vertrauen kann durch Zweifel an der Ver-
trauenswiirdigkeit und Verantwortungsfihigkeit aber auch eingeschrinkt oder
ganz abgesprochen werden. Eine Negierung von Vertrauenswiirdigkeit ist
kennzeichnend fiir Misstrauen als ein zuriickgewiesenes Vertrauensverhaltnis,
das einer Person oder einer Sache die Verantwortlichkeit fiir gelingende Hand-
lungen abspricht und so deren Geltung deautorisiert.

3.  Diskurs zum neuen Lehrplan und Lehrmitteln mit Bildungsziel
Kompetenz

Der Diskurs um den Begriff Kompetenz wird in unterschiedlichen Fachbereichen
und professional communities gefithrt. Dabei werden meist Sachverhalte wie das
Testen und Priifen oder individuelle Forderung thematisiert. Die Rolle von
Lehrbiichern bei der Implementierung kompetenzorientierten Unterrichts wird
seltener verhandelt. Anders in der Debatte um die Einfithrung des Lehrplans 21
fiir die Volksschulen der Deutschschweiz. Ausschlaggebend dafiir war, dass von
der interkantonalen Lehrmittelzentrale (ilz) ,,Lehrmittelobligatorien oder Al-
ternativobligatorien“’’
die Implementierung des neuen Lehrplans und dessen Kompetenzmodellie-

erarbeitet wurden, die Lehrwerken eine wichtige Rolle fiir

rungen zusprechen. Diese Lehrmittelbindung inszeniert die Vertrauenswiirdig-
keit neuer Lehrmittel. Weitestgehend ungekldrt ist aber, wie auf die doppelte

30 Jergus, ,,Der Ruf nach Vertrauen®, 561.
31 Marco Adamina, ,Lehr- und Lernmaterialien im kompetenzorientierten Unterricht, in:
Beitrige zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 32, 3 (2014), 359-372, 362.
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Anforderung - einen vom Lehrplan vorgesehenen, kompetenzorientierten Un-
terricht anbieten und dafiir vorgegebene Lehrmittel im Unterricht einsetzen —
reagiert wird. Da die Lehrerbildung damit beauftragt ist, die schulische Praxis am
Laufen zu halten und ihre Qualitit sicherzustellen, muss sie sich zwangslaufig zu
bildungspolitischen Interventionen verhalten und somit auch zum neuen Lehr-
plan 21 und seinen Lehrmitteln Position beziehen. Auf diesen Ausschnitt der
Debatte um den Begriff ,,Kompetenz® ist die vorliegende explorative Untersu-
chung fokussiert.

4.  Beobachtung von Vertrauensverhiltnissen als diskursive
Praxis

Die nachfolgende Analyse will bestimmen, welche Vertrauensverhiltnisse ge-
geniiber Vertrautheiten wie Lehrmitteln und der Praxis des Nach-Lehrbuch-
Unterrichtens im Diskurs der Lehrerbildung zum Lehrplan 21 zum Ausdruck
gebracht werden. Zu diesem Zweck mochte ich nun die methodologischen
Uberlegungen praxeologisch-diskursanalytisch zuspitzen und fiir die theorie-
geleitete Analyse von Vertrauensverhéltnissen operationalisieren. Dazu schlage
ich mit ,,Problematisierung® und ,,Figur(ation)“ zwei Begriffe vor, die sich in der
»Methodologie diskursiver Praktiken“’ in den letzten Jahren in unterschiedli-
chen Forschungskontexten als produktiv erwiesen haben, um die Herstellung
von Bedeutung, Wahrheit und Geltung zu analysieren.” Wie zuvor schon ange-
deutet, ist die Welt mit jhren Begriffen, Bedeutungen und Gegenstdnden und vor
allem ihre Markierung als normal und selbstverstédndlich nicht gegeben, sondern
wird im Sprechen performativ hergestellt und beispielsweise {iber die Darstellung
von Vertrauenswiirdigkeit giiltig gesprochen. Diese vom Theorem der Per-

32 Daniel Wrana, ,,Diesseits von Diskursen und Praktiken. Methodologische Bemerkungen zu
einem Verhiltnis®, in: Barbara Friebertshduser et al., Feld und Theorie, Opladen: Verlag
Barbara Budrich, 2012, 185-200.

33 Vgl. Thomas Hohne, ,,Die Thematische Diskursanalyse — dargestellt am Beispiel von Schul-
biichern®, in: Reiner Keller et al. (Hg.), Handbuch Sozialwissenschaftliche Diskursanalyse,
Bd. 2, Opladen: Leske + Budrich, 2003, 289-417; Antje Langer, Disziplinieren und Entspan-
nen, Bielefeld: transcript, 2008; Christiane Maier Reinhard, Barbara Ryter Krebs und Daniel
Wrana, ,Lesarten im Professionalisierungsprozess. Eine empirische Analyse der Verste-
hensprozesse in Lernberatungsgespriachen®, in: Daniel Wrana und Christiane Maier Rein-
hard (Hg.): Professionalisierung in Lernberatungsgesprdichen. Theoretische Grundlegungen
und empirische Untersuchung. Opladen u. a.: Verlag Barbara Budrich. 2012, 69-160; Katharina
Scharl und Daniel Wrana, ,,Wahrheitspolitik(en) zu ,Bologna‘ in einer Podiumsdiskussion®,
in: Martin Nonhoff et al., Diskursforschung. Ein interdisziplinires Handbuch, Band 2, Bie-
lefeld: transcript, 2014, 350-378; Alfred Schéfer, Irritierende Fremdheit. Bildungsforschung als
Diskursanalyse, Paderborn: Schoningh, 2011.
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formativitdt™ herausgestellte, wirklichkeitsgenerierende Funktion von Sprache
ist eine der Grundannahmen poststrukturalistischer Praxistheorien: Bedeutung,
Gegenstdnde und Subjekte werden von Sprache nicht reprisentiert, sondern im
Sprechen erst konstruiert und so als etwas oder jemand hervorgebracht und
benannt. Die dabei angewandten Konstruktionsweisen werden im Auferungsakt
vollzogen, sind aber keineswegs singulédr und individuell, sondern geborgt: eine
lteration“” von AuBerungspraktiken und ihren Operationsweisen. Die zitie-
rende Wiederholung produziert Geltung und Giiltigkeit der hergestellten Be-
deutung und aktualisiert sie zugleich. Das heif3t also, dass der Begriff ,,Kompe-
tenz®, aber auch Bedeutungen von Lehrbuch oder professionellem Unterrichts-
handeln als didaktische Gegenstdnde ihren Sinn und ihre Giiltigkeit erst dadurch
erhalten, dass diskursive Operationen schon bestehender und gegebenenfalls
vertrauter Bedeutungskonstruktionen von im Au8erungsakt vollzogenem sense-
making iterativ aufgegriffen und somit stabilisiert wie auch neu konnotiert und
transformiert werden. Daraus folgt, dass in der Debatte um Lehrpldne, Kom-
petenzmodelle und Lehrmittel davon auszugehen ist, dass aufgrund der Itera-
bilitit nicht immer wieder neue, andererseits aber auch keine identischen Be-
deutungskonstruktionen vollzogen werden, sondern dass iiber die Iteration
dhnlicher Aussagepraktiken in der Debatte charakteristische Bedeutungskon-
struktionen zu ,Lehrmitteln® und ,,professionellem Handeln* etc. performiert
werden, die dann Gegenstand unterschiedlicher Vertrauensverhéltnisse sind.
Vertrauen ist etwas, das sich sprachlich iiber die Darstellung von Vertrau-
enswiirdigkeit im Aulerungsakt anzeigt. Im Anschluss an Michel Foucault lassen
sich Aulerungsakte, in denen Wissenskonstruktionen entworfen, autorisiert
und als vertrauenswiirdig inszeniert werden, als ,,Problematisierungen“36 be-
greifen. Damit ist diejenige Praxis angesprochen, in der Dinge in ein Spiel des
Wahren und Falschen eingehen und so auf eine bestimmte Weise denkbar und
sagbar werden.”” Um beispielsweise die Umsetzung der neuen Anforderungen zu
imaginieren, werden in der Problematisierung neue wie auch bekannte diskur-
sive Konstruktionen zu Lehrmitteln und professionellem Handeln iteriert, mit
Begriffen wie Kompetenz, Lehrplan 21 etc. verkniipft und iiber positiv bewertete

34 Judith Butler, ,,Performative Acts and Gender Constitution®, in: Theatre Journal 40, 4 (1988),
519-531; dies., Hass spricht. Zur Politik des Performativen, Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 2006.

35 Jacques Derrida, ,,Signatur, Ereignis, Kontext®, in: Ders. (Hg.), Limited Inc, Wien: Passagen,
2001; Butler, ,,Performative Acts and Gender Constitution®.

36 Michel Foucault, ,,Andere Rdume*, in: ders., Schriften in vier Binden. Dits et écrits, Band 4,
1980-1988, Frankfurt a. M.: Campus, 2005, 836.

37 Daniel Wrana, ,Zur Analyse von Positionierungen in diskursiven Praktiken®, in: Susann
Fegter et al. (Hg.), Erziehungswissenschaftliche Diskursforschung, Interdisziplindire Diskurs-
forschung, Wiesbaden: Springer, 2015, 128.
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Handlungsaussichten als wirkungsvoll autorisiert und als vertrauenswiirdig in-
szeniert.

Um in der Analyse nicht lediglich das Gesagte zu verdoppeln, sondern die fiir
die Darstellung von Vertrauenswiirdigkeit vollzogenen diskursiven Operationen
zu erfassen, welche Sinn und Bedeutung von Begriffen generieren und sie als
Gegenstidnde des Sprechens konstituieren, nutze ich (zusitzlich zum Begriff der
Problematisierung) die Heuristik der diskursiven ,,Figuration“”. Die Analyse
diskursiver Figuren macht nachvollziehbar, welche basalen Operationen wie das
Zuschreiben von Eigenschaften (konzeptuelle Figur), das Unterscheiden von
Begriffen und Gegenstinden (differenzielle Figur), das Verschieben von Bedeu-
tung durch Metaphern (metaphorische Figur) oder auch bestimmte Erzihlwei-
sen (narrative Figur) eingesetzt werden und wie sie in ihrem Zusammenspiel eine
komplexe Figuration zu einem Begriff wie z.B. ,,Lehrbuch® entwerfen, mit der
dieser erst zu jenem Gegenstand avanciert, dem die ganze Verantwortung fiir die
Implementierung des neuen Lehrplans und die geforderte Kompetenzentwick-
lung tibertragen werden kann. Und es ldsst sich nachzeichnen, wie solche Figu-
rationen im iterierenden Gebrauch verdndert und verschoben werden und wel-
che wertende Formulierungen sie autorisieren und giiltig sprechen.”” Denn um
die in der Problematisierung konstellierte Konzeption von Lehrmitteln als ver-
trauenswiirdig zu inszenieren, muss die in der Aussagepraktik reproduzierte
Figur als niitzlich, wichtig etc. fiir die Implementierung eines neuen Lehrplans
bzw. die Realisierung eines kompetenzorientierten Unterrichtens autorisiert
werden. Erst dann ldsst sich von Vertrauen in Lehrmittel als das eingenommene
Vertrauensverhiltnis sprechen.

5.  Analyse von Vertrauensverhiltnissen

Die nachfolgende Analyse geht der Frage nach: Welche Vertrauensverhiltnisse
lassen sich in der Debatte um einen Kompetenzorientierung einfordernden
neuen Lehrplan beobachten und welche Rolle spielen dabei Lehrmittel und die
Praxis des Nach-Lehrbuch-Unterrichtens? Fiir die Analyse der Inszenierung von
Vertrauenswiirdigkeit dienen Problematisierungen aus 24 Publikationen aus

1%

38 Scharl und Wrana, ,Wahrheitspolitik(en) zu ,Bologna“, 353f.; Kerstin Jergus, ,,Die Bildung
der Politik - die Politik der Bildung. Rhetorisch-figurative Analysen diskursiver Artikula-
tionen®, in: Martin Nonhoff et al., Diskursforschung. Ein interdisziplindres Handbuch,
Band 2, Bielefeld: transcript, 2014, 342.

39 In Figurationsanalysen wird ein solches Giiltig-Sprechen von Begriffen, Bedeutungen und
Gegenstanden meist als Positionierungsbewegung erfasst und als Subjektivierungsmoment
analysiert. Vgl. Wrana, ,,Zur Analyse von Positionierungen in diskursiven Praktiken®; Jergus,
»Bildung als Politik - die Politik der Bildung®, 340.
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dem Bereich der Lehrerbildung, in denen die Funktionalitédt von Lehrmitteln vor

dem Horizont der Einfithrung des neuen Lehrplans 21 und der Umsetzung von

Kompetenzorientierung verhandelt wird, als Korpus. Analysiert werden die in

den Problematisierungen vollzogenen diskursiven Operationen, mit denen das

Vertraute iterativ hervorgebracht und zur Darstellung von Vertrauenswiirdigkeit

autorisiert wird. Dazu arbeite ich eine spezifische Argumentationslinie des

Diskurses heraus:

- Als was werden Lehrmittel konnotiert und konstruiert — welche Figurationen
von Lehrmitteln und professionellem Handeln zeigen sich?

- Inwiefern werden Lehrmittel und das Nach-Lehrmittel-Unterrichten hin-
sichtlich der neuen Anforderungen des Lehrplans als wirkungsvoll autorisiert
und so als vertrauenswiirdig inszeniert? Welche Vertrauensverhéltnisse lassen
sich bestimmen?

Nachfolgend stelle ich je anhand einiger exemplarischer Auflerungen und den
darin vollzogenen diskursiven Operationen (Figuren) die drei zentralen Bedeu-
tungskonstruktionen (Figurationen) von Lehrmitteln und professionellem Han-
deln und die drei auf sie rekurrierenden Vertrauensverhiltnisse vor und illustriere
dabei auch das analytische Beobachtungsvorgehen.

Erstes Vertrauensverhiltnis: uneingeschrinktes Vertrauen in Lehrmittel

Im Fachdiskurs um den Lehrplan 21 werden Lehrmittel beziiglich ihrer Niitz-
lichkeit fiir die adressierte Erneuerungsanforderung ,,Kompetenzorientierung®
verhandelt. Die Zuschreibung von Nutzen markiert eine Autorisierungsbekun-
dung, die Lehrmitteln Vertrauenswiirdigkeit attestiert. Basis dieser Inszenierung
sind zwei Figurationen von Lehrmitteln, die eine gewisse Tradierung aufweisen
und die im Fachdiskurs dann wiederholend zitiert werden, wenn Lehrmittel als
wirkungsvoll fiir die Implementierung der Reform postuliert werden. Die Au-
toritdt und Giiltigkeit der iterierten Figurationen und die damit vollzogene In-
szenierung ihrer Vertrauenswiirdigkeit werden tiber zahlreiche positiv konno-
tierte autorisierende Eigenschaftszuschreibungen an Lehrbiicher deutlich, die sie
als zielfithrend und handlungserméglichend konstellieren und damit sowohl
Vertrauenswiirdigkeit zur Geltung bringen und zugleich Vertrauen in Lehrmittel
als professionelle Haltung einfordern.
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Figuration: Lehrmittel als Strukturierungsmoment von Unterricht

Die erste Figuration konzipiert Lehrwerke als unterrichtsleitendes” ,,Struktu-
rierungsmittel“*'. Sie hat ihre Geschichte im Schulfeld® und fungiert in der
Debatte als Versprechen der Implementierung des neuen Lehrplans im Unter-
richt:

Generell ist die Strukturierungsleistung der Lehrmittel unstrittig und die Nutzung
dieser Leistung selbstverstdndlich. Es sind die Lehrmittel, die den Unterricht iiber-
sichtlich halten, die Komplexitit [...] reduzieren, das zeitliche Nacheinander festlegen,
die inhaltlichen Stationen des Lernens herstellen sowie die Struktur von Aufgaben und
Leistungen bestimmen. Jeder Lehrer und jede Lehrerin setzt voraus, dass [...] Unter-
richt nicht je neu kreiert werden muss. Ohne die Strukturierungsleistung von Lehr-
mitteln konnte Schule kaum stattfinden. Die praktische Bedeutung der Lehrmittel ist
auch durch die wachsende Einsicht aufgewertet worden, dass die heutigen Lehrpline
nicht das Geschehen im Klassenzimmer bestimmen [...]. Es ist daher weitaus sinn-
voller, auf die Strukturierung des Unterrichts durch Lehrmittel zu vertrauen [...].*

Die Iteration der Figuration ,Lehrmittel als Strukturierungsmoment von Un-
terricht“ zeigt sich an Lehrmitteln zugeschriebenen Eigenschaften wie ,iiber-
sichtlich halten, ,Komplexitit (...) reduzieren®, ,zeitliche Nacheinander fest-
legen®, ,,die inhaltlichen Stationen des Lernens herstellen“ und ,,Aufgaben und
Leistungen bestimmen® - Eigenschaften also, die Lehrmittel allesamt als Un-
terricht und unterrichtliches Lernen herstellend, strukturierend, steuernd und
kontrollierend konstellieren. Diese ,,Strukturierungsleistung“ wird als voraus-
gesetzte Reduktion von Komplexitit beworben, insofern ,,Unterricht nicht je neu
kreiert werden muss“. Deswegen sei es sinnvoller als Lehrperson auf Lehrmittel
zu vertrauen. Neben der Zuschreibung von Eigenschaften an Lehrmittel wird
noch eine weitere diskursive Operation vollzogen, mit der Lehrmittel als Be-
dingung von Unterricht postuliert werden: mit ,,Unterricht neu kreieren® und
»Lehrmitteln vertrauen“ werden zwei professionelle Handlungsweisen unter-

40 Vgl. Marco Adamina und Beat Mayer, ,,Auswirkungen der Implementation von Bildungs-
standards auf die Entwicklung von Lehrmitteln®, in: Linderbericht Schweiz. Implementation
von Bildungsstandards auf Lehrplanentwicklung, Lehrmittelentwicklung, Unterrichtsgestal-
tung und Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Bern: EDK, 2011, 25-38; Anni Heitzmann und
Alois Niggli, ,,Lehrmittel - ihre Bedeutung fiir Bildungsprozesse und die Lehrerbildung®, in:
Beitrdge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 28, 1 (2010), 6-19.

41 Eva Matthes und Sylvia Schiitze, ,,Einleitung®, in: dies. (Hg.), Schulbiicher auf dem Priifstand,
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 2016, 9-18, 9.

42 Vgl. ebd; Jérg Doll und Anna Rehfinger, ,Historische Forschungsstringe der Schulbuch-
forschung und aktuelle Beispiele empirischer Schulbuchwirkungsforschung®, in: Niehaus et
al. (Hg.), Schulbiicher im Fokus, Miinster: Waxmann, 2012, 19-42.

43 Jiirgen Oelkers, ,,Bildungsstandards und deren Wirkung auf die Lehrmittel®, in: Beitrdige zur
Lehrerbildung 28, 1 (2010), 34.
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schieden und gegensitzlich konnotiert: Mit dem Ausdruck , Lehrmitteln ver-
trauen® sind alle zugeschriebenen Eigenschaften wie auch die Einschitzung, dass
ohne Lehrmittel ,Schule kaum stattfinden kénne, verkniipft. Hingegen ist
LUnterricht neu kreieren“ nur mit einem ,,nicht miissen“ konnotiert, das als
allgemeingiiltig vorausgesetzte Einschitzung von Lehrpersonen postuliert wird.
Mit der Unterscheidung zu ,,Lehrmitteln vertrauen® werden jenem ,,Unterricht
neu kreieren“ implizit* noch gegenteilige Eigenschaften wie ,,uniibersichtlich*
und ,hohe Komplexitdt“ attestiert und es wird als Verantwortung von Lehr-
personen postuliert. Hinsichtlich ihrer ,,Wirksamkeit fiir die Herstellung von
Unterricht sind die beiden unterschiedenen professionellen Handlungen ge-
gensitzlich markiert und gewertet: die Negierung ,,nicht miissen“ markiert jenes
»unterricht neu kreieren® als Ausnahme und wertet es so in seiner Geltung ab,
wohingegen ,,Lehrmittel vertrauen als ,,sinnvolle“ Verantwortungsiibertragung
auf Lehrmittel und als allgemein anerkannte Bedingung eines kompetenzori-
entierten Unterrichts aufgewertet wird. Die Unterscheidungspraktik der unter-
schiedlich konnotierten professionellen Handlungen und ihrer gegensitzlichen
Markierung und Wertung ldsst sich in einer differenziellen Figur formalisieren.

»in Lehrmittel vertrauen“ | ,,Unterricht neu kreieren*

»Strukturierungsleistung von Lehrmitteln“ | [Strukturierungsleistung der
»inhaltliche Stationen des Lernens | Lehrperson]

herstellen®

»zeitliche Nacheinander festlegen

»Aufgaben und Leistungen bestimmen*

wUnterricht iibersichtlich halten“ | [Unterricht ist uniibersichtlich]

»Komplexitit reduzieren“ | [hohe Komplexitit]

[miissen] [ ,,nicht miissen“

Hunstrittig® | [strittig]
»Nutzung selbstverstindlich“ | [besonders]
»sinnvoll | [problematisch]
[Schule kann stattfinden] | ,,Schule kann kaum stattfinden*

Abbildung 1: Differenzielle Figur ,,in Lehrmittel vertrauen vs. Unterricht neu kreieren®

Die Bedeutungskonstruktion, dass Lehrmittel Lehrplanvorgaben in die Unter-
richtspraxis {iberfithren und so Unterricht strukturieren, wird in anderen Au-
Berungen auch iiber den Ausdruck ,heimlicher Lehrplan“ aufgerufen.” Diese

44 Solche im Kontrast zu expliziten Zuschreibungen vollzogenen impliziten Attribuierungen
konstituieren gegensitzliche Eigenschaftsfelder zu den unterschiedenen Begriffen. In den
Abbildungen sind explizite Zuschreibungen mit Anfithrungsstrichen, implizite mit eckigen
Klammern kenntlich gemacht.

45 Vgl. Anni Heitzmann und Alois Niggli, ,Lehrmittel - ihre Bedeutung fiir Bildungsprozesse
und die Lehrerbildung®, in: Beitrige zur Lehrerbildung 28, 1 (2010), 14; ebenso Ursula Schaer,
»Source books rather than course books - Die Bildungsreform im Fremdsprachenunterricht
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Metaphorik ist seit den 1970er Jahren bekannt im schulischen Diskurs.* Mit ihr
werden Lehrmittel als Instrumente eines subtilen, linearen Steuerungsmodells
»Lehrplan - Lehrmittel - Unterricht“ gefasst, welches statt der Lehrperson das
Lehrbuch als Fithrungsinstanz des Unterrichts autorisiert.” Jene ,,Strukturie-
rungsfunktion“ von Lehrmitteln impliziert also eine Verantwortungsiibertra-
gung auf Lehrmittel, die ihre Vertrauenswiirdigkeit vorfithrt und mit einer de-
autorisierenden Entlastung von Lehrpersonen einhergeht.

Figuration: Lehrmittel als Transporteur von Innovationen

Damit die tradierte Figuration ,Lehrmittel als Strukturierungsmittel von Un-
terricht“ ihre Vertrauenswiirdigkeit und Giiltigkeit vor dem Hintergrund eines
neuen Lehrplans mit Reformanspruch glaubhaft machen kann, werden spezifi-
sche Anforderungen an Lehrmittel gestellt, die die Innovationskraft neuer
Lehrmittel postulieren.” Prominent sind dabei die von der interkantonalen
Lehrmittelzentrale ilz aufgestellten ,,Grundsitze der Kompetenzorientierung in
Lehrmitteln“*, die Voraussetzungen fiir die Benennung und Geltung als kom-
petenzorientiertes Lehrmittel formulieren und als ,,Orientierungshilfen und
Priifkriterien“® fungieren. Sie sind ein offizieller Beleg der Vertrauenswiirdig-
keit, wenn den gestellten ,,Anspriiche[n] an Lehr- und Lernmaterialien fiir einen
kompetenzorientierten Unterricht“' entsprochen wird. Bei neuen Lehrmitteln

und die neue Rolle fiir die Lehrmittel, in: Beitrdge zur Lehrerbildung 25, 2 (2007), 256, 264;
Wiebke Oppermann, ,Was bedeutet der Lehrplan 21 fiir die Lehrmittelentwicklung?®, in:
Denknetz Jahrbuch, 2018, 66-73, http://www.denknetz.ch/wp-content/uploads/2019/03/11_
Lehrplan_21_fuer_die_Lehrmittelentwicklung.pdf, zuletzt gepriift am 17. November 2020;
Mirjam Egli Cuenat, Giuseppe Manno und Christine Le Pape Racine, ,,Lehrpldne und Lehr-
mittel im Dienste der Kohdrenz im Fremdsprachencurriculum der Volksschule®, in: Beitrige
zur Lehrerbildung 28, 1 (2010), 113f.

46 Vgl. Jiirgen Zinnecker, Der heimliche Lehrplan, Weinheim: Beltz, 1975.

47 Heinze, ,Historische Schulbuch- und Innovationsforschung®, 21.

48 Vgl. Katrin Bolsterli Bardy, Markus Rehm und Markus Wilhelm, ,,Die Bedeutung von
Schulbiichern im kompetenzorientierten Unterricht — am Beispiel des Naturwissenschafts-
unterrichts®, in: Beitrdge zur Lehrerbildung 28, 1 (2010), 143; Oppermann, ,,Was bedeutet der
Lehrplan 21 fiir die Lehrmittelentwicklung?“; Egli Cuenat, Manno und Le Pape Racine,
»Lehrpldne und Lehrmittel im Dienste der Kohdrenz, 112, 121.

49 Interkantonale Lehrmittelzentrale ilz, Kompetenzorientierung in Lehrmitteln, 2010, https://
www.ilz.ch/wp-content/uploads/2020/06/2012_kompetenzorientierung.pdf, zuletzt gepriift
am 18. November 2020, 4.

50 Ebd.

51 Ebd.; vgl. auch Adamina und Mayer, ,,Auswirkungen der Implementation von Bildungs-
standards®; Jiirgen Oelkers et al., Expertise: Qualitit entwickeln - Standards sichern — mit
Differenz umgehen, Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2008.
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werden die Kriterien vielfach als erfiillt beurteilt,** was ihre Vertrauenswiirdigkeit
bestitigt. Als zentraler Beleg dafiir wird die ,,Ubereinstimmung® der Lehrmittel
mit den im Lehrplan definierten Kompetenzen angefiihrt:

In einer von der Interkantonalen Lehrmittelzentrale (ilz) in Auftrag gegebenen Analyse
wird aufgezeigt, dass [...] in den aktuellen Lehrmitteln eine hohe Ubereinstimmung mit
der im Lehrplan 21 angelegten Kompetenzorientierung erreicht wird.”

Mittels der hier postulierten Passung von Lehrplanvorgaben mit den Inhalten
neuer Lehrmittel werden sie selbst als Umsetzung von Kompetenzorientierung
gesehen und damit zu einem Versprechen, auch Unterricht in Richtung der vom
Lehrplan geforderten Kompetenzorientierung zu verdndern. Damit taucht die
Lehrmitteln zugeschriebene Strukturierungsfunktion in einer abgednderten Fi-
guration wieder auf. Sie entwirft Lehrmittel nicht nur als wirksames Instrument
bei der Umsetzung des Lehrplans, sondern fiir ein verédndertes kompetenzori-
entiertes, innovatives Lehren und Lernen generell: Lehrmittel sind ,,Transport-
mittel von Entwicklung und Innovation“** - , Lehrmittel [tragen] neue Konzepte
ins Klassenzimmer“® - Lehrmittel ,,dienen dazu [...] Innovationen zu trans-
portieren“”. Solche und #hnliche Aussagen werden vielfach artikuliert. Sie
konzipieren Lehrmittel tiber Ausdriicke wie ,tragen“ und ,transportieren®, die
eine Bewegung einer Ladung von A nach B modellieren, als zentrales Vermitt-
lungsinstrument der Innovationen ins Klassenzimmer. Durch die Bedeutungs-
iibertragung werden Lehrmittel zu Behéltnissen, die mit neuen Konzepten und
Innovation gefiillt sind und die tiber die Nutzung von Lehrmitteln in den Un-
terricht gelangen. Damit wird ein Bild aufgerufen, das suggeriert, dass die In-
novation der Kompetenzorientierung allein mithilfe von Lehrmitteln im Un-
terricht implementiert wird. Diese Figuration, die neuen Lehrmitteln eine zen-

52 Vgl. Adamina, ,Lehr- und Lernmaterialien im kompetenzorientierten Unterricht®, 367;
Oppermann, ,,Was bedeutet der Lehrplan 21 fiir die Lehrmittelentwicklung?“; Oelkers,
»Bildungsstandards®, 34.

53 Adamina und Mayer, ,Auswirkungen der Implementation von Bildungsstandards®.

54 Nelly Heer, ,Innovation - Tradition - Praxistauglichkeit: Lehrmittelkonzeptionen und ihre
Grenzen®, in: Babylonia 1 (2012), 8-12, 8.

55 Ebd.

56 Adamina, ,Lehr- und Lernmaterialien im kompetenzorientierten Unterricht, 362; vgl.
auch Adamina und Mayer, ,,Auswirkungen der Implementation von Bildungsstandards®;
Bolsterli Bardy, Rehm und Wilhelm, ,,Die Bedeutung von Schulbiichern“; Adamina, ,,Lehr-
und Lernmaterialien im kompetenzorientierten Unterricht®.
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trale Wertigkeit beziiglich der Durchsetzung grundlegender Verdnderungen im
Schulfeld zuspricht, wird beispielsweise hier iteriert: Es

werden gute Lehrwerke dazu beitragen konnen, den Paradigmenwechsel zu vollziehen.
[...] neue Lehrwerke [konnen] durchaus als ,agent of change“ (Hutchinson & Torres,
1994), als Hilfsmittel fiir den Vollzug der Bildungsreform eingesetzt werden.”

Diese Auerung verkniipft ,,neue Lehrwerke“ iiber ein ,,werden* mit einer Zu-
kunftsperspektive, in der sie iiber die Benennung als ,Hilfsmittel“ eine die
Lehrperson unterstiitzende Rolle bei der Umsetzung eines kompetenzorien-
tierten Unterrichts zugesprochen bekommen, wohingegen die iterierte Attribu-
ierung ,agent of change“ neue Lehrmittel sogar als zentrale Handlungstréger des
»Paradigmenwechsel“ konzipiert. Fiir dieses Versprechen wird eine bekannte,
aber verdnderte Figuration von Lehrmitteln als Transporteur von Innovationen
iteriert,”® die Lehrmittel als ,,bedeutsam* fiir eine umfassende Erneuerung von
Schule und Unterricht in Aussicht stellt und sie dadurch autorisiert und als
vertrauenswiirdig inszeniert. Diese Bedeutungskonstruktion zu Lehrmitteln
wird nachvollziehbar, wenn man die Aulerung in eine narrative Figur® (vgl.
Abbildung 2) formalisiert.

In dieser ist der Kompetenzorientierung einfordernde Lehrplan 21 der im-
plizit genannte Auftraggeber (Ordonant). Explizit formuliert sind mit dem zu
vollziehenden Paradigmenwechsel die das Handlungsziel anzeigende Objekt-
position sowie die Position des handlungsunterstiitzenden Adjuvanten, die mit
den als Hilfsmittel benannten neuen Lehrwerken besetzt ist. Interessant sind
aber vor allem die leer gelassenen Aktantenpositionen: Es wird kein Hand-
lungssubjekt benannt, auch ein Handlungsverhindernder, ein die Vertrauens-
wiirdigkeit des Adjuvanten einschrinkender Opponent taucht in den Aufe-
rungen nicht auf und auch Profiteure des Paradigmenwechsels (Benefizianten)
werden keine genannt. Die Umsetzung setzt also allein auf die Handlungsmacht
des Adjuvanten ,,neue Lehrmittel“. Allerdings fordern solche Leerstellen zwangs-

57 Schaer, ,,Source books rather than course books®, 264.

58 Heinze, ,Historische Schulbuch- und Innovationsforschung, 42; Alexandra Totter et al.,
»Schulbuch und Innovation? Die Einfithrung eines neuen Lehrmittels als (kein) Anlass zum
Innovationstransfer®, in: Die deutsche Schule 111, 3 (2019), 294-309, 297f.

59 Bolsterli Bardy, Rehm und Wilhelm, ,,Die Bedeutung von Schulbiichern®, 140.

60 Narrative Figuren gehen auf die narrative Semiotik Algirdas Julien Greimas zuriick, mit der
sich Aulerungen daraufhin analysieren lassen, welche Akteure bei der Realisierung einer
Handlung als beteiligte Aktanten aufgestellt sind und welche Position und Funktion sie in
Relation zu anderen Aktanten einnehmen: Ein narratives Subjekt wird von einem Auftrag-
geber (Ordonanten) beauftragt, ein Begehren (Objekt) wie z. B. einen Handlungsvollzug oder
das Erreichen eines Ziels u.4. auszubilden, was durch einen Helfer (Adjuvanten) unterstiitzt
und von einem Opponenten erschwert wird und durch die Position des Nutznieflers (Be-
nefizanten) (de-)legitimiert wird. Vgl. Maier Reinhard, Ryter Krebs und Wrana, Lesarten im
Professionalisierungsprozess, 2012, 90-92.
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Ordonant Subjekt Benefiziant
[Lehrplan 21] [unbesetzt] [unbesetzt]
Adjuvant —> Objekt <—— Opponent
neue Lehrwerke als »~Paradigmenwechsel [unbesetzt]
Hilfsmittel* vollziehen

,.Bildungsreform vollziehen*
[Kompetenzorientierung
umsetzen]

Abbildung 2: Narrative Figur ,,Lehrmittel als ,agent of change®

laufig ihre Fiillung heraus: Charakteristisch fiir dieses Vertrauensverhiltnis ist,
dass die geforderte Reformierung des Unterrichts nur dann erfolgreich ist, wenn
die neuen Lehrmittel auch genutzt werden - also eine Lehrperson in die Sub-
jektposition gesetzt wird, die neue Lehrmittel als Fiihrungsinstanz des Unter-
richts autorisiert und so iiber die vertraute Praktik ,,nach Lehrbuch unterrichten®
den Paradigmenwechsel realisiert und zusammen mit den Schiilern und Schii-
lerinnen zu Nutznieflern von neuen Lehrmitteln avanciert.

Das erste Vertrauensverhiltnis basiert also auf Konzeptionen neuer Lehr-
werke als Mittel der Unterrichtsfilhrung und der -erneuerung, die in vielen
Auferungen der Debatte mittels Metaphern, Differenzierungen und Konnota-
tionen iteriert werden, die neuen Lehrwerken die Verantwortung fiir die Her-
stellung von Unterricht {ibertragen und sie so gegeniiber der Expertise der
Lehrperson autorisieren. Vor allem aber sprechen die Aussicht auf Umsetzbar-
keit der neuen Anforderung ,,Kompetenzorientierung“ und die Wertungen, wie
»selbstverstandlich®, ,,unstrittig, ,,sinnvoll®, Lehrmittel als vertraute, unhinter-
gehbare schulische Normalitdt giiltig. Zugleich fordert die Darstellung von
Vertrauenswiirdigkeit ein Unterrichten nach Lehrmitteln - wie Simmel formu-
liert - als Hypothese angemessenen professionellen Lehrerhandelns ein. Damit
wird zugleich Vertrauen in Lehrmittel als professionelles Verhéltnis zu Lehr-
mitteln adressiert: einerseits als Erwartung, die inszenierte Vertrauenswiirdigkeit
von Lehrmitteln anzuerkennen und andererseits, in die vertraute, als Normalitit
postulierte Vorstellung zu vertrauen, dass Schule und Unterricht (weiterhin) am
besten mithilfe von Lehrmitteln funktionieren.
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Zweites Vertrauensverhiltnis: Zweifel an der Vertrauenswiirdigkeit von
Lehrmitteln

Es gibt in der Debatte zum Lehrplan 21 auch Problematisierungen, die an der
Innovationskraft neuer Lehrmittel und somit an ihrer Vertrauenswiirdigkeit
zweifeln. Es findet ein dreifacher Bruch in der Darstellung von Vertrauenswiir-
digkeit gegeniiber Lehrmitteln und der Figur ,,Lehrmittel als Transporteur von
Innovationen® statt. Diese dreifache Deautorisierung der Figuration ,,Lehrmittel
als Transporteur von Innovation® tritt in der Erzahlung zur Umsetzung eines
kompetenzorientierten Unterrichts in Form von drei Opponenten der Wirk-
samkeit und somit der Vertrauenswiirdigkeit von Lehrmitteln auf.

Erstens wird Lehrmitteln abgesprochen, die Programmatik der individuellen
Forderung zu bedienen:

Viele der heute gebriuchlichen Lehrmittel gentigen den Anforderungen an einen in-
dividualisierenden Unterricht [...] nicht [...], sodass die Lehrkréfte auf sich selbst und
ihren didaktischen Erfindungsreichtum angewiesen sind.®’

Individuelle Férderung wird in dieser Aulerung in Differenz zu mit Kompetenz
konnotierten Lehrmitteln gesetzt. Hinsichtlich der Konnotation von Lehrmitteln
und Kompetenz ist ,,individuelle Férderung® also eine Leerstelle, die Lehrper-
sonen nicht mehr mit Vertrauen in Lehrbiicher tilgen kénnen, sondern mit ihrem
»didaktischen Erfindungsreichtum® ausfiillen miissen. Mit dem Anspruch auf
individuelle Forderung taucht in der Erzdhlung zur Umsetzung eines kompe-
tenzorientierten Unterrichts ein erster Opponent auf, der die Wirksamkeit des
neuen Lehrbuchs (Adjuvant) tilgt und mit ,,Erfindungsreichtum® eine von der
Lehrperson zu leistende Kompensation einfordert. Neuere Lehrmittel werden so
nicht als Ent- sondern als Belastung fiir Lehrpersonen und damit als nicht ver-
trauenswiirdig konstelliert.

Zu Misstrauen kommt es zweitens durch die Zuschreibung, dass Lehrmittel
die Lehrperson in ihren Handlungsoptionen und somit in ihrem didaktischen
Erfindungsreichtum determinieren: ,,Lehrmittel liessen den Lehrpersonen keine
Freiheit. Gerade der Lehrplan 21 gebe eine Strukturierung vor, welche die Indi-
vidualitit der Lehrpersonen einschrinke.“® Zwar wird diese Kritik an neuen
Lehrmitteln nur distanzierend zitiert. Nichtsdestotrotz fiigt dieses distanzie-
rende Sprechen der Narration mit der von Lehrmitteln vorgegebenen ,,Struktu-
rierung® einen weiteren Opponenten hinzu: Lehrmittel erscheinen nicht mehr als
Adjuvanten der Lehrperson bei der Umsetzung der neuen Anforderung, sondern
als ein die didaktische ,,Freiheit“ und ,didaktischen Erfindungsreichtum® der

61 Oelkers, ,,Bildungsstandards®, 38.
62 Oppermann, ,Was bedeutet der Lehrplan 21 fiir die Lehrmittelentwicklung?“, 70.
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Lehrperson deautorisierender Widersacher. Auch diese Erzéhlung falsifiziert die
Figuration ,Lehrmittel als Transporteur von Innovation und inszeniert neue
Lehrmittel als nicht vertrauenswiirdig.

Ordonant Subjekt Benefiziant
[Lehrplan 21] ,,Lehrer® [unbesetzt]
Adjuvant —> Objekt <— Opponent
1 ,,neue Lehrwerke als Hilfsmittel ,,Paradigmenwechsel* bzw. 1 ,,individuelle Férderung™
2 ,,didaktischer Erfindungsreichtum® ,Bildungsreform vollziehen* 2 ,,vorgegebene Strukturierung*
3 ,,geniigend Spielraum* [Kompetenzorientierung 3 [Blindes Vertrauen in Lehrmittel]
umsetzen]

Abbildung 3: Narrative Figur ,,Lehrmittel als Hindernis fiir Paradigmenwechsel

Der dritte Kritikpunkt betrifft einen schon in anderen Debatten genannten
Sachverhalt, welcher in der Narration als dritter Opponent auftritt: Es ist die
unreflektierte Nutzung von Lehrbiichern im Unterricht und die mit ihr einher-
gehende uneingeschrankte Autorisierung und blinde Anerkennung der Ver-
trauenswiirdigkeit neuer Lehrmittel durch Lehrpersonen. Mit dieser Kritik wird
sich - im Gegensatz zum ersten Vertrauensverhéltnis und der darin iterierten
differenziellen Figur - nicht gegen, sondern fiir das eigene Erstellen von Un-
terricht und die Nutzung des didaktischen Erfindungsreichtums als professio-
nelles Handeln plddiert. Denn ein Schulbuch kann

auch individuellen kreativen Unterricht behindern, indem Lehrer auf die ihnen vom
Lehrplan zugesprochene Autonomie bei der Anordnung der Themen weitgehend ver-
zichten und sich eng an die im Lehrbuch vorgegebenen [Themen] halten.®

Dass sich Lehrpersonen so ,,eng“ an das ,,Vorgegebene halten®, ,,auf Autonomie
verzichten und so ihre eigene Erfahrung und Expertise deautorisieren, wird
nicht den einschrinkenden Effekten des Lehrmittels, sondern dem uneinge-
schrinkten Vertrauen von Lehrpersonen ins Vertraute angelastet - und das,
»obwohl [...] Lehrmittel [...] den Lehrpersonen in jedem Falle geniigend
Spielraum“** lassen. Mit der Zuschreibung von ,,geniigend Spielraum* wird der
Narration zur Umsetzung von Kompetenzorientierung neben einem dritten
Opponenten auch ein dritter Adjuvant hinzugefiigt, der die von Lehrmitteln
ausgehende Determinierung aufhebt. Allerdings konnte gerade diese didaktische
Offenheit kompetenzorientierter Lehrmittel das blinde Vertrauen von Lehrper-
sonen in Lehrmittel herausfordern, insofern Vertrauen gemif; Simmel ja gerade

63 Christian Sitte, ,,Das GW-Schulbuch®, in: Wolfgang Sitte und Helmut Wohlschldgl (Hg.):
Beitrige zur Didaktik des ,Geographie u. Wirtschaftskunde“-Unterrichts. Bd. 16, Wien: In-
stitut fiir Geographie der Universitit Wien, 2001, 447-472, 448.

64 Ilz, Kompetenzorientierung in Lehrmitteln, 4.
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dann einsetzt, wenn es Ungewissheiten, Leerstellen und Wissensliicken gibt, die
mit Vertrauen in vertraute Normalititen und Autorititen — wie hier in Lehr-
mittel - gefiillt werden.

Mit den drei in den Problematisierungen entworfenen, die Wirksamkeit von
Lehrmitteln einschrinkenden Opponenten ist den beiden Figurationen, welche
Lehrmittel als Strukturierungs- und Erneuerungsmoment von Unterricht
konstellieren, ihre Vertrauenswiirdigkeit und Giiltigkeit entzogen.

Drittes Vertrauensverhaltnis: Vertrauen in die Lehrerbildung und in die Expertise
von Lehrpersonen

Als Losung des dreifachen Verlustes der Vertrauenswiirdigkeit von Lehrmitteln
wird mehrfach die ,Aus- und Weiterbildung“ der Lehrerinnen und Lehrer
konstelliert. Thr wird zugetraut, die Lehrpersonen mittels ,,vertiefter Auseinan-
dersetzung® mit Lehrmitteln darin zu ,unterstiitzen, einen kompetenzorien-
tierten Unterricht herzustellen:

Auf einen kompetenzorientierten Unterricht ausgerichtete [...] Lehr- und Lernmate-
rialien verlangen hinsichtlich der Verwendung und des Einsatzes im Unterricht von den
Lehrpersonen eine vertiefte Auseinandersetzung mit inhaltlichen, konzeptionellen und
methodischen Fragen. [...] Um die Lehrpersonen bei der Realisierung ihrer an-
spruchsvollen und teilweise neuen Aufgaben zu unterstiitzen, miissen Fragen zur
Auswahl und insbesondere zum Einsatz von Lehr- und Lernmaterialien im Unterricht
in der Aus- und Weiterbildung stirker als bisher aufgenommen werden.”

Es sind die auf einen ,kompetenzorientierten Unterricht ausgerichteten Lehr-
materialien” und die mit ihnen verkniipften ,anspruchsvollen und teilweise
neuen Aufgaben®, die fiir den Einsatz neuer Lehrmittel im Unterricht eine solche
Qualifizierung der Lehrpersonen ,,verlangen®.* Mit dieser Zuschreibung, Lehr-
mittel selbst wiirden eine neue Expertise von Lehrpersonen einfordern, ver-
schafft sich die Lehrerbildung eine eigene Aufgabe in der geforderten Imple-
mentierung jener vom Lehrplan adressierten ,,Kompetenzorientierung®: Sie hat
Vertrauen in die Ausbildung von Lehrpersonen zu ,,Bewusstheit“ und ,Reflek-
tiertheit” beziiglich der eingesetzten Lehrmittel auszubilden, um deren profes-
sionelle, ,,reflektierte Verwendung“ zu gewdhrleisten:

In der Lehrerbildung diirfte es [...] vor allem darum gehen, kiinftige Lehrpersonen
dahingehend zu qualifizieren, vorhandene Lehrmittel reflektiert zu verwenden. [...]

65 Vgl. Adamina, ,,Lehr- und Lernmaterialien im kompetenzorientierten Unterricht, 368.
66 Vgl. ebd., 369f,; ebenso: Oelkers et al., Expertise; Schaer, ,Source books rather than course
books“, 264f.
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Voraussetzung dafiir ist eine Bewusstheit der allgemeinen und fachdidaktischen
Funktionen der im Fach verwendeten Lehrmittel.”

In beiden Problematisierungen wird nun eine dritte Figuration, und zwar die
einer professionellen Lehrmittelnutzung, aufgerufen und mittels einer narrati-
ven Figur iteriert: Es ist die Lehrerbildung (Ordonant), die eine reflektierte
Lehrbuchnutzung (Objekt) als professionelles Handeln einfordert und dafiir -
statt neuen Lehrmitteln - die Bewusstheit, Reflektiertheit und Expertise der
Lehrperson als Adjuvanten konstelliert, welche durch blindes Vertrauen (Op-
ponent) unwirksam gemacht werden. Folglich werden reflektiert agierende
Lehrpersonen als Fithrungsinstanz des Unterrichts autorisiert und als Benefizi-
anten positioniert.

Ordonant Subjekt Benefiziant
,Lehrerbildung* ,»Lehrpersonen® ,.Lehrpersonen‘
Adjuvant — Objekt <—— Opponent

1, Bewusstheit* ,,Lehrmittel reflektiert [blindes Vertrauen
2, Reflektiertheit verwenden® in Lehrmittel]

3 [Expertise] ,,Funktion Lehrmittel”

Abbildung 4: Narrative Figur ,reflektierte Lehrbuchnutzung“

Diese in der Debatte mehrfach vorgebrachte Konzeption professionellen Han-
delns schrinkt die Giiltigkeit und damit auch die Vertrauenswiirdigkeit beider
Figurationen vom Lehrbuch als Strukturierungsmoment und als Triger von
Innovationen ein und stellt blindes Vertrauen in Lehrmittel als unprofessionelle
Haltung von Lehrpersonen heraus. Als vertrauenswiirdig werden die Lehrerbil-
dung sowie geschulte und reflektiert agierende Lehrpersonen inszeniert, die
Lehrmitteln so eine zielfithrende Funktion zuriickgeben. Mit dieser Figuration
professionellen Handelns als reflektierte Lehrbuchnutzung geht also ein verdn-
dertes Vertrauensverhiltnis einher, das Lehrpersonen eine verantwortungsvolle
Rolle bei der Planung, Durchfithrung und Steuerung eines innovativen, kom-
petenzorientierten Unterrichts zuriickgibt — und zwar arbeitsteilig mit neuen
Lehrmitteln.

67 Heitzmann und Niggli, ,,Lehrmittel - ihre Bedeutung fiir Bildungsprozesse®, 15.
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6. Fazit

Im Diskurs um die Einfithrung des Lehrplans 21 und Kompetenzerwerb als
Bildungsziel werden drei unterschiedliche Vertrauensverhiltnisse konstelliert.
Das erste iteriert und aktualisiert zwei tradierte Figurationen zu Lehrmitteln und
adressiert mit der Darstellung ihrer Vertrauenswiirdigkeit das Unterrichten nach
Lehrbuch als zielfilhrendes Lehrerhandeln fiir die Reformierung schulischen
Lehrens und Lernens. Die zweite Konstellation bricht mit diesem uneinge-
schrinkten Vertrauen, indem sie neue Lehrwerke als defizitir und determinie-
rend und uneingeschrinktes Vertrauen in Lehrmittel als Lehrbuchhorigkeit
deautorisiert und fiir eine die Lehrperson autorisierende didaktische Lehrfreiheit
pladiert. Die dritte Konstellation inszeniert die Lehrerbildung und reflektiert
agierende Lehrpersonen als vertrauenswiirdig. Mit der Qualifikation von Lehr-
personen durch die Lehrerbildung wird jene tradierte Praxis des Nach-Lehrbuch-
Unterrichtens im Modus der Reform zu professionalisieren gesucht. Damit wird
sie weitergefiihrt und zugleich durch die Figuration professionellen Handelns als
reflektierte Lehrbuchnutzung dahingehend verindert, dass Lehrpersonen statt
Lehrmitteln zur Umsetzung eines kompetenzorientierten Unterrichts autorisiert
und zugleich bei der Umsetzung einer reflektierten Lehrbuchnutzung ange-
sprochen sind. Die erste und dritte Konstellation offenbaren, dass sich in der
Debatte eine diskursive ,,Stimme“® formiert, die Lehrmittel als Fithrungsin-
strument schulischen Handelns rehabilitiert und iiber die Darstellung von Ver-
trauenswiirdigkeit fiir deren Anerkennung wirbt. Zwar wird die tradierte Praxis
des ,Nach-Lehrbuch-Unterrichtens“ transformiert - aber zugleich als ange-
messenes professionelles Handeln zur Durchsetzung der Innovation relegiti-
miert. So wird ein Bild von Schule gezeichnet, in dem Lehrmittel zum Unterricht
notwendigerweise dazugehoren. Damit setzt sich die ,,Grammar of Schooling“ im
Diskurs der Schweizer Lehrerbildung um den Lehrplan 21 so durch, wie sie
Hofstetter und Schneuwly verstehen: als ,machtvolle Maschine der Erfindung
neuer Moglichkeiten [...], indem das Alte umgewilzt, fortgefiihrt, entwickelt
wird.“®® Mit der zweiten Konstellation wurde aber auch deutlich, dass sich in der
Debatte ebenso Stimmen artikulieren, die das Vertrauen in Lehrmittel in Zweifel
ziehen und beispielsweise Unterrichtspraktiken ohne Lehrbuch als professionell
autorisieren. Um nicht in die dichotome Bewertung zu verfallen, dass die Nut-

68 Katharina Scharl und Daniel Wrana, ,,Die Rhetorik der Normalitit. Zur Forderung nach dem
,Normalen‘ im schulischen Unterrichten®, in: Patrick Biihler et al. (Hg.), Normalisierungen.
Wittenberger Gesprdiche III, Halle: Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg, 2015, 95-
122, 99.

69 Rita Hofstetter und Bernard Schneuwly, ,,Schulform. Bedingung der Moglichkeit von Re-
form®, in: Flavian Imlig, Lukas Lehmann und Karin Manz (Hg.), Schule und Reform, Wies-
baden: Springer, 2018, 171.
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zung von Lehrmitteln immer mit einer problematischen Stabilisierung schuli-
scher Normalitdt einhergeht und der Verzicht auf Lehrwerke begriiflenswerte
Verdnderung herbeifiihrt, scheint es unabwendbar, die Debatte um Kompetenz,
neue Lehrpldne und Lehrmittel als komplexe diskursive Praxis zu begreifen und
weitere Dimensionen und diskursive Orte dieser Praxis daraufhin zu beforschen,
welche Stimmen dort zitiert, welche Figurationen als (nicht) vertrauenswiirdig
inszeniert werden und welche Vorstellungen von Professionalitdt und profes-
sionellem Handeln resultieren. In den Blick zu nehmen wiren Weiterbildungen
zum Lehrplan 21 und neuen Lehrmitteln ebenso wie Auferungen von Lehrper-
sonen und die von ihnen vorgenommenen ,,Ubersetzungen® der Anforderung
der Kompetenzorientierung in lokale Unterrichtspraktiken. Erst mit dieser Ex-
pansion des empirischen Beobachtungssettings wird eine begriindete Einschat-
zung dariiber moglich sein, welche Rolle Lehrmittel bei der Durchsetzung von
Reformanspriichen spielen respektive welche Veranderungen mittels der Wei-
terfithrung und Transformation des Vertrauten in Lehrmittel Eingang in Schule
und Unterricht finden und inwiefern Vertrauen dabei ein generativer analyti-
scher Begriff ist, um das Verhiltnis von Resistenz und Verdnderung, von
»Grammar of Schooling® und Innovationen zu beschreiben.
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Franziska Rehlinghaus

Vertrauensspiele in der betrieblichen Weiterbildung der 1960er
und 1970er Jahre

Einleitung

In der Geschichte betrieblicher Weiterbildung im 20. Jahrhundert wurde dem
Konzept des ,,Vertrauens® in vielerlei Hinsicht eine bedeutsame Rolle zuge-
sprochen. Betriebliche Personalexpertinnen und -experten' sahen in der Wei-
terbildung, die sich der Qualifizierung und Optimierung der Kompetenzen und
des Verhaltens von Beschiftigten annahm, vielfach das passende Instrument, um
ein ,vertrauensvolles Zusammenarbeiten im Betrieb zu erméglichen.” Neuere
Untersuchungen zum Wandel betrieblicher Sozialbeziehungen haben heraus-
gearbeitet, dass betriebswirtschaftliche Diskurse seit den 1920er Jahren um
das rechte Verhiltnis zwischen Disziplinierung und Kontrolle einerseits und
Vertrauen andererseits kreisten, ohne, dass sich eine eindeutige Tendenz zu-
gunsten vertrauensbildender Mafinahmen im 20. Jahrhundert ausmachen lief3e.’
Betriebsgemeinschaftsvorstellungen der Zwischenkriegszeit und Fithrer-und-
Gefolgschafts-Konzepte im Nationalsozialismus® setzten auf Vertrauen als not-
wendige Bedingung von Produktivitit, weil es den Einfluss der Gewerkschaften

—

Im Folgenden wird eine gendersensible Schreibweise durch neutrale Formen und Doppel-
nennungen immer dann verwendet, wenn in der Darstellung oder in den Quellen Menschen
unterschiedlichen Geschlechts gemeint sind. Wenn ausschlieSlich Minner thematisiert wer-
den, wenn aus den historischen Quellen nicht eindeutig hervorgeht, ob neben Ménnern auch
Frauen oder Menschen anderen Geschlechts gemeint sind, oder wenn es sich um feststehende
Begrifflichkeiten der jeweiligen Zeit handelt, wird das fiir das 20. Jahrhundert iibliche gene-
rische Maskulinum der Quellensprache verwendet. Wenn geschlechtsneutrale Akteure und
Institutionen (etwa ,,Anbieter®, ,,Organisatoren“) gemeint sind, wird ebenfalls das generische
Maskulinum verwendet.

Guido Fischer, ,,Der Mensch im Betrieb und in der Gesellschaft“, in: Personal 26 (1974), 4-8,
hier: 5.

Dazu insbesondere: Ruth Rosenberger, Experten fiir Humankapital: Die Entdeckung des
Personalmanagements in der Bundesrepublik Deutschland, Miinchen: Oldenbourg, 2008;
Karsten Uhl, Humane Rationalisierung?: Die Raumordnung der Fabrik im fordistischen
Jahrhundert, Bielefeld: transcript, 2014.

4 ,,Gesetz zur Ordnung der nationalen Arbeit®, in: Reichsgesetzblatt 7 (1934), 45-56, hier: 45.
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zuriickzudréngen, ,Betriebsfrieden herzustellen und Minderleistungen zu
vermeiden versprach.’ Auch in der Bundesrepublik wurde Vertrauen im Kontext
neuer Menschenfithrungskonzepte diskutiert und zum Schliissel fiir die 6ko-
nomische Leistungsfihigkeit von Unternehmen ernannt.’ In all diesen Fillen
wurde Vertrauen als eine mentale Disposition definiert, deren Evokation und
Verbreitung am Arbeitsplatz durch bestimmte Methoden erlernbar erschien.’
Wihrend die Thematisierung von Vertrauen als 6konomische Ressource auch
in der aktuellen Management-Literatur einen prominenten Platz einnimmt und
gar von einem ,,Vertrauensmanagement“ die Rede ist, fiir das Weiterbildung
eines der entscheidenden Instrumente zu sein scheint,? ist den sich wandelnden
Vertrauensbeziehungen im Weiterbildungsprozess selbst aus analytischer Per-
spektive bislang wenig Beachtung geschenkt worden. Dabei ist Vertrauen auch
notwendig, um Bildung {iberhaupt erfolgreich erzielen zu kénnen. Zwischen den
Ebenen seiner Wirksamkeit sollte man aus heuristischen Griinden sorgfiltig
differenzieren. Auf einer institutionellen Ebene muss die Unternehmensfiihrung
Vertrauen in die Vorstellung entwickeln, dass der Aufbau eines eigenen Bil-
dungsprogramms dazu geeignet ist, aktuelle und zukiinftige Herausforderungen
zu bewidltigen. Das aber war keineswegs immer selbstverstandlich. Das Vertrauen
in das Instrument der Bildung war abhéngig von politischen Verhéltnissen und
Wirtschaftslagen, von Versuchen ihrer Plausibilisierung, aber auch von diskur-
siven Aushandlungen innerhalb der Betriebe. Es musste zudem unterfiittert

5 Heidrun Homburg, ,,The ,Human Factor and the Limits of Rationalization: Personnel Ma-
nagement Strategies and the Rationalization Movement in German Industry between the
Wars®, in: Steven Tolliday (Hg.), The Power to Manage?: Employers and Industrial Relations in
Comparative-Historical Perspective, London: Routledge, 2010, 147-175; Helmuth Trischler,
»Fithrerideal und die Formierung faschistischer Bewegungen: Industrielle Vorgesetzten-
schulung in den USA, Grossbritannien, der Schweiz, Deutschland und Osterreich im Ver-
gleich®, in: Historische Zeitschrift 251, 1 (1990), 45-88.

6 Einen Forschungsiiberblick bietet: Karsten Uhl, ,,Der Faktor Mensch und das Management:
Fiithrungsstile und Machtbeziehungen im industriellen Betrieb des 20. Jahrhunderts®, in: Neue
politische Literatur 55, 2 (2010), 233-254.

7 Sabine Donauer, Emotions at Work — Working on Emotions: The Production of Economic
Selves in Twentieth-Century Germany, Diss., Berlin, 2013, https://refubium.fu-berlin.de/bi
tstream/handle/fub188/330/Dissertation_Sabine_Donauer.pdf?sequence=1&isAllowed=y,
zuletzt gepriift am 1. Juli 2022.

8 Unter vielen anderen: Ralf A. Brickau und Christian Stadter (Hg.), Vertrauensmanagement in
Unternehmen: Eine theoretische und empirische Nutzenanalyse unter besonderer Beriicksich-
tigung der Wechselwirkung von Mitarbeiter- und Kundenloyalitit, Miinster: Monsenstein und
Vannerdat, 2011; Manfred Fuchs, Sozialkapital, Vertrauen und Wissenstransfer in Unterneh-
men, Wiesbaden: Deutscher Universitits-Verlag, 2006; Giinther Seeber, ,,Lernende Mitarbeiter
brauchen Vertrauen®, in: Dirk Sauerland, Sabine Boerner und Giinther Seeber (Hg.), Sozial-
kapital als Voraussetzung von Lernen und Innovation, Lahr: AKAD, 2003, 44-64; Jorg E.
Allgéuer, Vertrauensmanagement: Kontrolle ist gut, Vertrauen ist besser: Ein Plidoyer fiir
Vertrauensmanagement als zentrale Aufgabe integrierter Unternehmenskommunikation von
Dienstleistungsunternehmen, Miinchen: brain script, 2009.
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werden durch Vertrauen in das Lehrpersonal oder die Institute, die die Veran-
staltungen durchfiihren sollten, und durch Vertrauen in die Lernfahigkeit und
-willigkeit der Belegschaft, die durchaus unterschiedlich eingeschitzt wurden.’
Fir die Bereitschaft der Beschiftigten war wiederum deren Vertrauen in die
Absichten der Unternehmensfithrung und ihrer Vorgesetzten erforderlich,
genau wie in die Kompetenz und Redlichkeit der Lehrenden. In der betrieblichen
Weiterbildung verkomplizierten sich also die Vertrauens- und Misstrauensver-
hiltnisse, die in den sozialen Beziehungen im Betrieb iiberhaupt herrschten oder
fiir sie avisiert wurden, wobei sich hierin zeitgendssische Debatten iiber die Ziele
und Maoglichkeiten guter Bildung fiir Erwachsene, iiber die Aussagekraft von
Humankapitaltheorien, liber die Anforderungen und Chancen ,lebenslangen
Lernens“ oder auch iiber die Mitbestimmung der Beschéftigten widerspiegelten.

Der hierbei verhandelte Vertrauensbegriff beschrieb dabei keine vorausset-
zungslose interpersonale Beziehung, bei der die Versicherung, vertrauenswiirdig
zu sein, ausreichte, um das subjektive Gefiihl wohlwollenden Vertrauens beim
Gegeniiber auszulosen.' Stattdessen wurde Vertrauen als das Produkt einer
kognitiven Erwartung behandelt, die auf vorher gemachten Erfahrungen ba-
sierte.'’ Es war abhingig von der Kalkulation des Risikos, dass dieses Vertrauen
enttduscht werden wiirde, und hatte daher den Charakter eines Spiels zwischen
den Beteiligten, das gewonnen oder eben auch verloren werden konnte. Daher
stellte es nicht die Grundlage einer normativen Beziehung der am Bildungs-
prozess Beteiligten dar, sondern wurde als Produkt eines Erkenntnisprozesses
und als rationale Voraussetzung kooperativer Beziehungen angesehen, denen
notwendigerweise bestimmte Informationen zugrunde liegen mussten." Es galt
als ein 6konomischer Faktor in einer Formel von Produktivitit und Leistungs-
fahigkeit, den es durch gezielte Mafinahmen herzustellen galt. Damit stellte
Vertrauen eine Art ,soziales Kapital dar, bei dem man davon ausging, dass es

9 Siehe auch: Franziska Rehlinghaus, ,,Gegen Linke reden: Die Politisierung beruflicher Bil-
dungsarbeit in der Bundesrepublik der 1970er-Jahre®, in: Zeithistorische Forschungen/Studies
in Contemporary History 17, 3 (2020), https://zeithistorische-forschungen.de/3-2020/5879,
zuletzt gepriift am 1. Juli 2022.

10 Martin Schweer (Hg.), Interpersonales Vertrauen: Theorien und empirische Befunde, Wies-
baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, 1997.

11 Hierzu: Henning Nuissl, ,Bausteine des Vertrauens: Eine Begriffsanalyse®, in: Berliner
Journal fiir Soziologie 12, 1 (2002), 91-94; Ute Frevert, Vertrauensfragen: Eine Obsession der
Moderne, Miinchen: C. H. Beck, 2013, 16.

12 Zur Gegeniiberstellung beider Vertrauenstheorien siehe: Andreas Kaminski, ,Hat Vertrauen
Griinde oder ist Vertrauen ein Grund? Eine dialektische Tugendtheorie von Vertrauen und
Vertrauenswiirdigkeit, in: Jens Kertscher und Jan Miiller (Hg.), Praxis und ,zweite Natur®:
Begriindungsfiguren normativer Wirklichkeit in der Diskussion, Miinster: Mentis, 2017, 167
188.
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jederzeit ,,umstandslos in politisches oder 6konomisches Kapital“ umgemiinzt
werden konnte."”

Mit geschichtswissenschaftlichen Methoden ist kaum zu ergriinden, in wel-
chen Situationen und wie genau sich das Gefiihl des Vertrauens in Weiterbildung
manifestierte. Was hingegen rekonstruierbar ist, sind die diskursiven Proble-
matisierungen von Vertrauen oder seiner Abwesenheit ebenso wie die Versuche,
»Vertrauenskulturen® zu etablieren." Der Beitrag mdchte aufzeigen, wie in
bundesdeutschen Unternehmen in der Zeit der Bildungsexpansion auf ver-
schiedenen Wegen versucht wurde, die Basis fiir Vertrauen in Weiterbildung und
im Bildungsprozess herzustellen und zu rationalisieren. Im Mittelpunkt stehen
die Entwicklung und Durchfithrung von Evaluationspraktiken, die den Wert von
Weiterbildung fiir ein Unternehmen zu ermitteln und spéter sogar herzustellen
versprachen und damit in der Lage schienen, Vertrauen in Weiterbildung und die
dafiir notwendige Investition zu schaffen. Hieran werden die Ambivalenzen
herausgearbeitet, die zwischen den Versuchen, Vertrauenswiirdigkeit aktiv
herzustellen, und den Méglichkeiten der Vertrauensgewahrung bestanden. Der
Philosoph Andreas Kaminski hat das Verhéltnis als ein dialektisches beschrie-
ben: ,,Mit zunehmender Vertrautheit nimmt die Vertrauenswiirdigkeit zu, aber
der Bedarf und die Mdglichkeit zu vertrauen ab!“" Fiir die betriebliche Weiter-
bildung bedeutete das, dass die Instrumente, die entwickelt wurden, um ein
evidenzbasiertes Vertrauen in Bildung zu produzieren, interpersonelles Ver-
trauen infrage stellten, wenn nicht sogar unterminierten.

Der Beitrag rekonstruiert zunichst, wie Unternehmen in den 1950er und
1960er Jahren versuchten, das Vertrauen der Beschiftigten in Weiterbildung iiber
die Gestaltung von Unterrichtsatmosphéren und iiber Anreize zu gewinnen, die
jedoch immer wieder in den Sog industrieller Konfliktlagen gerieten. In einem
zweiten Schritt wird die Einfithrung von Seminarevaluationen ab Mitte der
1960er Jahre als unternehmerische Strategie interpretiert, den 6ffentlichen For-
derungen nach gesetzlich garantierten Mitbestimmungsrechten in Bildungsfra-
gen durch freiwillig gewdhrte Mitwirkungsmaéglichkeiten zu begegnen. Der dritte
Abschnitt analysiert, wie sich die Zielrichtung von Vertrauen verdnderte und als
Weiterbildung in den 1970er Jahren Kosten-Nutzen-Maf3stiben unterworfen
wurde. Die Installation von Beobachtungssystemen ging mit der Verpflichtung
der Beschéftigten einher, das Vertrauen ihrer Arbeitgeber und Arbeitgeberinnen
in ihre Bildungsfihigkeit nicht zu enttduschen. Dieser Perspektivwechsel bildete
die Grundlage dafiir, dass Unternehmen auch in Zeiten wirtschaftlicher Krise der

13 Ute Frevert, ,,Vertrauen - eine historische Spurensuche®, in: dies. (Hg.), Vertrauen: Histori-
sche Anndherungen, Gottingen: Vandenhoeck und Ruprecht, 2003, 7-66, hier: 9.

14 Frevert, Vertrauensfragen, 24.

15 Kaminski, ,,Hat Vertrauen Griinde?“, 178.
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Institution Weiterbildung vertrauten, obwohl sich ihre Rendite niemals sicher
beziffern lief3.

Die Untersuchung basiert auf unveréffentlichtem Material aus den Archiven
diverser GrofSunternehmen, auf Publikationen aus dem Kontext personalpoli-
tischer und betriebswirtschaftlicher Expertenkulturen und auf Studien der sich
um 1970 in der Bundesrepublik Deutschland etablierenden Evaluationsfor-
schung.

Vertrauensvolle Atmospharen

Bereits seit den 1950er Jahren gab es in einzelnen Unternehmen und Branchen
erste Versuche, Bildungsmafinahmen durchzufithren, die in Ankniipfung an
dltere Betriebsgemeinschaftskonzepte und amerikanische Human-Relations-
Ansitze die ,,Vermenschlichung® der Beziehungen zwischen Vorgesetzten und
Beschiftigten ins Zentrum stellten. Mit den Bemiihungen um ein gutes Be-
triebsklima sollte die Leistungsfahigkeit der Beschiftigten erhéht, aber gleich-
zeitig auch gewerkschaftlichen Einfliissen begegnet werden. Es ging um eine
konfliktfreie Integration des Individuums in die hierarchische Ordnung des
Betriebes und in einem weiteren Sinne auch in die neue Gesellschafts- und
Wirtschaftsordnung.'® Vertrauen wurde fiir die betriebliche Personalfiihrung als
wichtige Voraussetzung und als erstrebenswertes Gut definiert.”” In Weiterbil-
dungen zu erlernen, wie man im Betrieb eine ,,gute Zusammenarbeit [...] for-
dern, und so das Verstindnis und Interesse fiir das Gesamtgeschehen [...] we-
cken“ konne, war nichts anderes als eine vertrauensbildende Mafinahme der
Unternehmensleitungen, fiir deren Realisierung insbesondere die Meister und
Vorarbeiter in die Pflicht genommen wurden, die als ,,Bindeglied zwischen Be-
triebsfithrer und Handwerker* galten.' Das war keine leichte Aufgabe, denn in
den Auseinandersetzungen um die zukiinftige Wirtschaftsordnung waren
Hoffnungen der Beschiftigten auf eine Sozialisierung der Industrie oder zu-
mindest auf gesetzlich garantierte Mitbestimmungsrechte weitgehend enttduscht
worden."”

16 Dazu bspw.: Dirk Cattepoel, ,,Krise der human relations?, in: Der Arbeitgeber 1/2 (1955), 14f.

17 Guido Fischer, ,,Ein neues Fachgebiet: Die soziale Betriebslehre®, in: Mensch und Arbeit 10, 3
(1958), 87-90, hier: 89.

18 Niederschrift tiber die Einfithrung der Vortragsreihe fiir Meister der Ingenieur-Abteilungen
am Donnerstag, dem 7. Oktober 1954, Bayer Archiv Leverkusen (BAL) 59/194.

19 Bernhard Gotto, Enttduschung in der Demokratie: Erfahrung und Deutung von politischem
Engagement in der Bundesrepublik Deutschland wihrend der 1970er und 1980er Jahre, Berlin:
De Gruyter Oldenbourg, 2018, 29-34. Eine Ausnahme bildete das Montanmitbestim-
mungsgesetz von 1951: ,Gesetz iiber die Mitbestimmung der Arbeitnehmer in den Auf-

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


http://www.v-r.de/de

84 Franziska Rehlinghaus

Daher wurde die Herstellung von betrieblichem Vertrauen eines der zentralen
Ziele von Weiterbildung, was nur wenig dariiber aussagt, ob damit auch ein
Vertrauen in den Bildungsprozess selbst verbunden war. Die Unternehmenslei-
tungen beriefen sich vielfach auf Erfahrungsberichte aus den USA, die den
Mehrwert verhaltensfokussierter Bildung fiir das Betriebsklima betonten, ver-
suchten jedoch auch mit eigenen Akzenten, einen spezifisch ,,deutschen Weg zu
etablieren.” Vielfach wurden unternehmenseigenes Fiihrungspersonal und Be-
triebspsychologen als Lehrkrifte eingesetzt, die zu ausgewéhlten Themen Vor-
trage hielten, nach denen es dann Raum fiir Nachfragen und Diskussionen gab.
Ab den 1960er Jahren wurden auch Angebote externer Anbieter gebucht, die etwa
im Wuppertaler Kreis, dem Bundesverband fiir betriebliche Weiterbildung, or-
ganisiert waren.”’ Die didaktischen Instrumente waren zu dieser Zeit wenig
vielfiltig, sodass die Wege der Vertrauensbildung zumeist iiber die kulturellen
Praktiken gingen, die sich im Umfeld der Lehrveranstaltungen etablierten. Dazu
gehorte beispielsweise, dass Seminare durch ihre Verlagerung in unterneh-
menseigene Erholungsheime einen Freizeitcharakter erhielten, der besonders in
den freien Abendstunden ausgelebt wurde.” Alkohol, Sport, Musik und Tanz
sollten nicht nur das Zusammengehdorigkeitsgefiihl zwischen den Teilnehmen-
den stirken, sondern auch das Vertrauen in die Kameradschaftlichkeit des
Lehrpersonals, das sich bereitwillig an der Freizeitgestaltung beteiligte.” Fiir das
Verhiltnis zwischen Beschiftigten und Unternehmen bedeutete die Gewdhrung

sichtsrdten und Vorstinden der Unternehmen des Bergbaus und der Eisen und Stahl er-
zeugenden Industrie, in: Bundesgesetzblatt 24 (1951), 347-349.

20 Siehe hierzu: Jacqueline McGlade, ,,The Big Push: The Export of American Business Edu-
cation to Western Europe after the Second World War®, in: Lars Engwall und Vera Zamagni
(Hg.), Management Education in Historical Perspective, Manchester, New York: Manchester
University Press, 1998, 50-65; Christian Kleinschmidt, Der produktive Blick: Wahrnehmung
amerikanischer und japanischer Management- und Produktionsmethoden durch deutsche
Unternehmer 1950-1985, Berlin: Akademie-Verlag, 2002, 173-204; Susanne Hilger, ,,Ameri-
kanisierung* deutscher Unternehmen: Wettbewerbsstrategien und Unternehmenspolitik bei
Henbkel, Siemens und Daimler-Benz (1945/49-1975), Stuttgart: Steiner, 2004, 240-259; Alfred
Kieser, ,The Americanization of Academic Management Education in Germany*, in: Journal
of Management Inquiry 13, 2 (2004), 90-97.

21 Ludwig Vaubel, ,,Forderungseinrichtungen in der Bundesrepublik und ihre Zusammenarbeit
im ,Wuppertaler Kreis*, in: Karl Albrecht (Hg.), Unternehmensfiihrung: Weiterbildung des
Fithrungsnachwuchses in Deutschland, Diisseldorf: Econ, 1965, 19-29; Siegfried Fafibender,
Uberbetriebliche Weiterbildung von Fithrungskriften: Der Wuppertaler Kreis und seine Mit-
glieder, Essen: Girardet, 1969.

22 Ab den 1960er Jahren fanden beispielsweise die Meisterarbeitsgemeinschaften der Bayer AG
im unternehmenseigenen Skiheim Neuastenberg statt: Farbenfabriken Bayer AG, Personal-
abteilung/Ausbildung, Ankiindigung 12. Meisterarbeitsgemeinschaft, 1. August 1965, BAL
59/194.

23 Siehe hierzu beispielsweise den Erfahrungsbericht in: Dr. G. O., Bericht {iber den 11.
Grundkurs der Arbeitsgemeinschaft Energie fiir junge Kaufleute aus der Versorgungsindu-
strie, 3. Juli 1961, Historisches Konzernarchiv RWE (HK RWE) V 1/424.
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solcher Auszeiten und Freirdume eine Art Privilegierung, fiir die im Gegenzug
Loyalitdt erwartet wurde. Passenderweise wurden die Ausgaben fiir Bildung bis
Ende der 1960er Jahre als betriebliche Sozialleistungen verbucht.*

Gleichwohl passierte es in der konkreten Bildungspraxis immer wieder, dass
das Bemiithen um eine vertrauensvolle Atmosphdre misstrauisch betrachtet
wurde. Ein Beispiel hierfiir findet sich in den Bildungsaktivitdten im Stein- und
Braunkohlebergbau an Rhein und Ruhr. Insbesondere im Steinkohlebergbau
hatten die Arbeitsbedingungen in den 1940er und 1950er Jahren zu einer im-
mensen Fluktuation der Beschiftigten gefiihrt, die die Leistungsfidhigkeit der
deutschen Kohleindustrie gefihrdete. Als eine der entscheidenden Ursachen
wurde der ,,Grubenmilitarismus® in den Zechen identifiziert.”> Auf Vermittlung
beider Kirchen wurden hier ab Beginn der 1950er Jahre regelméiflig Kurse iiber
neue Kenntnisse betrieblicher Menschenfithrung durchgefithrt und zwar zu-
nichst in Veranstaltungen, an denen Bergwerksdirektoren, Angestellte, Steiger
und Bergarbeiter gemeinsam teilnahmen.”® Diese Aktivitdten wurden spiter
auch auf den Braunkohletagebau ausgeweitet. Nach Vortrigen von Geistlichen,
Psychologen, Sozialtheoretikern oder Fiithrungspersonal aus dem Bergbau zu
Themen wie ,,Menschenfithrung und Menschenbehandlung® kam es zu ge-
meinsamen Aussprachen, in denen sich die Anwesenden iiber die Vortrage, aber
auch iiber ihre personlichen Erfahrungen am Arbeitsplatz austauschen sollten.
Der Raum fiir ein offenes Gesprich iiber alle Hierarchiegrenzen hinweg galt in
den Anfangsjahren als einmalig in der betrieblichen Weiterbildung und wurde
als Konigsweg deklariert, um eine neue Vertrauensbasis im Bergbau zu stiften.”

Tatsdchlich jedoch kumulierten in den Aussprachen Missverstidndnisse, deren
Ursachen in der Didaktik der Veranstaltungen selbst lagen, und die dazu geeignet
waren, die intendierten Bildungszwecke zu unterminieren.”® In den internen

24 So beispielsweise in der Bayer AG: Personal- und Sozialwesen. Jahresberichte der Wohl-
fahrtsabteilung bzw. der Sozialabteilung 1951-1970, Vol. 4, BAL 221/3.

25 Hans-Christoph Seidel, ,,Arbeitsbeziehungen und Sozialpolitik im Bergbau: Vom National-
sozialismus bis zum Ende der alten Bundesrepublik®, in: Dieter Ziegler (Hg.), Geschichte des
deutschen Bergbaus, Bd. 4: Rohstoffgewinnung im Strukturwandel. Der deutsche Bergbau im
20. Jahrhundert, Miinster: Aschendorff, 2013, 445-514.

26 Marlis Hennig, Die Gemeinsame Sozialarbeit der Konfessionen im Bergbau (GSA): Eine Un-
tersuchung zur christlichen Mitverantwortung im Bergbau, Diss. Ruhr-Universitdt Bochum,
Bochum: Manuskript, 1995; Traugott Jéhnichen (Hg.), Den Wandel gestalten: 50 Jahre ge-
meinsame Sozialarbeit der Konfessionen im Bergbau, Essen: Klartext, 2000.

27 Gilbert Corman und Werner Lottmann (Hg.), Laft sie Menschen bleiben im Betrieb: Neue
Wege der Gemeinsamen Sozialarbeit der Konfessionen, Stuttgart: Kreuz Verlag, 2. Auflage
1960.

28 Siehe zu Folgendem: Franziska Rehlinghaus, ,,Nichstenliebe fiir die Kohlengrube: Die Ge-
meinsame Sozialarbeit der Konfessionen im Bergbau zwischen Erziehungsanspruch und
Qualifikationsversprechen®, in: Sara-Marie Demiriz, Jan Kellershohn und Anne Otto (Hg.),
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Berichten der Veranstalter hduften sich Klagen dariiber, dass Arbeiter und An-
gestellte mit einem gehorigen Mafl an Misstrauen zu den Veranstaltungen er-
scheinen wiirden, weil bereits vorab in den Betrieben vor einer Indoktrination
gewarnt worden war.”” Weil die Gewerkschaften nicht in die Bildungsarbeit
eingebunden waren, erschienen die Veranstaltungen als eine subtile Form der
Gehirnwische, die letztlich nur auf eine Produktivitdtssteigerung zielte. Die
starke Prdsenz der Kirchenvertreter schiirte Angste vor ihrem missionarischen
Eifer.”” In den Aussprachen fiihlten sich gerade die Bergarbeiter durch die An-
wesenheit der Direktoren darin gehemmt, ihre Ansichten offen zu artikulieren,
weil sie nachtrigliche Sanktionen fiirchteten. Das Fithrungspersonal hingegen
beschwerte sich, dass die Beschiftigten die Gelegenheit nutzen wiirden, um
ungerechtfertigterweise Dampf abzulassen, und warf den Dozenten vor, jeden
kleinen Vorfall im Betrieb unnétig aufzubauschen.” Von allen Seiten wurde
Kritik an den angefertigten Seminarprotokollen geduf3ert, weil sich keine Gruppe
zutreffend wiedergegeben fand.”

Die Veranstalter suchten dem Vertrauensverlust durch eigene Publikationen
entgegenzuwirken, die das Misstrauen gegeniiber den Veranstaltungen selbst
zum Gegenstand machten. Zudem versuchten die Unternehmen, Anreize fiir die
Teilnahme in Form eines Tagungsgeldes zu schaffen, das zusétzlich zum Lohn
bezahlt wurde. Auch diese Mafinahme erwies sich als kontraproduktiv: Das Ta-
gungsgeld wurde in den Betrieben als Beleg dafiir gewertet, dass die Veranstal-
tungen die Belegschaften zu spalten und zu entsolidarisieren versuchten. Dem
wachsenden Misstrauen wurde letztlich dadurch abgeholfen, dass die Seminare
ab Beginn der 1960er Jahre nur noch fiir homogene Mitarbeiter- und dann auch
Mitarbeiterinnengruppen und ohne das betriebliche Leitungspersonal stattfan-
den, die geistlichen Dozenten durch professionelle Betriebspadagogen ersetzt
und die Gewerkschaften und Betriebsrite in die Seminarkonzeption und
-durchfithrung miteingebunden wurden. Die Veranstalter von betrieblichen
Bildungsmafinahmen in den 1950er und 1960er Jahren mussten offenbar aktiv
um das Vertrauen der Beschiftigten werben, um sie fiir das Bildungsgeschehen
und die Bildungsinhalte empfinglich zu machen. Die Atmosphire des Miss-
trauens am Arbeitsplatz strahlte oftmals in die Weiterbildung aus, gerade wenn

Transformationsversprechen: Zur Geschichte von Bildung und Wissen in Montanregionen,
Essen: Klartext, 2021, 83-110.

29 Brief von E. Heinemann, Tagebau Frechen vom 27. September 1958, Historisches Archiv RWE
Power 1717/1; Der Mensch im Bergbau. 2. Rundbrief aus der gemeinsamen Sozialarbeit der
Konfessionen im Bergbau, 1951, S. 8, Historisches Archiv RWE Power 160/1.

30 Erfahrungsbericht von Ludwig W., 8. April 1958, Historisches Archiv RWE Power 1717/1.

31 Brief von Mathias Terhorst an Herrn Doktor Ing. Friedrich Schultz, 21. August 1963, Histo-
risches Archiv RWE Power 1718/3.

32 Tagungsbericht {iber den Grundkursus Tagebaue in Walberberg am 31. Marz/1. April 1965,
5. Mai 1965, Historisches Archiv RWE Power 42/1.
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hinter den Angeboten andere Absichten vermutet wurden als diejenigen, die
offentlich kommuniziert worden waren.

Vertrauen durch Partizipation ?

Solche Konflikte verschirften sich mit den 6ffentlichen Debatten iiber die Ein-
fithrung eines bezahlten Bildungsurlaubs, die ab Mitte der 1960er Jahre an Dy-
namik gewannen. Im Zuge gewerkschaftlicher Forderungen, jeder und jedem
Beschiftigten die Moglichkeit einer jahrlichen Bildungszeit bei voller Lohnfort-
zahlung zuzugestehen,” wurden die betrieblichen Bildungsangebote einer zu-
nehmend kritischen Betrachtung unterzogen. Die doppelte Begriindung, dass
Bildung ein Biirgerrecht sei* und dass Investitionen in Bildung eine lohnende
volkswirtschaftliche Investition darstellten,* setzte die Unternehmen unter Druck.
In gewerkschaftsnahen Publikationen und sozialwissenschaftlichen Analysen
wurde den Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern attestiert, ein elitdres Bildungs-
verstdndnis zu pflegen, weil es weder auf eine Miindigkeit der Staatsbiirger und
Staatsbiirgerinnen noch auf ihre individuelle Entfaltung zielte, sondern auf eine
berufliche Zurichtung der abhingig Beschiftigten nach kurzfristigen 6konomi-
schen Bedarfen.® Tatsichlich wehrten sich die Interessenverbdnde der Privat-
wirtschaft in den Auseinandersetzungen um den Bildungsurlaub vehement da-
gegen, Bildung mit der ,,GieSkanne“ zu verteilen, anstatt sorgfiltig zu tiberpriifen,
wer iiberhaupt ,bildungswillig und ,,bildungsfihig® sei.’’” Der Bildungsurlaub

33 Hans Meenzen, ,,Fiir und wider den ,Bildungsurlaub‘: Der DGB hat seine Forderung prizisiert
- Arbeitgeber lehnen ab*, in: Arbeit und Sozialpolitik 20, 11 (1966), 303-305; Peter Mohring,
»Der Bildungsurlaub aus der Sicht der Arbeitnehmer®, in: Loccumer Protokolle: Vorausset-
zungen und Inhalt eines Bildungsurlaubs. Tagung vom 5. bis 8. Mai 1967 13 (1967), 66-77;
Roland Petry, ,,Praxis der Erwachsenenbildung: Bezahlter Bildungsurlaub®, in: Gewerk-
schaftliche Monatshefte 8 (1960), 495f.

34 Ralf Dahrendorf, Bildung ist Biirgerrecht: Pliddoyer fiir eine aktive Bildungspolitik, Hamburg:
Nannen, 1966.

35 Friedrich Edding, ,,Bildung und Wirtschaft: Ansitze zu einer Okonomie des Bildungswe-
sens, in: Internationale Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 6 (1960), 129-140. Ebenso:
Sachverstidndigenrat zur Begutachtung der gesamtwirtschaftlichen Entwicklung, Jahresgut-
achten 1965-66: Stabilisierung ohne Stagnation, Stuttgart, Mainz: W. Kohlhammer, 1965, 176.

36 Martin Baethge, ,,Die Bildungspolitik der unternehmerischen Wirtschaftsverbande®, in: Die
Deutsche Berufs- und Fachschule 6 (1969), 403-416; Gisela Stiitz, Berufspddagogik unter
ideologiekritischem Aspekt, Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 1970; spéter auch: Werner Markert,
Erwachsenenbildung als Ideologie: Zur Kritik ihrer Theorien im Kapitalismus, Miinchen: List,
1973.

37 Hermann Franke, ,,Gegen Bildungsurlaub nach dem Gielkannenprinzip®, in: Industrieku-
rier, 20. Januar 1968, 12; Christian Scharf, ,Auch Bildung mit der Giefkanne?: Betriebe und
Steuerzahler sollen Gewerkschaftsschulung finanzieren®, in: Industriekurier, 31. Mirz 1966,
4; Siegfried Balke, ,,Sozialpolitik heiflt Bildungspolitik®, in: Der Arbeitgeber 12 (1966), 352.
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wurde deshalb bereits Anfang der 1960er Jahre in einen ,,Tabu-Katalog“ der Un-
ternehmerverbande aufgenommen.*®

In einer Zeit, in der der politische Einfluss der Gewerkschaften durch die
Regierungsbeteiligung der SPD wuchs, schienen staatliche Interventionen stin-
dig im Bereich des Moglichen zu liegen. Die Ankiindigung eines novellierten
Betriebsverfassungsgesetzes mit weitreichenden Mitbestimmungsrechten auch
in der betrieblichen Weiterbildung wirkte sich auf deren Praxis aus. Dem of-
fentlichen Misstrauen begegneten die Personalabteilungen mit einer stirkeren
Einbindung der Beschiftigten in die Bildungsplanung. Vertrauen, so war man
sich hier zunichst einig, konnte dann (wieder-)hergestellt werden, wenn die
Angebote sich an individuellen ,,Bildungsbediirfnissen® orientierten. In einer
Broschiire zur Weiterbildung in der Bayer AG hiefl es 1968 dementsprechend:
»Neben Arbeits- und Verdienstmoglichkeiten sind die in einem Unternehmen
er6ffneten beruflichen Entwicklungschancen mit entscheidend fiir dessen Bild in
der Offentlichkeit und bilden einen erheblichen Anreiz fiir die Einsatzbereit-
schaft der Mitarbeiter.“*” Weiterbildung wurde als eine Win-Win-Strategie in-
terpretiert, die sich fiir das Unternehmen auszahlen wiirde: Man versprach sich
eine hohere fachliche Kompetenz und Leistungsbereitschaft der Beschéftigten,
weil sie sich in ihrer Individualitdt berticksichtigt fiihlten, und letztlich auch
einen Imagegewinn des Unternehmens. Anstelle gesetzlich garantierter Mitbe-
stimmungsrechte wurden zur Befriedung innerbetrieblicher Verhiltnisse also
neue Mitwirkungsmdoglichkeiten im Bildungsprozess eingerdumt.

Ab Mitte der 1960er Jahre experimentierten erste deutsche Unternehmen mit
dem Einsatz von Fragebogen, um Auskiinfte iiber das Seminargeschehen zu
erhalten. Sie wurden am Ende einer Veranstaltung ausgeteilt, von den Teilneh-
menden ausgefiillt, um anschliefSend von den Personalabteilungen ausgewertet
zu werden. Zunichst ging es dabei um eine Form der Qualitdtskontrolle, bei der
die Zufriedenheit der Teilnehmenden im Zentrum stand. Die Fragebdgen, die
beispielsweise bei Bayer eingesetzt wurden, beschriankten sich auf vier Aspekte:
»Wie weit erfiillten sich Ihre Erwartungen an das Seminar? - Hatten Sie den
Eindruck, daf sich Zeit und Aufwand, die Sie in das Seminar investiert haben,
gelohnt haben? - Gesamtbeurteilung - Bemerkungen“.*’ So wenig aussagekriftig
diese Befragung auf den ersten Blick erscheinen mag, so wenig sollte man ihren
Einfluss auf die Vertrauensbeziehungen in den Veranstaltungen unterschitzen.

Die Bogen ermittelten zundchst, wie die Qualitdt des Inputs wahrgenommen
worden war. Hatte es den Bediirfnissen der Lernenden geniigt? Hatte es ihnen

38 Hermann Jahns, Bildungsurlaub: Analyse von Strategien der Gewerkschaften, der Unterneh-
merverbinde und des Staates bei einem politischen Konflikt, Diss. Universitdt Hamburg,
Hamburg: Manuskript, 1977, 162-166.

39 Bayer AG, Weiterbildung bei Bayer, 1968, 3f., BAL 074-007.

40 Bayer AG, Evaluationsbdgen ca. 1974, BAL 341/14.
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gefallen? In einer internationalen Studie, die Anfang der 1970er Jahre vom
Wuppertaler Kreis durchgefiihrt wurde, stellte sich heraus, dass diese ,,emotio-
nale Frage“ nach der Zufriedenheit in der deutschen Evaluationspraxis domi-
nierte. Obwohl die Aussagekraft der Ergebnisse als gering eingeschitzt wurde,
verzichteten die Unternehmen nicht darauf:

[...] das Angebot an den Teilnehmer, seine Eindriicke und Bewertungen, seine Ent-
tduschung wie seine Befriedigung, seine Sympathien und Antipathien nicht nur per-
sonlich [...] sondern auch anonym abzugeben, gilt offensichtlich nicht selten als eine
Art der Dokumentation demokratischen Verhaltens der Veranstalter. Es befriedigt die
Teilnehmer, ,abstimmen* zu kdnnen, auch wenn sie berechtigte Zweifel hegen, daf} ihr
Votum viel dndern wird.*"

In der Tat intervenierten Fragebogen dieser Art ins Weiterbildungsgeschehen
und justierten die Beziehungen der Beteiligten neu. Anstatt lediglich Teil eines
Publikums zu sein, das die Ausfithrungen der Lehrenden passiv rezipierte und
als Expertise zu akzeptieren hatte, gewannen die teilnehmenden Beschiftigten
eine Art formalisierter Autoritdt und einen neuen Subjektstatus. Das erkennt
man auch an den vorgegebenen Bewertungskategorien. Viele Fragebogen der
1960er und frithen 1970er Jahre forderten dazu auf, die Lehrleistung mit einer
Schulzensur zwischen ,,sehr gut“ und ,,ungeniigend“ zu bewerten.” Die aus-
fithrlichsten Bogen fragten nach dem Vortragsstil der Lehrenden, nach den
Trainingsmethoden, nach dem Einsatz von Medien und vielem mehr.* Thre
Ergebnisse flossen dabei durchaus in die Bildungsplanungen ein: Schlechte
Bewertungen konnten dazu fiihren, dass Lehrende ersetzt oder Kooperationen
mit externen Instituten aufgegeben wurden und die Anbieter gezwungen wa-
ren, ihre Seminarkonzepte grundlegend zu {iberdenken.

Versucht man die Vertrauensbeziehungen zu entflechten, die sich in den
Fragebogen manifestierten, so offenbart sich folgende Konstellation: Zwischen
Unternehmen und Beschiftigten schienen sie durchaus dazu geeignet, eine re-
ziproke Vertrauensbeziehung zu stiften. Indem die Personalabteilungen ihr
Zutrauen in die Urteilsfahigkeit der Beschdftigten symbolisierten, erhofften sie
zugleich, deren Vertrauen in die guten Absichten des Unternehmens zu starken.
Anstatt valide Informationen iiber das Seminargeschehen zu erhalten, ging es
also eher um die Suggestion von Handlungsfihigkeit und Mdoglichkeiten der
Einflussnahme, die auf die Herstellung einer emotionalen Bindung zwischen
Unternehmen und Beschéftigten zielte. Die gegebenen Antworten zeigen, dass

41 Siegfried Faflbender, Die Beurteilung von Weiterbildungskursen durch die Teilnehmer, K6In:
Hanstein, 1974, 13f.

42 Ebd.

43 Siehe z.B. den abgedruckten Fragebogen eines nicht niher benannten deutschen Unter-
nehmens, in: ebd., 84f.
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sich Letztere zu selbstbewussten ,,Gutachterinnen und Gutachtern“ entwickel-
ten. Sie gaben nicht nur Auskiinfte zu ihrer Zufriedenheit, sondern sie nutzten
die Fragebdgen, um Vorschlége fiir Verbesserungen zu formulieren, die sich an
Mafstiben ,guter Bildung® orientierten.** Offensichtlich verstanden sie sich
dabei nicht nur als ,,Marionetten“ vorgegebener ,,Wissensordnungen“,45 sondern
als objektiv urteilende Mitwirkende der Weiterbildungsorganisation und der
Programmplanung. In dieser Hinsicht wurden Evaluationen als individuelles
Recht verstanden, das gerade dann als befriedigend empfunden wurde, wenn
seine Ausiibung Auswirkungen auf die Bildungspraxis zeitigte. Der doppelte
Vorteil fiir die organisierenden Abteilungen lag zweifelsohne darin, dass sich die
Anmerkungen fiir die Optimierung der Mafinahmen nutzbar machen lieflen und
etwaige Kritik eingehegt und kanalisiert werden konnte. Aus Sicht des Lehr-
personals hingegen mussten Fragebogen dieser Art als ein Kontrollmedium er-
scheinen, in dem sich ein latentes Misstrauen der Auftraggeber in die Qualitét
der Angebote manifestierte und zudem etablierte Autoritdtsverhdltnisse zwi-
schen Lehrenden und Lernenden ins Wanken gerieten.

Weiterbildungskontrolle unter Kosten-Nutzen-Aspekten

Parallel zum massiven 6ffentlichen Druck, mehr Bildung fiir die arbeitende Be-
volkerung zu ermdglichen, hatte sich auch die Sicht auf Bildung in der Privat-
wirtschaft verdndert. Hatten die Unternehmen gegen den Bildungsurlaub vor
allem wegen der Kosten und eines drohenden Kontrollverlustes opponiert, waren
sie ab Ende der 1960er Jahre verstirkt dazu bereit, die eigenen Angebote aus-
zubauen. Der Grund dafiir lag einerseits in dem Bemiihen, durch ein freiwilliges
Engagement staatlichen Interventionen zuvorzukommen.* Zur selben Zeit kam
es jedoch zu einer stirkeren Akzeptanz bildungsékonomischer Theorien, die
davon ausgingen, dass Investitionen ins betriebliche ,,Humankapital“ fiir die
Zukunft iiber die Wettbewerbsfahigkeit deutscher Unternehmen entscheiden
wiirden. Notwendige Umstrukturierungen und strategische Neuaufstellungen
im Gefolge der ersten Nachkriegsrezession 1966/67 hatten ein Bewusstsein fiir
den Wert gut ausgebildeten und flexibel einsetzbaren Personals auf allen Ebenen

44 Siehe dazu beispielsweise die ausgefiillten Fragebogen: Bayer AG, Auswertungsbogen Ver-
haltensschulungen, ca. 1974, BAL 341/14.

45 Hilmar Schifer, ,,Einleitung: Grundlagen, Rezeption und Forschungsperspektiven der Pra-
xistheorie, in: ders. (Hg.), Praxistheorie: Ein soziologisches Forschungsprogramms, Bielefeld:
transcript, 2016, 9-25, hier: 10.

46 Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande/Deutsches Industrieinstitut, Leis-
tungen der Wirtschaft fiir die Fortbildung Jugendlicher und Erwachsener: Eine Dokumenta-
tion, Koéln: 0. V., 1966.
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geschaffen, das in Zeiten des Arbeitskraftemangels im Unternehmen herange-
bildet werden musste. Die politische Forderung ,lebenslangen Lernens® passte
zu den neuen Anforderungen an ein Personal, das fiir konomische Zwecke dazu
befihigt werden sollte, seine Kompetenzen und Fihigkeiten stindig an neue
Herausforderungen und an ,,den Fortschritt“ anzupassen.47

Mit dem Ausbau der betrieblichen Bildungsangebote wurden zugleich zahl-
reiche Verfahren etabliert, um Bildungsprozesse im Unternehmen zu rationali-
sieren. In den idealtypischen Personalentwicklungsplénen, die als kybernetische
Regelkreisldufe imaginiert wurden, sollten deshalb stindig Daten erhoben wer-
den, um {iiber einen rekursiven Kommunikationsprozess Selbstkorrekturen des
Systems zu ermdglichen.*® Dazu gehdorte beispielsweise ein regelméfiger Turnus
sogenannter Bildungsbedarfserhebungen, deren Ergebnisse direkt in die Ver-
anstaltungskonzeption einflossen. Hiermit sollten Bildungsdefizite der Be-
schiftigten identifiziert werden, die es dann sukzessive ,abzubauen® galt. Die
Informationen, die dafiir erhoben wurden, flossen beispielsweise in Personal-,
Weiterbildungs- und Nachfolgekarteien ein, wobei diese vornehmlich dazu ge-
eignet waren, die reine Teilnahme zu dokumentieren, ohne jedoch Auskunft iiber
die erworbenen Kompetenzen zu geben. Dieser Umstand fiihrte zu einem zu-
nehmenden Missbehagen:

Der - vermuteten - strategischen Bedeutung der Aus- und Weiterbildung des Mitar-
beiterpotentials der Unternehmen steht [...] das Unvermdgen der Personal- bzw.
Ausbildungsabteilungen gegeniiber, durch Rentabilititsanalysen diese Bedeutung
nachzuweisen und durch Erfolgskontrollen die Wirksamkeit betrieblicher Bildungs-
arbeit zu verbessern.”

Tatsédchlich war seit Beginn der 1970er Jahre die Frage nach der Leistungsfihig-
keit betrieblicher Weiterbildung auch in internationaler Perspektive immer
dringender geworden. Amerikanische Betriebswissenschaftler diagnostizierten
einen ,,trouble with training today*“, weil Effekte auf die Fahigkeiten des Perso-
nals und den wirtschaftlichen Erfolg der Unternehmen daraus kaum ableitbar
schienen. Anstatt die Bildungsexpansion in den Betrieben als Selbstwert zu be-

47 Maflgeblicher Propagator dafiir war die OECD: Vera Centeno, The OECD’s Educational
Agendas - Framed from Above, Fed from Below, Determined in Interaction: A Study on the
Recurrent Education Agenda, Frankfurt a. M.: Peter Lang, 2018.

48 Siehe zur Kybernetik als Grundlage der Weiterbildungsorganisation auch: J. Hentze, ,,Die
betriebliche Weiter- und Fortbildungsplanung in einer integrierten Unternehmensplanung®,
in: Arbeit und Leistung 24, 1 (1970), 3-5, hier: 4f; Jiirgen Wild, ,,Kybernetik und Organisa-
tion®, in: Gerhard Rode (Hg.), Stabilitit durch betriebliche Elastizitit: Deutscher Betriebs-
wirtschafter-Tag 1967, Berlin: Deutscher Betriebswirte-Verlag, 1968, 185-204, hier: 189f.;
Guido Fischer, ,Regelkreis im Personalbereich: Ein Beispiel der Organisationskybernetik,
in: Personal 24, 4 (1972), 139-142.

49 Peter A. Doring, Erfolgskontrolle betrieblicher Bildungsarbeit, Frankfurt a. M.: RKW, 1973, 14.
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trachten, sei es an der Zeit, nach ihrem ,,payoff zu fragen.50 Die Frage, ob die
Bildungsstrategien eigentlich 6konomischen Kriterien geniigten, drangte sich
auch in deutschen Unternehmen auf. Rentierten sich die immensen Kosten, die
mittlerweile ,,die Nihe kleinerer Universitdtsbudgets“”' erreicht hatten, oder
waren die daran gekniipften Hoffnungen illusorisch und bedeuteten lediglich
eine unrentable Belastung der Personalhaushalte? In deutschen Printmedien
wurde Weiterbildung als ,,Fal ohne Boden“ bezeichnet:

Wir schulen und seminarieren, konferieren und gruppen-iiben auf Teufel-komm-raus.
Wir trainieren unsere ,,Sensitivity“ und ,,Creativity“, iiben autogen und hocken im Joga-
Sitz [!]; wir besuchen und erndhren Akademien, wir verkiinden das Heil neuer Fiih-

rungsphilosophien; [...] Aber wir vermeiden peinlich die ordinére Frage: ,,Was kommt

denn dabei wirklich heraus?“*

Solche Uberlegungen waren dazu geeignet, das Institutionenvertrauen in Wei-
terbildung als Mittel der Personalférderung in Zweifel zu ziehen. Angesichts der
weltweiten Rezession ab 1973 gewannen diese Bedenken an Plausibilitdt und
Dringlichkeit. Die Personalabteilungen mussten ganze Uberzeugungsarbeit
leisten, um einem Abbau der Bildungsangebote vorzubeugen. Die Zentrale Bil-
dungsabteilung bei Bayer sammelte deshalb 1975 ,,Argumente fiir betriebliche
Aus- und Weiterbildung®, die der Konzernleitung vorgelegt werden sollten. Sie
verwies auf den politischen und gewerkschaftlichen Druck, auf rechtliche Vor-
gaben, auf die Erfordernisse der Personalplanung sowie auf die antizipierten
Auswirkungen von Weiterbildung auf die Motivation der Beschiftigten und warb
damit um ein Vertrauen in Mafinahmen, die sich ,ijhrem Wesen nach einer
quantifizierenden Investitionsrechnung [entziehen], da die Wertansitze fiir die
zu erwartenden Ertrige in der Regel nicht zu ermitteln sind.“**

Umso erstaunlicher ist es, dass die Unternehmen ihre Ausgaben fiir die
Weiterbildung in der Rezession tatsdchlich kaum reduzierten, sondern statt-
dessen zu den gréfiten Finanziers von Weiterbildung aufstiegen. In der zweiten
Hilfte der 1970er Jahren investierte die westdeutsche Wirtschaft mehr in die
Bildung Erwachsener als Bund, Linder und Gemeinden zusammen.” Dieser
beispiellose privatwirtschaftliche Bildungsboom kann nur damit erklédrt werden,

50 Donald A. Young, ,,The Trouble with Training Today“, in: Training Technology 1 (1970), 1-4,
hier: 2.

51 Rolf Th. Stiefel, Grundfragen der Evaluierung in der Management-Schulung, Frankfurt a. M.:
RKW, 1974, 7.

52 Erwin Immler, ,,Das Fafl ohne Boden: Die Geschichte vom traurigen Ergebnis vieler Kurse
und Seminare zur Weiterbildung®, in: WLB, 10. Januar 1973, 116-118 u. 127, hier: 116.

53 Bayer AG, Zentrales Bildungswesen, Argumente fiir betriebliche Aus- und Fortbildung,
3. Oktober 1975, BAL 341/14.

54 ,,Wirtschaft steigert Bildungsangebot: Bildungsaufwand jetzt iiber 17 Mrd. Mark®, in: Han-
delsblatt, 21. Juli 1976, 1f.
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dass die Unternehmen ihren Vertrauensverlust in die Institution Weiterbildung
iiber andere Instrumente kompensieren konnten. Der Weg dahin erfolgte nicht
allein {iber eine Ausweitung institutionalisierter Kontrollen. Ausschlaggebend
war letztlich, dass die Betriebe die Verantwortung fiir den nicht messbaren
Weiterbildungserfolg an die Beschiftigten iibertrugen.

Niklas Luhmann hat darauf hingewiesen, dass Systemvertrauen mitunter
dadurch hergestellt werden kann, ,,dass an kritischen Stellen das Vertrauen
unterbrochen und Misstrauen eingeschaltet wird.“* In betriebswirtschaftlichen
und -pidagogischen Debatten nach 1970 wurde tatsdchlich verstirkt eine ra-
tionale Qualitétssicherung von Bildungsmafinahmen angemahnt. Offensicht-
lich ging es hierbei darum, die Wissensliicke, fiir die Vertrauen eine Uberbrii-
ckungsfunktion besafi, durch die massenhafte Generierung von Daten zu fiillen.
Zu einem Schliissel dafiir avancierten Methoden der Erfolgskontrolle, in der
individuelle Verhaltensdnderungen durch Weiterbildung in den Mittelpunkt
gertickt wurden. Das neue Experten- und Expertinnenwissen dartiber speiste sich
fast ausschliefSlich aus der Rezeption amerikanischer Managementliteratur.* Ins
Zentrum der Bemiihungen riickte die Befriedigung der Bediirfnisse der Orga-
nisation, was in erster Linie den Zuwachs von Umsitzen und Gewinnen meinte.”’
Das hief zugleich, dass der Wert aller anderen Bildungsresultate sich immer an
okonomischen Indikatoren messen lassen musste: ,,Ein Lernerfolg bei Teilneh-
mern am Ende eines Seminars per se ist fiir ein Unternehmen uninteressant,
solange nicht feststeht, daf} dieser Lernerfolg der Teilnehmer urspriinglich er-
mittelten Schwéchen im Unternehmen abhilft.“*®

Der Fokus verschob sich damit von einer Evaluierung des Lehrerfolgs zu einer
Evaluierung des Lernerfolgs der Beschiftigten, also vom Input auf den Output.
Ermittelt werden sollte dieser beispielsweise durch Kosten-Nutzen-Analysen. In
klassischen Rationalisierungsfillen war das unproblematisch: Bei Verkaufstrai-
nings konnte man mit erwiinschten Verkaufszahlen operieren, bei Mafinahmen
fiir die Produktion mit einem geringeren Ausschuss. Aber auch subtilere Ziele
wie eine verringerte Fluktuation oder ein niedrigerer Krankenstand konnten in

55 Niklas Luhmann, Vertrauen: Ein Mechanismus der Reduktion sozialer Komplexitdt, Kon-
stanz, Stuttgart: UVK, 5. Auflage 2014, 124.

56 Siehe beispielsweise: Clyde E. Blocker, ,,Evaluation of a Human Relations Training Course®,
in: Journal of the American Society of Training Directors 9, 3 (1955), 7f.; Daniel M. Goodacre,
»Experimental Evaluation of Training®, in: Journal of Personnel Administration and Indus-
trial Relations 2 (1955), 143-149; Donald L. Kirkpatrick, ,,Evaluation of Training®, in: Robert
L. Craigund Lester R. Bittel (Hg.), Training and Development Handbook, New York: McGraw-
Hill, 1967, 87-112, u.v.m.

57 Stiefel, Grundfragen, 14f.

58 Ebd., 11.
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dieser Form 6konomisch beziffert werden.” Das sogenannte Human Ressource
Accounting bediente ebenfalls diese 6konomische Logik. Hier ging es um auf-
windigere mathematische Methoden, mit deren Hilfe der 6konomische Wert
einzelner Beschiftigter als Summe der Kosten ihrer Rekrutierung, Einarbeitung
und Weiterbildung ermittelt wurde, um zu errechnen, wann sich die Investitio-
nen durch ihre Arbeitsleistung amortisierten und ob sich Entlassungen, Positi-
onswechsel etc. lohnten.* Das Ziel dieser Kalkulationen war es, die Ergebnisse in
den Gesamtwert des Unternehmens miteinflieen zu lassen, um damit auch sein
Entwicklungspotenzial abzubilden.®'

In der deutschen Fachliteratur wurden solche Verfahren eher skeptisch be-
urteilt. Man erkannte, dass ein Grofiteil der Bildungsmafinahmen keiner Ursa-
che-Wirkungs-Logik gehorchte, gerade, wenn es um die Optimierung von Ver-
haltensweisen ging. Ob die Veranstaltung selbst letztlich dafiir ausschlaggebend
gewesen war, die Bedingungen am Arbeitsplatz oder vielleicht private Erlebnisse,
Hoffnung auf Belohnungen, Angst vor Sanktionen, war kaum zu ermitteln.
Hinzu trat der Faktor Zeit: Wann konnte nach einer MafSnahme iiberhaupt mit
einer Verhaltensinderung gerechnet werden, wie lang musste sie vorhalten, um
auf ein einzelnes Bildungsereignis zuriickgefiihrt werden zu konnen?® Zuletzt
war unklar, anhand welcher Kriterien sich Verhaltensverdnderungen tiberhaupt
messen lieflen.

Angesichts dieser heuristischen Schwierigkeiten, die Resultate von Weiter-
bildung messbar zu machen, plddierten Fachautoren dafiir, Evaluierung nicht als
Ex-Post-Beobachtungen zu konzipieren, sondern sie das gesamte Seminarge-
schehen durchdringen zu lassen, um ihre Ergebnisse zirkuldr wieder in neue
Weiterbildungsplanungen einfliefen zu lassen. Damit bauten sie Evaluationen
zu einem umfassenden Beobachtungs- und Kontrollsystem aus. In der Literatur
wurden vielfiltige Methoden vor, wahrend und nach einem Seminar vorge-
schlagen, es sollte dabei idealiter mit Test- und Kontrollgruppen gearbeitet
werden, um den Einfluss der Mainahme zu identifizieren.*® Dafiir sollten Eva-
luationsmafinahmen auch zuriick in den Bildungsprozess verlegt werden: einmal
in die Selbstbeobachtung des Individuums, das beispielsweise mit ,,Lerntage-
biichern“ zur Reflexion iiber die eigenen Defizite und Fortschritte animiert
werden sollte - zum anderen in die Gruppe, deren Mitglieder das Verhalten

59 Déring, Erfolgskontrolle, 145; Werner Siegert, Taschenbuch fiir Erfolgskontrolle der Perso-
nalarbeit: Mit Hilfe von Kennziffern, Heidelberg: Sauer, 1967.

60 Richard Lee Brummet, Eric G. Flamholtz und William C. Pyle, ,,Human Resource Accounting:
A Tool to Increase Managerial Effectiveness®, in: Management Accounting 51,2 (1969), 12-15.

61 Doring, Erfolgskontrolle, 155.

62 Ebd.

63 Ebd., 138f.

64 Stiefel, Grundfragen, 95f.
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Einzelner in Rollenspielen, Videoanalysen und T-Gruppen-Experimenten
kommentieren sollten.”® Inklusive der Rolle der Lehrperson ergab sich dadurch
eine komplexe Matrix der Selbst- und Fremdbeobachtung, die zugleich die
Struktur wechselseitiger Abhingigkeiten zwischen den Beteiligten intensivierte.

Die Evaluierung von Weiterbildung war damit offensichtlich kein ,,neutrales®
Instrument, das dem eigentlichen Lernprozess duflerlich war, sondern eine
Mafinahme, die das Weiterbildungsgeschehen selbst stimulierte und beein-
flusste. Faktisch sollten die Seminare durch Elemente ihrer Uberpriifung durch-
drungen werden, was darin seinen H6hepunkt fand, dass die Unterrichtsme-
thoden, wie beispielsweise Videoaufzeichnungen, zu Evaluierungsmethoden
umfunktioniert wurden. Der Vorteil wurde darin gesehen, dass keinerlei ,,Eva-
luierungswiderstinde® der Teilnehmenden zu befiirchten seien, weil diese die
Evaluierung als Lernsituation wahrndhmen.* Zweifelsohne verschwammen in
der Folge die Grenzen zwischen Seminar- und Teilnehmendenbewertungen.
Daher gab es fiir die Nutzung der Daten vielfaltige Verwendungsmoglichkeiten,
die mitunter Begehrlichkeiten weckten.

Schlief3lich, so wird argumentiert, ist ein Managementkurs ein hervorragendes Beob-
achtungsfeld, um die Starken und Schwichen eines Teilnehmers zu beurteilen. Wird der
Kurs iiberdies noch residentiell und mit eingebauten Stref3-Situationen fiir die Teil-
nehmer durchgefiihrt, so kann die Schulungsleitung an Verhaltens- und Personlich-
keitsdaten herankommen, die an keiner anderen Stelle im Unternehmen anfallen.”

Zugleich jedoch wurden die Risiken solcher Versuche reflektiert: Die Fachlite-
ratur warnte davor, dass eine Zweckentfremdung der gewonnenen Daten die
Evaluierungsergebnisse verfilschen wiirde, wenn die Teilnehmenden gewahr
wiirden, dass ihre Leistung wahrend der Mafinahme in die Personalbeurteilung
einfloss.”

In den Unternehmen selbst wurden die Vorschldge durchaus rezipiert, wobei
die meisten Mafinahmen zu aufwindig und teuer gewesen wiren, um im Be-
triebsalltag Anwendung zu finden. Langfristig setzten sich die Methoden durch,
die ein Bewusstsein fiir die vom Unternehmen erhofften Effekte auf die Be-
schiftigten herzustellen im Stande waren. Was meinte das genau? Die Infor-
mationsliicke {iber den erwartbaren Gewinn von Bildungsinvestitionen, die
zuvor durch das Vertrauen in die Theorien der Bildungs6konomie gefiillt worden
war, lief sich durch die neuen Evaluationsmethoden offenbar nicht iiberbriicken.
Auch hier verblieb ein Rest an Unsicherheit. Sie lieen sich gleichwohl dazu
einsetzen, um die erwiinschte Wirkung von Weiterbildung auf die Teilnehmen-

65 Ebd., 30f.
66 Ebd., 92-94.
67 Ebd., 42.
68 Ebd.
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den selbst zu evozieren. In vielen Unternehmen wurden weiterhin Fragebogen
eingesetzt, die ihren Fokus nunmehr auf den Output der Mainahmen richteten.
Hierin sollten die Teilnehmenden jedoch iiber die Anwendungsmdoglichkeiten
des Erlernten in der Praxis reflektieren. Damit wurden die Befragten deutlicher
als zuvor auf den eigenen Anteil an ihrem Weiterbildungserfolg verwiesen.

Flankiert wurde der Perspektivwechsel durch eine neue Informationspraxis.
Die Evaluationsauswertungen wurden von den Personalabteilungen an die
Teilnehmenden, Dozierenden, Vorgesetzten und oftmals auch an den Vorstand
gesandt. Diesem gegeniiber wurde damit nicht nur die Qualitdt der Angebote
présentiert, sondern auch das stete Bemiihen der Bildungsabteilungen um die
Ermittlung des Erfolges, was offenbar ,,Vertrauen in die Mechanismen der Ver-
trauensbildung® herzustellen versuchte.” Die Vorgesetzten wurden daran erin-
nert, dass es galt, die Bedingungen fiir den Lerntransfer herzustellen und diesen
zu iiberwachen. Die Lehrenden erhielten ein Feedback iiber ihre Leistungen, was
einen Anstofl zur Optimierung der Veranstaltungen geben sollte. Am Wich-
tigsten war jedoch der Einfluss, den die Zusendung der Evaluierungsergebnisse
auf das befragte Personal ausiiben sollte. Ein Fall aus der Weiterbildungspraxis
der Firma Bertelsmann mag das illustrieren. Im Juni 1979 fand hier ein Seminar
zum Thema ,,Personliche Arbeitstechniken® statt, das von einem externen In-
stitut veranstaltet worden war. Die Beurteilungen waren verheerend und zeigten,
dass die geschiirten Erwartungen nicht erfiillt worden waren. Bei der Riicksen-
dung der Ergebnisse verwies die Personalabteilung darauf, dass der Seminarer-
folg sich letztlich daran erweisen miisse, ob die Teilnehmer dazu in der Lage
seien, das vermittelte Wissen auch umzusetzen.

Selbst wenn der Titel ein Training von Techniken oder Fertigkeiten nahelegt, handelt es
sich aber letztlich doch um eine Art von Verhaltenstraining. Damit ist gleichzeitig auch
die Schwierigkeit angesprochen, in verhéltnismaf3ig kurzer Zeit wahrend des Seminars
Verdnderungen von persénlichen Gewohnheiten und Verhaltensweisen zu erreichen.
Das Erproben und Festigen neuer und effektiverer Arbeitsweisen kann [...] nur am
jeweiligen Arbeitsplatz selbst erfolgen.”

Danach folgte der Hinweis, dass der mittelfristige Effekt in einer Nachbefragung
nach einigen Monaten ermittelt werden wiirde. Die Verantwortung fiir den Se-
minarerfolg wurde deutlich an die Beschiftigten zuriickdelegiert. Evaluierungen
wurden dadurch von einer Messmethode zu einem aktiven Steuerungsmittel

69 Martin Endref3, ,Vertrauenskonstellationen: Zur Relevanz und Tragfihigkeit der Unter-
scheidung von personlichem und systemischem Vertrauen®, in: Sylke Bartmann, Melanie
Fabel-Lamla, Nicolle Pfaff und Nicole Welter (Hg.), Vertrauen in der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung, Opladen, Berlin, Toronto: Verlag Barbara Budrich, 2014, 31-48, hier:
36.

70 Zentrale Personalabteilung Bertelsmann, Seminar Arbeitstechniken vom 11.-12.6.1979,
28. Juni 1979, Unternehmensarchiv Bertelsmann AG (UA BAG) 0059/11.
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umfunktioniert, um diejenige Selbstreflexion der Teilnehmenden zu erzeugen,
die fiir Verhaltensverédnderungen am Arbeitsplatz notwendig schienen.

Diese Erwartungen von Seiten der Personalabteilungen blieben offenbar nicht
folgenlos. Beschiftigte nutzten Fragebdgen in der Folgezeit vermehrt dazu, um
den Nutzen der Mafinahmen fiir ihr persénliches Arbeitsverhalten zu versichern:

Alle Seminare haben mir zusitzliche Kenntnisse {iber Gebiete vermittelt, die ich stdndig
anwenden kann. Die so erhaltenen bzw. erweiterten Kenntnisse fithren zu besseren und
schnelleren Entscheidungen/Problemlésungen in der téglichen Praxis und geben zu-
sitzliche Sicherheit.”

Ahnlich wie dieser Mitarbeiter aus dem Bertelsmann-Musikbereich demons-
trierten auch andere Beschiftigte, dass sie dazu fahig waren, das Bildungserlebnis
direkt auf die eigene Leistungsfihigkeit zu beziehen und damit die Erwartungen
des Unternehmens zu erfiillen.

Hinsichtlich der sich hierin artikulierenden Vertrauensbeziehungen hatte sich
im Vergleich zu den 1960er Jahren ein Richtungswechsel vollzogen. Offensicht-
lich fiihlten sich die Beschiftigten dazu verpflichtet, iiber ihre Antwort das
Vertrauen zu rechtfertigen, das das Unternehmen in die Investition in ihr Hu-
mankapital setzte. Diese Vertrauenswerbung wurde auch deshalb relevant, weil
langst eine enge Verzahnung zwischen betrieblicher Weiterbildung und der Be-
urteilung von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern existierte. Die Dokumentation
des Bildungswillens und der individuellen Leistungsfahigkeit in den Personal-
beurteilungsbdgen war fiir Beschiftigte gerade in Zeiten der Wirtschaftskrise
entscheidend fiir ihre Arbeitsplatzsicherheit geworden.”” Gerade weil sich Kos-
ten-Nutzen-Analysen in der betrieblichen Weiterbildung einer vollstindigen
Rationalisierung entzogen, trugen die Beschiftigten nunmehr die Beweislast
ihrer Vertrauenswiirdigkeit.”®

Schluss
Die betriebliche Weiterbildung war in den 1960er und 1970er Jahren der Aus-

tragungsort vielfiltiger Vertrauensspiele, in denen das Vertrauen in die Insti-
tution Bildung abgewogen wurde gegen das Vertrauen der am Bildungsprozess

71 Bertelsmann AG, Teilnehmer-Kommentare zu Seminaren der Zentralen Weiterbildung
(Ausziige), 1981, UA BAG 0059/14.

72 Hierzu auch: Franziska Rehlinghaus, ,,,Den Erfolg sicher machen‘: Zur Eliminierung von
Kontingenz als Weiterbildungsziel“, in: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 9/10
(2020), 555-572.

73 Sylke Bartmann, Melanie Fabel-Lamla, Nicolle Pfaff und Nicole Welter, ,,Vertrauen in der
erziehungswissenschaftlichen Forschung®, in: dies., Vertrauen, 11-30, hier: 18.
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beteiligten Akteure und Akteurinnen. Auffillig ist dabei eine Wesensdhnlichkeit
zwischen dem 6konomischen Blick auf Vertrauen und dem 6konomischen Blick
auf Bildung. Ebenso wie Bildung immer mehr als eine Investition begriffen
wurde, deren Ertrag sich rentieren sollte, wurde Vertrauen in Bildung im Wirt-
schaftssystem durch Risikoabschitzungen und mathematische Kalkulationen
herzustellen versucht. Es wurde damit zum Produkt einer objektivierten Bezie-
hung einander beobachtender Beteiligter, die in verschiedenen Formen der
Evaluation ihren Ausdruck fand. Deutlich zeigt sich hier, dass der Ausgang
solcher Vertrauensspiele abhingig war von der Bedeutung, die die Unternehmen
Bildungsmafinahmen fiir jhre politischen und 6konomischen Zwecke beimaflen.
Wihrend die 1950er und 1960er Jahre angesichts des Arbeitskridftemangels und
starker gewerkschaftlicher Forderungen noch geprégt waren von Versuchen, das
Vertrauen der Beschiftigten durch atmosphidrische Mafinahmen, Anreize oder
Mitwirkungsméglichkeiten zu gewinnen, forderten die Unternehmen umso
eindeutigere Beweise fiir die Rentabilitdt von Weiterbildung, je mehr sie hierin
investierten. In Zeiten der Wirtschaftskrise sollte dem Vertrauensverlust in den
Wirtschaftsfaktor Bildung zunéchst mit rationalen Planungsverfahren und Da-
tensammlungen begegnet werden, wofiir die Evaluationsforschung ausgefeilte
Instrumentarien entwickelte. Tatsdchlich jedoch waren die Mafinahmen selbst
dazu geeignet, die Vertrauensbasis zwischen den beteiligten Akteuren und Ak-
teurinnen zu unterminieren, weil sie direkt in die Bildungspraxis intervenierten
und die Machtverhéltnisse verschoben.

Damit teilt der Beitrag eine Beobachtung, die Inka Bormann fiir das Zeitalter
des internationalen Bildungsmonitorings formuliert hat. Sie hat herausgearbei-
tet, dass die evidenzbasierten Versuche, Vertrauen in die Institution Bildung
herzustellen und zu steuern, als ,,ungewollten Nebeneffekt“ eine Verstarkung von
Misstrauen zur Folge haben konnen: Der im Zeitalter der evidenzbasierten
Neuen Steuerung dominierende Weg, Vertrauen mittels der Institutionalisierung
von Beobachtungs- und Kontrollinstrumenten zu stabilisieren, birgt potenziell
die Gefahr seiner Dysfunktionalitit.”

Auch in westdeutschen Unternehmen der 1970er Jahre erschien die Auswei-
tung von Evaluationen zundéchst als vielversprechender Weg, um ihre Investi-
tionen zu rechtfertigen. Weil sich jedoch offenbarte, dass sich der Effekt ver-
haltensbezogener Mafinahmen kaum kausal herleiten lief3, wurde nicht linger
die Seminarqualitdt kontrolliert, sondern vielmehr die Bereitschaft der Be-
schiftigten, das vermittelte Wissen in den Produktionsprozess einzubringen.
Vertrauengebende und -nehmende wechselten damit die Positionen. Mit dieser
Umwidmung sollte der mit Weiterbildung verbundene 6konomische Zweck,

74 Inka Bormann, ,,Vertrauen in Institutionen der Bildung oder: Vertrauen ist gut - ist Evidenz
besser?, in: Zeitschrift fiir Pddagogik 58, 6 (2012), 812-823, hier: 819.
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namlich die Erhohung der Leistungsfahigkeit des Humankapitals, in das In-
strument der Evaluationen implementiert werden.

Dennoch greift es zu kurz, die Entwicklung der Evaluationspraktiken nur als
Etablierung eines unternehmerischen Disziplinierungssystems zu interpretieren,
in dem Vertrauen keinen Platz mehr besafl. Plausibler ist es, in Evaluationen
gleichermaflen Stabilisatoren wie Gefidhrder bestehender Machtbeziehungen zu
sehen, weil sie auf die Teilnehmerinnen und Teilnehmer als interpretierende
Subjekte angewiesen waren. Und diese konnten immer auch ,Bedeutungsin-
stabilitdten erzeugen und Transformationen ermdglichen®.”> Weit davon ent-
fernt, ein probates Mittel fiir die Qualitdtskontrolle und -sicherung zu sein, waren
die Evaluationen selbst hochgradig experimentelle Versuchsanordnungen, die
sich nicht vollstindig 6konomisch rationalisieren lieflen und damit einen Rest an
Unsicherheit belieen, der wiederum nur durch Vertrauen iiberbriickt werden
konnte.
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Il Vertrauen und Selbstvertrauen in Bildungsprozessen aus
biografietheoretischer Perspektive

Die Frage des Vertrauens in Bildung stellt sich aus einer biografietheoretischen
Perspektive insbesondere im Hinblick darauf, wie Vertrauen und Selbstver-
trauen in individuellen Bildungsprozessen und daraus hervorgehenden Bil-
dungsbiografien individuell angeeignet wird. In diesem Zusammenhang fun-
giert Vertrauen geradezu als freilich prekéres, weil kontingentes Erfolgsmedi-
um und individuell habitualisierte soziale Ressource, welche die Moglichkeiten
und Herausforderungen individueller Bildungsbiografien im Rahmen der ge-
sellschaftlichen Institution und der verschiedenen Organisationen der Bildung
entscheidend mitgestaltet.

Inka Bormann und Barbara Thies betrachten in ihrem Beitrag ,,Vertrauen als
Ressource erfolgreicher Bildungsbiografien®. Dazu widmen sie sich mit dem
Ubergang von der Schule zum Hochschulstudium und der Studieneingangsphase
einer formativen Phase individueller Bildungsbiografien und untersuchen, in-
wiefern dabei habituell formiertes Vertrauen als soziale Ressource eine zentrale
Rolle spielt. Dabei fokussieren sie im Rahmen eines Modells habituellen Ver-
trauens darauf, welche Bedeutung Vertrauen als habituelle soziale Ressource
sowohlim Sinne des Zutrauens zum eigenen Bildungserfolg als auch im Sinne des
Vertrauens in die institutionellen Rahmenbedingungen an der Hochschule er-
langt.

Sylke Bartmann, Nicolle Pfaff und Nicole Welter widmen sich in ihrem kon-
zeptionellen Beitrag dem ,,Verhiltnis von Vertrauen und Bildung aus biogra-
fietheoretischer Perspektive anhand von Fallbeispielen. Erstens erortern sie an
einem individuellen Fallbeispiel, wie das Vertrauen in institutionalisierte Aus-
bildungslogiken die individuelle biografische Berufsfindung prigt. Zweitens
analysiert der Beitrag anhand eines biografischen Fallbeispiels, wie das indivi-
duelle ,Vertrauen in die soziale und ethische Integritdt von Schule® durch die
Habitualisierung rassismusrelevanten Wissens und die normative Orientierung
an der Rassismuskritik begriindet wird. Daran anschlielend formulieren sie die
These, dass generalisiertes biografisches Vertrauen in Bildung dazu fithren kann,
kritische Perspektiven auf Institutionen der Bildung zu verhindern.

André Epp untersucht in seinem Beitrag ,,Biografische Vertrauensbildung -
Biografische Arbeit im schulischen Umfeld®, wie Vertrauensbildung durch bio-
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grafische Arbeit im schulischen Umfeld erfolgt. Ausgehend von der Konzep-
tualisierung biografischer Um-, Auf- und Abbriiche analysiert er anhand einer
Fallstudie die Biografiearbeit und schulische Entwicklungsprozesse von Schiilern
und Schiilerinnen. Die biografische Arbeit dient demnach programmatisch
dem ,,(Wieder-)Gewinnen von Vertrauen in die eigene (Leistungs-)Fahigkeit.
SchlieSlich stellt der Beitrag die biografische Arbeit in den weiteren Zusam-
menhang der Professionalisierungsprozesse von Lehrkraften im Bildungssystem
und fragt, inwiefern dies mit einer Vertrauenssteigerung in die eigene Profes-
sionalitdt einhergeht.

Insgesamt verdeutlichen die Beitrdge, welche zentrale Bedeutung Vertrauen
im Sinne eines biografischen Selbstvertrauens als soziales Kapital in individu-
ellen Bildungsprozessen erlangt.
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Vertrauen als Ressource erfolgreicher Bildungsbiografien

Transition zur Hochschule und die Bedeutung von Vertrauen als
soziale Ressource

Vertrauen ist ein Mechanismus zur Reduktion von Komplexitit' - und Kom-
plexitit zeigt sich zweifelsohne in dem sich zunehmend ausdifferenzierenden
Bildungsmarkt im Hochschulbereich. Allein in Hinblick auf die Wahl eines
Studiengangs zeigen sich enorme Wahlmdoglichkeiten: So konnen Studierende in
Deutschland inzwischen aus mehr als 20.000 Studiengdngen an iiber 400 Hoch-
schulen wihlen.” Hat erst einmal eine Immatrikulation fiir einen Studiengang
stattgefunden, bedeutet dies keineswegs, dass sich die Komplexitit verringert.
Dies zeigt sich beispielsweise an der Studienabbruchquote. Unter Bachelorstu-
dierenden mit deutscher Staatsangehdorigkeit betrigt diese iiber alle Hochschulen
hinweg 27 Prozent. Bildungsentscheidungen kénnen vor diesem Hintergrund als
mit hoher Unsicherheit behaftet und nicht zwangsldufig stabil betrachtet wer-
den.’

Fiir Studierende im Transitionsprozess besteht eine zentrale Herausforderung
darin, dass sie mit dem Eintritt in die Hochschule eine mehr oder weniger un-
gewohnte Kultur kennenlernen und mit einem institutionellen Habitus* kon-

—

Niklas Luhmann, Vertrauen. Ein Mechanismus der Reduktion von Komplexitit, Wien u.a.:
Bohlau, 5. Auflage 2014.

HRK, Statistische Daten zu Studienangeboten an Hochschulen in Deutschland. Studienginge,
Studierende, Absolventinnen und Absolventen. Wintersemester 2020/2021, Berlin/Bonn: HRK,
2020.

Ulrich Heublein, Johanna Richter und Robert Schmelzer, DZHW Brief 03.2020. Die Entwick-
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4 Diane Reay, Gill Crozier und John Clayton, ,,Fitting In‘ or ,Standing Out: Working-Class
Students in UK Higher Education®, in: British Educational Research Journal 36, 1 (2010), 107-
124; Diane Reay, Miriam David und Stephen Ball, ,Making a Difference? Institutional Hab-
ituses and Higher Education Choice®, in: Sociological Research Online 5, 4 (2001), 14-25; Liz
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frontiert werden, den sie bislang noch nicht oder nur wenig kennen. Sie sind
herausgefordert, einen , fit“, d.h. eine Passung zwischen individuellen und in-
stitutionellen Faktoren herzustellen, also ihre Erwartungen, Fdhigkeiten und
Anspriiche mit den Erwartungen und Anforderungen der Institution abzuglei-
chen.’ Die zeitnahe Herstellung eines solchen ,.fits“ bzw. einer solchen Passung
ist von herausragender Bedeutung, denn gerade der Studienbeginn ist ent-
scheidend fiir den spéteren Studienerfolg. Die urspriinglich aus der Organisati-
onspsychologie stammenden Person-Environment-Fit-Ansitze® zeigen in dieser
Hinsicht, dass Studierende iiber unterschiedliche Voraussetzungen verfiigen,
eben diesen ,fit“ bzw. diese Passung erfolgreich herzustellen.” Der ,,fit“ oder
»misfit“ hingt mit der Studienzufriedenheit® zusammen, die als ein entschei-
dender Préadiktor fiir den Studienerfolg gilt. Zentral ist hierbei, dass weniger der
objektive ,fit“ als der subjektive ,fit“ entscheidend sind. In dieser Hinsicht
konnten Heise und Thies zeigen, dass die von Studierenden erlebten ,,misfits“
zwischen den wahrgenommenen eigenen kognitiven/motivationalen Fahigkeiten
und den als Erstsemester zu bewiltigenden Anforderungen mit geringerer Stu-
dienzufriedenheit einhergehen.’

5 Elke Bosse und Caroline Trautwein, ,,Individuelle und institutionelle Herausforderungen der
Studieneingangsphase®, in: Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung 9, 5 (2014), 41-62; Caroline
Trautwein und Elke Bosse, ,, The First Year in Higher Education - Critical Requirements from
the Student Perspective®, in: Higher Education 73, 2 (2017), 371-387.

6 Jeffrey R. Edwards, Daniel M. Cable, Ian O. Williamson, Lisa Schurer Lambert und Abbie J.
Shipp, »The phenomenology of fit. Linking the person and environment to the subjective
experience of person-environment fit“, in: Journal of Applied Psychology 91, 4 (2006), 802-827.

7 Jason D.Edgerton, Lance W. Roberts und Tracey Peter, ,,Disparities in Academic Achievement:

Assessing the Role of Habitus and Practice®, in: Social Indicators Research 114, 2 (2013), 303-

322; Tobias Jenert, Liisa Postareff, Taiga Brahm und Sari Lindblom-Ylidnne, ,Editorial: En-

culturation and Development of Beginning Students®, in: Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung

10, 4 (2015), 9-21; Wolfgang Lehmann, ,,Habitus Transformation and Hidden Injuries: Su-

ccessful Working-Class University Students®, in: Sociology of Education 87, 1 (2014), 1-15;

Barbara Thies, Elke Heise und Inka Bormann, ,,Social Exclusion, Subjective Academic Success,

Well-Being, and the Meaning of Trust®, in: Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pd-

dagogische Psychologie 53, 1-2 (2021), 42-57.

Carla Bohndick, Tom Rosmann, Susanne Kohlmeyer und Heike Buhl, ,,The interplay between

subjective abilities and subjective demands and its relationship with academic success. An

application of the person-environment fit theory“, in: Higher Education 75 (2018), 839-854;

Elke Heise, Rainer Westermann, Kordelia Spies und Angelina Schiffler, ,,Studieninteresse und

berufliche Orientierungen als Determinanten der Studienzufriedenheit, in: Zeitschrift fiir

Pidagogische Psychologie 11, 2 (1997), 123-132; Kordelia Spies, Rainer Westermann, Elke

Heise und Angelina Schiffler, ,,Diskrepanzen zwischen Bediirfnissen und Angeboten im Stu-

dium und ihre Beziehungen zur Studienzufriedenheit, in: Empirische Pddagogik 10, 4 (1996),

377-409; Rainer Westermann, Elke Heise, Kordelia Spies und Ulrich Trautwein, ,,Identifika-

tion und Erfassung von Komponenten der Studienzufriedenheit, in: Psychologie in Erziehung

und Unterricht 43, 1 (1996), 1-22.

Elke Heise und Barbara Thies. ,,Die Bedeutung von Diversitit und Diversitdtsmanagement fiir

die Studienzufriedenheit®, in: Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie 29, 1 (2015), 31-39.
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Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie der Studienbeginn erfolg-
reich gemeistert werden kann. Mit dieser Frage beschiftigt sich eine Reihe von
Studien, die zeigen, dass Vertrauen eine grundsitzlich funktionale Ressource bei
der Bewiltigung von Herausforderungen in Bildungsorganisationen sein kann.
So betont White speziell in Bezug auf Studierende mit einem niedrigen sozio-
okonomischen Status, dass die blofie Ermoglichung des Hochschulzugangs nicht
gleichzusetzen ist mit der Aussicht auf ihren Studienerfolg.' Denn besonders die
von White adressierte Gruppe von Studierenden verfiige zumeist nicht iiber das
soziale und kulturelle Kapital, das es ihnen erleichtern wiirde, sich mit anderen
zu vernetzen, Ratschldgen von Vertrauenspersonen in ihrem Netzwerk zu folgen
und Unterstiitzungsangebote zu nutzen. Dieses Kapital wiirde aber gerade dazu
beitragen, sich an die akademischen Herausforderungen anzupassen und sich an
der Hochschule zu integrieren. Daher geht White davon aus, dass MafSnahmen
von Hochschulen, die darauf abzielen, fiir und mit Studierenden ein auf Ver-
trauen beruhendes Netzwerk zu schaffen, die Chance auf ihren Studienerfolg
verbessern helfen.' In dhnlicher Weise argumentiert Fuller. Sie unterstreicht,
dass Vertrauen als eine Voraussetzung sowohl fiir den Aufbau als auch fiir den
Einsatz eines solchen sozialen Kapitals gelten kann.'"” Einerseits fordere es die
Entwicklung von fiir den Bildungserfolg ,,niitzlichen® vertrauensvollen, wech-
selseitigen Beziehungen", andererseits sei es im Vertrauen leichter, Mitglieder
des Netzwerks gezielt um Unterstiitzung zu bitten. Statt auf die Erméglichung
von Bildungserfolgen zu blicken, richten Nielsen und Tangaard den Blick auf
mégliche Ursachen des Scheiterns.' Den vorzeitigen Abbruch eines Bildungs-
gangs verstehen sie weniger als ein Motivationsproblem der Lernenden denn als
Ausdruck eines Vertrauensproblems. Thr Anspruch ist es, die Verantwortung fiir
Bildungsabbriiche nicht primér den Lernenden zuzuschreiben, sondern diese
vielmehr als ein Problem zu verstehen, das sich aus der Interaktion von Insti-
tution und Individuum ergibt.

Wie sich zeigt, muss der Bildungserfolg auch an der Hochschule also nicht
allein als eine Frage der Kognition oder der Motivation, sondern kann als eine
Frage von Vertrauen verstanden werden - Vertrauen darin, dass es sich lohnt,
Bildungsbemiihungen iiberhaupt anzustrengen, ebenso wie Vertrauen darin,

10 Christie White, ,,Using Principles of Trust to Engage Support with Students from Low So-
cioeconomic Backgrounds: A Practice Report*, in: The International Journal of the First Year
in Higher Education 5, 2 (2014), 81-87.

11 Ebd., 84.

12 Carol Fuller, ,Social Capital and the role of trust in aspirations for higher education®, in:
Educational Review 66, 2 (2014), 131-147.

13 Ebd., 133.

14 Klaus Nielsen und Lene Tanggaard, ,Dropping Out and a Crisis of Trust®, in: Nordic Psy-
chology 67, 2 (2015), 154-167.
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dass die Hochschule sich wohlwollend um die Belange der Studierenden bemiiht.
Grundsitzlich sind die Wahrnehmung und der Umgang mit Herausforderungen
in einem neuen Lebensbereich, wie Frederiksen zeigt, habituell (durch Erziehung
und Sozialisation in einem spezifischen Kontext) beeinflusst, ebenso wie das
Vertrauen, das entwickelt wird."

Vor diesem Hintergrund gehen wir in den drei im Folgenden schlaglichtartig
vorgestellten Studien'® davon aus, dass es habituelle Unterschiede des Ver-
trauens gibt"” und diese bedeutsam fiir Vertrauenspraktiken in einem noch
wenig vertrauten Feld sind. Diese Uberlegungen haben uns dazu veranlasst, ein
Modell habituellen Vertrauens zu entwickeln!®, in das einerseits das von
Bourdieu inspirierte ,structure-disposition-practice“-Modell' und anderer-
seits die differenzielle Vertrauenstheorie nach Schweer und Thies® eingeflos-
sen sind (s. Abb. 1).

Dem heuristischen Modell zur Bedeutung habituellen Vertrauens als Res-
source in der Studieneingangsphase zufolge werden die in einem vertrauten Feld
erworbenen Vertrauensiiberzeugungen und -erwartungen in der Phase der An-
passung mit den expliziten und impliziten Anforderungen und Erwartungen im
(noch) unvertrauten Feld auf die Probe gestellt. Der Eintritt in die Hochschule
wird in Anlehnung an die differenzielle Vertrauenstheorie als ,,Anfangskontakt*
verstanden, bei dem die gewonnenen Erfahrungen und wahrgenommenen He-
rausforderungen mit Erwartungen und Uberzeugungen abgeglichen werden.
Dabei ist davon auszugehen, dass Erfahrungen, die in dem (noch) unvertrauten
Feld gemacht werden, mit bereits vorhandenen, also frither gebildeten Vertrau-
ensiiberzeugungen und -erwartungen (individuelle Vertrauenstendenz, implizite
Vertrauenstheorie) in Bezug gesetzt werden. Bei Konkordanz, also einer Uber-

15 Morten Frederiksen, ,,Distrust and Mistrust in a High Trust Environment®, in: Masamichi
Sasaki und Robert M. Marsh (Hg.), Trust: Comparative Perspectives, Leiden: Brill, 2012, 99-
131.

16 Inka Bormann und Barbara Thies, ,,Trust and trusting practices during transition to higher
education: Introducing a framework of habitual trust, in: Educational Research 61,2 (2019a),
161-180; dies. ,,Vertrauen als Ressource in der Studieneingangsphase. Eine Mixed Methods-
Studie®, in: Jule-Marie Lorenzen, Lisa-Marian Schmidt und Dariu$ Zifonun (Hg.), Methoden
und Methodologien der Bildungsforschung. Quantitative und qualitative Verfahren und ihre
Verbindungen, Weinheim: Beltz, 2019b, 279-301; Thies, Heise und Bormann, ,,Social Exclu-
sion“,

17 Sylke Bartmann und Nicolle Pfaff, ,,Bildungsvertrauen als Weg sozialer Mobilitt®, in: Merle
Hummrich und Sandra Rademacher (Hg.), Kulturvergleich in der qualitativen Forschung,
Wiesbaden: Springer VS, 2013, 241-256.

18 Bormann und Thies, ,,Trust and trusting practices*.

19 Roy Nash, ,,The Educated Habitus, Progress at School and Real Knowledge®, in: Interchange
33, 1 (2002), 27-48; Edgerton, Roberts und Peter, ,,Disparities in Academic Achievement*.

20 Martin K. W. Schweer und Barbara Thies, ,,Vertrauen®, in: Ann Elisabeth Auhagen (Hg.),
Positive Psychologie, Weinheim: Beltz, 2. Auflage 2008, 125-138.
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L

Vertrauensiberzeugungen und -erwartungen
{personaler Faktor)

Phase der Anpassung an die Struktur eines
spezifischen Felds

o (situativer Faktor)
* individuelle Vertrauenstendenz
(Uberzeugung, dass Vertrauen méglich ist) * wahrgenommene und bewertete
Herausforderungen
L . * Wahrgenommene
* implizite Vertrauenstheorie e
. . . RS Vertrauenswirdigkeit
(situativ variable Erwartung an Vertrauenswirdigkeit) .
* Emotionen
vertrautes Feld eher unvertrautes Feld
Soziale Praktiken
(vertrauensbasierte Handlungen)
* Wahrnehmung, Aufsuchen, Nutzung
verschiedene Typen von Ressourcen
vertrauensvoller Anpassung « Erfahrung vertrauensvoller
an institutionellen Habitus Beziehungen
des jeweiligen Feldes

\_/

Abbildung 1: Heuristisches Modell zur Bedeutung habituellen Vertrauens als Ressource in der
Studieneingangsphase (Bormann und Thies, 2019b, 285)

einstimmung von Erwartungen, Uberzeugungen und der Bewertung der Her-
ausforderung im neuen Feld, kann es zu einer erleichterten Entwicklung von
Vertrauen und einer vertrauensbasierten Handlung kommen, zum Beispiel der
Wahrnehmung von Unterstiitzungsbedarf und -angeboten oder dem Aufsuchen
und dem Nutzen von Ressourcen, die bei der Bewiltigung der Transition helfen
konnen. Kommt es zu einer Diskonkordanz, ist die Vertrauensentwicklung be-
eintrachtigt und eher davon auszugehen, dass Studierende sich zuriickziehen
und unter erschwerten Bedingungen bzw. in geringerem Mafle vertrauensba-
sierte Handlungen eingehen.

Dies illustrieren auch die folgend présentierten drei miteinander verbunde-
nen (bereits als empirische Originaluntersuchungen publizierten) eigenen Stu-
dien, die sich auf die Untersuchung der Bedeutung von Vertrauen als Ressource
in der Studieneingangsphase konzentrieren.
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Studien zur Untersuchung der Relevanz von Vertrauen in der
Studieneingangsphase

Zundchst wurde unter Erstsemesterstudierenden eine Fragebogenstudie zur
Untersuchung der wahrgenommenen Studiensituation durchgefiihrt. Aus die-
sem Sample wurden Studierende fiir eine Interviewstudie rekrutiert, in der un-
terschiedliche Typen habituellen Vertrauens ermittelt wurden.” Schlie8lich
untersuchte eine dritte Studie die Beziehung zwischen Vertrauen und subjekti-
vem Studienerfolg. Letztere zielte darauf ab, den Einfluss von , fit“-Variablen zu
untersuchen, also Variablen, die die Herstellung von Passung zwischen Person
und Umgebung begiinstigen.”
In den drei Studien wurden folgende Kernfragestellungen bearbeitet:
1. Inwiefern fithrt Vertrauen in der Transition zur Hochschule zu unter-
schiedlichen Typen habitueller studentischer Vertrauenspraktiken?
2. Wie hidngen Vertrauen und die Wahrnehmung der Studiensituation zusam-
men?
3. Wie wird die Rolle von Vertrauen auf den subjektiven Studienerfolg beein-
flusst — durch welche Variablen?

Dabei wurde angenommen, dass Vertrauen als Element sozialen Kapitals eine
ungleich verteilte Ressource ist, die mit unterschiedlichen Vertrauenspraktiken
einhergeht.” Auflerdem wurde vermutet, dass die ,,fit“-Variablen, hier konzi-
piert iiber die Exklusionswahrnehmung von Studierenden sowie ihr affektives
Commitment gegeniiber der eigenen Hochschule, Einfluss ausiiben auf den Ef-
fekt, den Vertrauen sowohl auf den subjektiven Studienerfolg als auch auf das
Wohlbefinden hat.**

Bei den Fragebogenstudien handelt es sich um Online-Erhebungen unter
Bachelorstudierenden. Die Analyse der quantitativen Daten erfolgte mittels
Korrelations-, Regressions- und Mediationsanalysen.” Im Rahmen der Inter-
viewstudie wurden episodische Interviews” gefiihrt, die nach vereinfachten

21 Bormann und Thies, ,, Trust and trusting practices®; dies., ,,Vertrauen als Ressource®.

22 Thies, Heise und Bormann, ,,Social Exclusion®.

23 Bormann und Thies, ,,Trust and trusting practices; dies., ,,Vertrauen als Ressource®.

24 Thies, Heise und Bormann, ,,Social Exclusion®.

25 Kristopher J. Preacher und Andrew F. Hayes, ,Asymptotic and resampling strategies for
assessing and comparing indirect effects in multiple mediator models*, in: Behavior Research
Methods 40, 3 (2008), 879-891; Andrew F. Hayes, Introduction to mediation, moderation, and
conditional process analysis: A regression-based approach, New York: Guilford Press, 2013.

26 Uwe Flick, ,,Das Episodische Interview, in: Gertrud Oelerich und Hans-Uwe Otto (Hg.),
Empirische Forschung und Soziale Arbeit. Ein Studienbuch, Wiesbaden: VS Verlag, 2011, 273-
280.
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Regeln transkribiert” sowie mittels der strukturierenden qualitativen Inhalts-
analyse mit dem Ziel der Typenbildung® ausgewertet wurden. Im Folgenden
werden ausgewidhlte Ergebnisse der drei Studien vorgestellt.

Ergebnisse

Zu der Frage, inwiefern Vertrauen in der Transition zur Hochschule zu unter-
schiedlichen Typen habitueller studentischer Vertrauenspraktiken fiihrt, liefert
die Interviewstudie Aufschluss. Von den insgesamt 28 Interviews wurden letzt-
lich 16 Interviews mit jenen Studierenden beriicksichtigt, die ein niedriges oder
hohes institutionelles Vertrauen gegeniiber Hochschulen berichten und entwe-
der einen akademischen Familienhintergrund haben oder nicht. Anhand dieser
dichotom konzipierten Merkmalsauspragungen und ihrer Kombination sind
theoretisch vier Typen denkbar, von denen drei empirisch vorgefunden wur-
den.”

- Typ A umfasst Studierende mit akademischem Hintergrund und hohem in-
stitutionellem Vertrauen. Diese wurden in der Studie die proaktiv angepassten
Vertrauenden genannt. Es handelt sich um Studierende, die berichten, dass die
hohen institutionellen Anforderungen auch der Mafistab fiir die eigenen
Anforderungen an der Hochschule sind. Sie verstehen die Hochschule als
Arbeitsplatz, den sie von jhrem Privatleben trennen. Die Studieneingangs-
phase erleben sie sehr positiv, sie freuen sich und sind stolz auf diesen neuen,
in vielerlei Hinsicht herausfordernden Lebensabschnitt, den sie als selbstbe-
wusste und autonome Netzwerkerinnen und Netzwerker proaktiv gestalten.

- Bei Typ B handelt es sich um Studierende, die keinen akademischen Famili-
enhintergrund haben und iiber ein hohes institutionelles Vertrauen gegeniiber
der Hochschule berichten. Dieser Typ wurde bezeichnet als die nach Anpas-
sung strebenden Vertrauenden. Es handelt sich hier um Studierende, die nach
Wegen suchen, um den institutionellen Anforderungen zu geniigen. Sie haben
dabei eine negative Wahrnehmung der Studieneingangsphase und beklagen
die Anonymitdt, die Uniibersichtlichkeit der Universitdt, haben Angst vor
Fehlern und duflern oftmals auch finanzielle Sorgen. Wichtig ist ihnen insti-
tutionelles Wohlwollen, wéhrend sie studentische Beziehungen als oftmals

27 Thorsten Dresing und Thorsten Pehl, Praxisbuch Interview, Transkription & Analyse. An-
leitungen und Regelsysteme fiir qualitativ Forschende, Marburg: Eigenverlag, 8. Auflage 2018.

28 Udo Kuckartz, Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung,
Weinheim: Beltz Juventa, 4. Auflage 2018; Udo Kelle und Susann Kluge, Vom Einzelfall zum
Typus. Fallvergleich und Fallkontrastierung in der qualitativen Sozialforschung, Wiesbaden:
VS, 2. Auflage 2010.

29 Bormann und Thies, ,,Trust and trusting practices®, 172.
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von Konkurrenz geprdgt wahrnehmen. Diese Studierenden &uflern hiufig
Stolz, grenzen sich von ihrer Familie ab und hoffen auf den eigenen sozialen
Aufstieg durch das Studium.

- Typus C umfasst Studierende mit nicht-akademischem Familienhintergrund
und geringem institutionellen Vertrauen. Dieser Typus wurde als die ent-
fremdeten Geringvertrauenden bezeichnet. Diese Studierenden bringen ihre
Skepsis und teilweise Abwehr von institutionellen Anforderungen zum Aus-
druck. Sie wiinschen sich zwar institutionelles Wohlwollen und eine starke
Studierendenorientierung, aber sie nehmen diese nur in geringem Mafle als
erfiillt wahr. Den Interviews zufolge fillt ihnen die Orientierung in der Stu-
dieneingangsphase schwer; sie verweisen z.B. auf technische Herausforde-
rungen, beklagen eine negative Asymmetrie zwischen Lehrenden und Stu-
dierenden sowie die Schwierigkeit, Anschluss zu finden und geben an, sich
einsam zu fithlen. Auch sie haben Hoffnung auf sozialen Aufstieg durch das
Studium, sind aber unsicher iiber ihren eigenen Studienerfolg.

Die im Rahmen der qualitativen Auswertung gefundenen Typen wurden auf der
Basis der Daten aus der quantitativen Fragebogenerhebung differenzierter un-
tersucht (s. Abb. 2).

100% .
o -

80% - — -
60% - O,
50% -
40%
30% -

Abbildung 2: Profile der Typen auf den Skalen zur Selbstwirksamkeit, zur Verfiigbarkeit von
Bewiltigungsstrategien und zur Studienzufriedenheit (Bormann und Thies, 2019 b, 294)
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Die statistischen Profile der drei in der Interviewstudie ermittelten Typen zeigen

dabei einige Ahnlichkeiten, aber ebenso deutliche Unterschiede.

- Erneut zeigt sich, dass Typ A in gewisser Hinsicht privilegiert zu sein scheint.
Studierende des Typs A geben eine hohe studentische Selbstwirksamkeits-
iiberzeugung an, berichten iiber Bewiltigungsstrategien verschiedener Art
und Zufriedenheit mit dem Studium.

- Studierende des Typs B dagegen scheinen be-, aber nicht iiberlastet zu sein.
Die Werte sind durchweg geringer als bei Typ A - mit Ausnahme bei der
Zufriedenheit mit den Studieninhalten.

- Typ C scheint ein herausgeforderter Typus in Hinblick auf studentische
Selbstwirksambkeitsiiberzeugung zu sein, aber auch in Hinblick auf die Be-
wiltigungsstrategien und die Zufriedenheit mit dem Studium.

Nachdem die beiden zuerst vorgestellten, miteinander verkniipften Studien zeigen
konnten, welche Vertrauenspraktiken und -typen bei Studierenden mit unter-
schiedlichen akademischen Familienhintergriinden in der Studieneingangs-
phase einhergehen®, also wie Vertrauen als Ressource in der Transitionsphase
wirkt, widmete sich schlielich die dritte Studie* der Frage, wodurch beeinflusst
wird, welche Rolle Vertrauen auf den subjektiven Studienerfolg hat. Hierbei
stellte sich erstens heraus, dass Studierende aus nicht-akademischen Familien
iiber geringeres Vertrauen verfiigen. Zweitens zeigte sich, dass das Vertrauen den
subjektiven Studienerfolg und das Wohlbefinden beeinflusst. Drittens sagen
Exklusionswahrnehmung und affektives Commitment als ,,fit“-Variablen den
subjektiven Studienerfolg vorher. Viertens mediieren die beiden ,,fit“-Variablen
den Einfluss, den Vertrauen auf den subjektiven Studienerfolg hat. Das heifit,
dass das generelle Vertrauen, das vor der Transition erworben wird, das Exklu-
sionsempfinden negativ und das affektive Commitment positiv beeinflusst, also
den ,fit“ prddeterminiert. Die ,,fit“-Variablen wirken dann erwartungskonform
auf den Studienerfolg.

Diskussion

Zunichst ist festzuhalten, dass Vertrauen bzw. Vertrauenspraktiken sozial un-
terschiedlich verteilt sind und habituelles Vertrauen mit unterschiedlichen
Wahrnehmungen und Bewertungen der Studiensituationen einhergeht. Gleich-
zeitig wurde illustriert, dass Vertrauen und Vertrauenspraktiken die soziale In-
tegration und die Bindung an die Hochschule erleichtern. Diese wiederum wirkt

30 Ebd.; siehe auch dies., ,,Vertrauen als Ressource®.
31 Thies, Heise und Bormann, ,,Social Exclusion®.
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sich tendenziell positiv auf den Studienerfolg aus. Hoheres Vertrauen fordert
Vertrauenspraktiken, geringeres Vertrauen dagegen erschwert die Herstellung
von ,,fit“, also die Passung von individuellen und institutionellen Faktoren. Die
Ergebnisse der drei Studien zeigen grundsitzlich, dass héheres Vertrauen und
die daraus resultierenden Vertrauenspraktiken gewissermaflen belohnt werden,
etwa indem Studierende sich in unterstiitzenden Netzwerken von Gleichge-
sinnten oder jenen, die sich bereits mit der Hochschule gut auskennen, enga-
gieren. Geringeres Vertrauen geht dagegen tendenziell mit einer verminderten
Teilhabe an und Nutzung von unterstiitzenden Ressourcen einher und kann
daher eher als ein Hemmnis fiir Studienerfolg betrachtet werden.

Die Ergebnisse der drei Studien unterstiitzen das eingangs vorgestellte heu-
ristische Modell zur Bedeutung habituellen Vertrauens als Ressource in der
Studieneingangsphase. Demnach scheint sich ein ,,mitgebrachtes®, also schon
vor dem Eintritt in die Hochschule vorhandenes, hohes Vertrauen giinstig auf die
Wahrnehmung und Bewertung der Herausforderungen an der Hochschule, die
erlebte Vertrauenswiirdigkeit von Personen und Einrichtungen in der Hoch-
schule, die Emotionen in der Studieneingangsphase sowie den Aufbau und die
Nutzung von vertrauensvollen Beziehungen an der Hochschule auszuwirken.
Diese Implikationen von Vertrauen stellen sich ganz dhnlich bei Studierenden
mit und ohne einen familidren akademischen Hintergrund dar. Ebenso stellt sich
heraus, dass Studierende mit geringem Vertrauen offenbar weniger gut in der
Lage sind, vorhandene Angebote zur Unterstiitzung in der Studieneingangsphase
in Anspruch zu nehmen oder auf Mitstudierende zuzugehen und selbst unter-
stiitzende Netzwerke aufzubauen. Wenngleich sie ebenfalls berichten, soziale
Unterstiitzung in Anspruch zu nehmen, scheinen sie in geringerem Mafle iiber
funktionale Strategien wie aktives Coping oder positives Denken zu verfiigen. In
Anlehnung an White” und Fuller” kann insofern argumentiert werden, dass
studentisches Vertrauen ein wichtiger, aber bislang weniger fokussierter An-
satzpunkt fiir hochschulische Mafinahmen ist, die darauf abzielen, Studierende
bei der Anpassung an institutionelle Herausforderungen und die soziale Inte-
gration an der Hochschule zu unterstiitzen.

Wie ausgefiihrt wurde, ist das vorher vorhandene Vertrauen der Studierenden
eine wichtige Ressource fiir die erfolgreiche Transition. Dieses kann allerdings
durch die Zielinstitution nicht unmittelbar beeinflusst werden. In den Hoch-
schulen selbst miisste es daher eher darum gehen, den Studierenden die Her-
stellung von Passung zu erleichtern und dadurch die Chance auf ihren Studi-
enerfolg zu erh6hen. Moglicherweise kann dadurch eine Transformation des
institutionellen Habitus’ der Hochschule eingeleitet werden, etwa dadurch, dass

32 White, ,,Using Principles of Trust®.
33 Fuller, ,Social Capital and the role of trust®.
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implizit geltende Regeln transparenter gemacht werden. Auch eine Forderung
des affektiven Commitments und Zugehorigkeitsgefithls von Studierenden
kénnte den erfolgreichen Ubergang unterstiitzen. Dazu kénnten zielgruppen-
spezifische Angebote intensiviert werden, die den mehrfachen Ubergang (nicht
nur den Ubergang von der Eigeninstitution in die Institution Hochschule, son-
dern insbesondere bei nicht traditionellen Studierenden den Ubergang von der
Herkunftsfamilie in ein neues soziales Milieu) erleichtern helfen. Interventionen,
die das Exklusionsempfinden auffangen und das affektive Commitment férdern,
gibt es bereits.™

Hilfreich kénnten zudem differenzierte Mafinahmen sein, die das kognitions-
oder das emotionsbasierte Vertrauen® ansprechen. Kognitionsbasiertes Ver-
trauen beruht auf Uberzeugungen z.B. beziiglich der Verldsslichkeit, emotions-
basiertes Vertrauen dagegen auf wechselseitiger Sorge®. Insbesondere Studie-
rende, die die Transition an die Hochschule unter erschwerten Bedingungen
starten, konnten davon profitieren, wenn sie wahrnehmen, dass es in der
Hochschule Einrichtungen und Personen gibt, denen die soziale Integration der
Studienanfinger und Studienanfingerinnen wichtig ist und die deren Vernet-
zung foérdern, z.B. durch systematische Mentoringprogramme oder gezielte
Peer-Beratung.

Solche und eine Vielzahl weiterer denkbarer Mafinahmen sind auch deshalb
relevant, weil das wahrgenommene spezifische Vertrauen in Bildungsinstitutio-
nen insgesamt das generalisierte Vertrauen stiarkt”’und damit zur Stiitzung von
demokratischen Grundprinzipien® beitrigt. Zudem fiihrt der Studienerfolg von
nicht traditionellen Studierenden langfristig zum Abbau von sozialer Un-
gleichheit im Bildungssystem, die das generalisierte Vertrauen beeintrichtigen
kann, wie z.B. Green und Preston® zeigen. Im Studienerfolg nicht traditioneller
Studierender besteht dariiber hinaus potenziell die Chance, dass sich nach und
nach der institutionelle Habitus von Hochschulen verdndert und zunehmend

34 Tamara Marksteiner, Stefan Janke und Oliver Dickhiduser, ,Effects of a brief psychological
intervention on students’ sense of belonging and educational outcomes: The role of students’
migration and educational background®, in: Journal of School Psychology 75 (2019), 41-57;
Gregory M. Walton und Geoffrey L. Cohen, ,,A brief social-belonging intervention improves
academic and health outcomes of minority students®, in: Science 331 (2011), 1447-1451.

35 Daniel J. McAllister, ,Affect- and Cognition-Based Trust as Foundations for Interpersonal
Cooperation in Organizations®, in: Academy of Management Journal 38, 1 (1995), 24-59.

36 Ebd., 25.

37 Ali Abdelzadeh, Pér Zetterberg und Joakim Ekman, ,,Procedural fairness and political trust
among young people: Evidence from a panel study on Swedish high school students*, in: Acta
Politica 50, 3 (2015), 253-278.

38 Axel Honneth, ,Erziehung und demokratische Offentlichkeit, in: Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft 15, 3 (2012), 429-442.

39 Andy Green und John Preston, ,,Education and Social Cohesion: Recentering the Debate, in:
Peabody Journal of Education 76, 3/4 (2001), 247-284.
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mehr Studierende aus nicht-akademischen Elternhdusern erfolgreich sind und in
der Hochschule eine Bildungskarriere anstreben.

Literatur

Abdelzadeh, Ali, Pir Zetterberg und Joakim Ekman. ,,Procedural fairness and political
trust among young people: Evidence from a panel study on Swedish high school stu-
dents®, in: Acta Politica 50, 3 (2015), 253-278.

Bartmann, Sylke und Nicolle Pfaff. ,Bildungsvertrauen als Weg sozialer Mobilitét®, in:
Kulturvergleich in der qualitativen Forschung, Merle Hummrich und Sandra Rade-
macher (Hg.), Wiesbaden: Springer VS, 2013, 241-256.

Bohndick, Carla, Tom Rosmann, Susanne Kohlmeyer und Heike Buhl. ,,The interplay
between subjective abilities and subjective demands and its relationship with academic
success. An application of the person-environment fit theory*, in: Higher Education 75
(2018), 839-854.

Bormann, Inka und Barbara Thies. ,,Trust and trusting practices during transition to
higher education: Introducing a framework of habitual trust®, in: Educational Research
61, 2 (2019a), 161-180.

Dies. ,,Vertrauen als Ressource in der Studieneingangsphase. Eine Mixed Methods-Studie®,
in: Methoden und Methodologien der Bildungsforschung. Quantitative und qualitative
Verfahren und ihre Verbindungen, Jule-Marie Lorenzen, Lisa-Marian Schmidt und
Darius Zifonun (Hg.), Weinheim: Beltz, 2019b, 279-301.

Bosse, Elke und Caroline Trautwein. ,,Individuelle und institutionelle Herausforderungen
der Studieneingangsphase®, in: Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung 9, 5 (2014), 41-62.

Dohmen, Thomas, Armin Falk, David Huffman und Uwe Sunde. ,, The Intergenerational
Transmission of Risk and Trust Attitudes, in: Review of Economic Studies 79 (2012),
645-677.

Dresing, Thorsten und Thorsten Pehl. Praxisbuch Interview, Transkription & Analyse.
Anleitungen und Regelsysteme fiir qualitativ Forschende, Marburg: Eigenverlag,
8. Auflage 2018.

Edgerton, Jason D., Lance W. Roberts und Tracey Peter. ,,Disparities in Academic Achieve-
ment: Assessing the Role of Habitus and Practice, in: Social Indicators Research 114, 2
(2013), 303-322.

Edwards, Jeffrey R., Daniel M. Cable, Ian O. Williamson, Lisa Schurer Lambert und Abbie J.
Shipp. ,,The phenomenology of fit. Linking the person and environment to the sub-
jective experience of person-environment fit, in: Journal of Applied Psychology 91, 4
(2006), 802-827.

Flick, Uwe. ,,Das Episodische Interview®, in: Empirische Forschung und Soziale Arbeit. Ein
Studienbuch, Gertrud Oelerich und Hans-Uwe Otto (Hg.), Wiesbaden: VS Verlag, 2011,
273-280.

Frederiksen, Morten. ,,Distrust and Mistrust in a High Trust Environment, in: Trust:
Comparative Perspectives, Masamichi Sasaki und Robert M. Marsh (Hg.), Leiden: Brill,
2012, 99-131.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


http://www.v-r.de/de

Vertrauen als Ressource erfolgreicher Bildungsbiografien 119

Fuller, Carol. ,,Social Capital and the role of trust in aspirations for higher education®, in:
Educational Review 66, 2 (2014), 131-147.

Green, Andy und John Preston. ,,Education and Social Cohesion: Recentering the Debate®,
in: Peabody Journal of Education 76, 3/4 (2001), 247-284.

Hayes, Andrew F. Introduction to mediation, moderation, and conditional process analysis:
A regression-based approach, New York: Guilford Press, 2013.

Heise, Elke und Barbara Thies. ,,Die Bedeutung von Diversitdt und Diversitdtsmanagement
fiir die Studienzufriedenheit®, in: Zeitschrift fiir Piddagogische Psychologie 29, 1 (2015),
31-39.

Heise, Elke, Rainer Westermann, Kordelia Spies und Angelina Schiffler. ,,Studieninteresse
und berufliche Orientierungen als Determinanten der Studienzufriedenheit®, in: Zeit-
schrift fiir Pddagogische Psychologie 11, 2 (1997), 123-132.

Heublein, Ulrich, Johanna Richter und Robert Schmelzer. DZHW Brief 03.2020. Die Ent-
wicklung der Studienabbruchquoten in Deutschland, Berlin: DZWH, 2020.

Honneth, Axel. ,Erziehung und demokratische Offentlichkeit, in: Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft 15, 3 (2012), 429-442.

HRK. Statistische Daten zu Studienangeboten an Hochschulen in Deutschland. Studien-
ginge, Studierende, Absolventinnen und Absolventen. Wintersemester 2020/2021, Ber-
lin/Bonn: HRK, 2020.

Jenert, Tobias, Liisa Postareff, Taiga Brahm und Sari Lindblom-Yldnne. ,Editorial: En-
culturation and Development of Beginning Students, in: Zeitschrift fiir Hochschul-
entwicklung 10, 4 (2015), 9-21.

Kelle, Udo und Susann Kluge. Vom Einzelfall zum Typus. Fallvergleich und Fallkontras-
tierung in der qualitativen Sozialforschung, Wiesbaden: VS, 2. Auflage 2010.

Kuckartz, Udo. Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung,
Weinheim: Beltz Juventa, 4. Auflage 2018.

Lehmann, Wolfgang. ,Habitus Transformation and Hidden Injuries: Successful Working-
Class University Students®, in: Sociology of Education 87,1 (2014), 1-15.

Luhmann, Niklas. Vertrauen. Ein Mechanismus der Reduktion von Komplexitit, Wien u.a.:
Bohlau, 5. Auflage 2014.

Marksteiner, Tamara, Stefan Janke und Oliver Dickhiduser. ,,Effects of a brief psychological
intervention on students’ sense of belonging and educational outcomes: The role of stu
dents’ migration and educational background, in: Journal of School Psychology 75
(2019), 41-57.

McAllister, Daniel J. ,,Affect- and Cognition-Based Trust as Foundations for Interpersonal
Cooperation in Organizations®, in: Academy of Management Journal 38, 1 (1995), 24-
59.

Nash, Roy. ,The Educated Habitus, Progress at School and Real Knowledge®, in: Inter-
change 33, 1 (2002), 27-48.

Nielsen, Klaus und Lene Tanggaard. ,,Dropping Out and a Crisis of Trust®, in: Nordic
Psychology 67, 2 (2015), 154-167.

Preacher, Kristopher J. und Andrew F. Hayes. ,,Asymptotic and resampling strategies for
assessing and comparing indirect effects in multiple mediator models®, in: Behavior
Research Methods 40, 3 (2008), 879-891.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.06.002
http://www.v-r.de/de

120 Inka Bormann / Barbara Thies

Reay, Diane, Gill Crozier und John Clayton. ,,,Fitting In‘ or ,Standing Out: Working-Class
Students in UK Higher Education®, in: British Educational Research Journal 36, 1
(2010), 107-124.

Reay, Diane, Miriam David und Stephen Ball. ,,Making a Difference? Institutional Hab-
ituses and Higher Education Choice®, in: Sociological Research Online 5,4 (2001),14-25.

Schweer, Martin K. W. und Barbara Thies. ,Vertrauen®, in: Positive Psychologie, Ann
Elisabeth Auhagen (Hg.), Weinheim: Beltz, 2. Auflage 2008, 125-138.

Spies, Kordelia, Rainer Westermann, Elke Heise und Angelina Schiffler. ,,Diskrepanzen
zwischen Bediirfnissen und Angeboten im Studium und ihre Beziehungen zur Studi-
enzufriedenheit®, in: Empirische Pidagogik 10, 4 (1996), 377-409.

Thies, Barbara, Elke Heise und Inka Bormann. ,Social Exclusion, Subjective Academic
Success, Well-Being, and the Meaning of Trust, in: Zeitschrift fiir Entwicklungspsy-
chologie und Pidagogische Psychologie 53, 1-2 (2021), 42-57.

Thomas, Liz. ,Student Retention in Higher Education: The Role of Institutional Habitus®,
in: Journal of Education Policy 17, 4 (2002), 423-442.

Trautwein, Caroline und Elke Bosse. ,, The First Year in Higher Education - Critical Re-
quirements from the Student Perspective®, in: Higher Education 73, 2 (2017), 371-387.

Walton, Gregory M. und Geoffrey L. Cohen. ,,A brief social-belonging intervention im-
proves academic and health outcomes of minority students®, in: Science 331 (2011),
1447-1451.

Westermann, Rainer, Elke Heise, Kordelia Spies und Ulrich Trautwein. ,Identifikation und
Erfassung von Komponenten der Studienzufriedenheit, in: Psychologie in Erziehung
und Unterricht 43, 1 (1996), 1-22.

White, Christie. ,,Using Principles of Trust to Engage Support with Students from Low
Socioeconomic Backgrounds: A Practice Report®, in: The International Journal of the
First Year in Higher Education 5, 2 (2014), 81-87.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


http://www.v-r.de/de

Sylke Bartmann / Nicolle Pfaff / Nicole Welter

Zum Verhiltnis von Vertrauen und Bildung aus
biografietheoretischer Perspektive

Vor dem Hintergrund der Etablierung einer interdisziplindren Vertrauensfor-
schung entwickelt sich seit 2007" eine intensivere erziehungswissenschaftliche
Auseinandersetzung mit der Kategorie Vertrauen.” Wihrend personales Ver-
trauen in konkreten Interaktionsbeziehungen dabei schon in historischen
Schriften als grundlegend fiir Padagogik anerkannt wurde,’ gerit generalisiertes
Vertrauen als Grundlage von Bildungsprozessen erst mit dieser jiingeren Aus-
einandersetzung und vor dem Hintergrund einer massiven globalen Expansion
von institutionalisierter Bildung und Qualifizierung in den Blick.* Soziologische
Arbeiten zur gesellschaftlichen Bedeutung von Vertrauen verweisen vor allem auf
die Bewiltigung von Unsicherheit und die Reduktion von Komplexitdt in kom-
plexen und bisweilen diffusen Entscheidungsprozessen.’ Unter Bedingungen der
reflexiven Modernisierung wird Vertrauen als unabdingbar zur Bewiltigung der
gesellschaftlichen Anforderungen und als Bedingung fiir sozialen Zusammen-

—_

Insbesondere (mit-)angestoflen durch das von 2007-2011 DFG-geforderte wissenschaftliche
Netzwerk ,,Bildungsvertrauen - Vertrauensbildung“ (Sandra Tiefel, Sylke Bartmann, Melanie
Fabel-Lamla, Susanne Korfmacher, Nicolle Pfaff, Nicole Welter und Maren Zeller - http://
www.bildungsvertrauen.de, zuletzt gepriift am 21. Juni 2021).

Vgl. Melanie Fabel-Lamla und Nicole Welter, ,,Thementeil: Vertrauen als padagogische
Grundkategorie®, in: Zeitschrift fiir Pddagogik 58, 6 (2012), 769-771 sowie Fabel-Lamla in
diesem Band.

Sylke Bartmann, Nicolle Pfaff und Nicole Welter, ,,Vertrauen in der erziehungswissenschaft-
lichen Forschung®, in: Zeitschrift fiir Piddagogik 58, 6 (2012), 772-783; Nicole Welter, ,,Ver-
trauen in modernen Bildungskontexten - Drei Thesen zur Institutionalisierung von Bildung in
der Moderne, in: Sylke Bartmann, Melanie Fabel-Lamla, Nicolle Pfaff und Nicole Welter
(Hg.), Vertrauen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung, Opladen, Farmington Hills:
Verlag Barbara Budrich, 2014, 83-100; Alfred Schéfer, ,Padagogisches Vertrauen: Zur Frage
einer grundlosen Grundlegung®, in: Bartmann, Fabel-Lamla, Pfaff und Welter (Hg.), Vertrauen
in der erziehungswissenschaftlichen Forschung, 49-63.

Vgl. Bartmann, Pfaff und Welter, ,,Vertrauen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung®;
Bartmann, Fabel-Lamla, Pfaff und Welter, Vertrauen in der erziehungswissenschaftlichen
Forschung.

Niklas Luhmann, Vertrauen. Ein Mechanismus der Reduktion sozialer Komplexitiit, Stuttgart:
Lucius&Lucius, 2000.
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halt gewertet.” Mit Blick auf die zunehmende soziale und 6konomische Un-
gleichheit in neoliberalen Gesellschaften verbindet sich das generalisierte Ver-
trauen in Bildung und ihre Institutionen mit dem Vertrauen des Versprechens
von sozialem Aufstieg durch Bildung und dem Vertrauen in den ,,Mythos der
Bildungsmeritokratie“.7 Damit verbunden ist das ,sozialpolitische Vertrauen,
dass Bildung gesellschaftsverdndernde Kraft enthdlt und sozialen Aufstieg er-
moglicht“.® Der Effekt liegt in der gesellschaftlich prdsenten Annahme, dass
»Begabungsunterschiede®, Leistung und Bildung zu den gesellschaftlichen Un-
gleichheiten fithren und diese damit als ,gerecht“ gewertet werden.” Die si-
cherheitsgewdhrende Relevanz von Bildungsvertrauen in ,biographisch unsi-
cheren Lebenssituationen“ und ihrer Nutzung als ,,Ressource“ zeigen Bartmann
und Pfaff." Bildungsvertrauen wird verstanden als ,generalisiertes Verhaltnis
des Einzelnen zu Institutionen, Prozessen und Qualifikationen im Bildungs-
system, aber auch zu sich selbst als lernende Person“."

Mit Bezug auf Bildung erscheint generalisiertes Vertrauen dann als ,,Phino-
men der gesellschaftlichen Sicherung der Relevanz von institutionalisierten
Bildungsprozessen®.'” Die Durchsetzung von institutionalisierter Bildung und
Erziehung in der Moderne ist dabei eng an die Ausweitung der Idee der Bild-
samkeit des Menschen gekniipft, die durch pédagogische Einflussnahme zu
realisieren sei.” Bildung als gesellschaftlicher Wert wird im Zuge von Aufkldrung
und der Etablierung von Schule zum zentralen Bezugspunkt der Konstitution des
modernen Subjekts und seiner Positionierung in der sozialen Welt."* Generali-
siertes Vertrauen in Bildung wird in der Moderne zu einer Perspektive auf Welt,

die im Kontext massiver gesellschaftlicher Transformationen ,,neue Ordnungs-

6 Anthony Giddens, ,,Leben in einer posttraditionalen Gesellschaft, in: Ulrich Beck u. a. (Hg.),
Reflexive Modernisierung: Eine Kontroverse, Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 1996a, 113-194 und
ders., ,Risiko, Vertrauen und Reflexivitit®, in: Ulrich Beck u.a. (Hg.), Reflexive Moderni-
sierung: Eine Kontroverse, Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 1996b, 316-337.

7 Christoph Butterwegge, ,,Bildungsaufstieg — Realitit, Utopie und/oder Ideologie?, in: Julia
Reuter u.a. (Hg.), Vom Arbeiterkind zur Professur. Sozialer Aufstieg in der Wissenschaft,
Bielefeld: transcript, 2020, 89-101, hier: 90; kritisch zu Aufstieg durch Bildung auch: Helmut
Heid, ,Aufstieg durch Bildung? Zu den Paradoxien einer traditionsreichen bildungspoliti-
schen Parole®, in: Pddagogische Korrespondenz 40 (2009), 5-24.

8 Welter, ,,Vertrauen in modernen Bildungskontexten®, 91.

9 Butterwegge, ,,Bildungsaufstieg — Realitdt, Utopie und/oder Ideologie?“, 92-98.

10 Sylke Bartmann und Nicolle Pfaff, ,,Bildungsvertrauen als Weg sozialer Mobilitit - Ansétze zu
einem Kulturvergleich®, in: Merle Hummrich und Sandra Rademacher (Hg.), Kulturvergleich
in der qualitativen Forschung. Erziehungswissenschaftliche Perspektiven und Analysen,
Wiesbaden: Springer VS, 2013, 241-256, hier: 241.

11 Ebd., 242.

12 Ebd., 249.

13 Welter, ,,Vertrauen in modernen Bildungskontexten®, 90.

14 Ebd., 92-97.
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und Sozialstrukturen” offeriert: Bildung als Ergebnis dieser Idee wird zu einem

wirkméchtigen Versprechen der Moderne. Erfolg oder Misserfolg werden dem
Individuum oder den Umstdnden zugeschrieben, sie werden jedoch zur zen-
tralen Frage nach Bewihrung'® und Lebenssinn. Das Vertrauen in diese Di-
mension von Bildung, bei der eine soziale Vertrauenspraxis in Zertifikate und
Erfolge im Bildungssystem und dem Leben iiberhaupt zugesprochen wird, zeigt
Umfang und Tiefe des Vertrauens in Bildung als Wert."”

Historisch betrachtet erscheint die Durchsetzung des ,,homo paedagogicos®,
der willens ist, sich zu bilden und nach Bildung strebt,'® als eine Entwicklung, die
sich im 20. Jahrhundert im Zusammenhang globaler Bildungsexpansionen und
der Entgrenzung des Pddagogischen noch einmal deutlich erweitert hat. Gene-
ralisiertes Vertrauen in Bildsamkeit und den sozialen Wert von Bildung geht
dann damit einher, dass (Miss-)Erfolg meist ausschlieflich dem Individuum
zugeschrieben und von diesem auch so attribuiert wird."

Im Vertrauen in die Moglichkeit des sozialen Aufstiegs durch Bildung bzw. in
die Legitimitét der eigenen privilegierten sozialen Position durch Qualifikation
liegt demnach aber immer auch eine biografische Funktion von generalisiertem
Vertrauen in Bildung. Der Zusammenhang von Biografisierungsprozessen, Bil-
dung und Vertrauen erschliefit sich {iber ein Verstdndnis von Bildung als Prozess
der Selbstkonstruktion des Subjekts” durch Selbst- und Weltaneignung und dem
daraus resultierenden Vertrauen in die entwickelten Vorstellungen, Weltan-
schauungen, Deutungen und Bewertungen von Selbst und Welt, die sich habituell
manifestiert haben. Dieses Selbst- und Weltverstindnis wird in Selbstvergewis-
serungen durch Biografisierungsprozesse konstruiert, manifestiert und gegebe-
nenfalls transformiert. Ein grundsitzliches Vertrauen in Selbst und Welt ist ein
unabdingbar notwendiges Vertrauen, wie Erikson mit dem Urvertrauen® zeigen
konnte, aber auch Luhmann mit seinem Begriff der ,,Weltvertrautheit“*
stellt, die Hintergrund fiir alles Vertrauen und Misstrauen sei:

unter-

15 Ebd., 92.

16 Ulrich Oevermann, ,Die Soziologie der Generationenbeziehungen und der historischen
Generationen aus strukturalistischer Sicht und ihre Bedeutung fiir die Schulpidagogik, in:
Rolf-Torsten Kramer, Werner Helsper und Susann Busse (Hg.), Pddagogische Generatio-
nenbeziehungen, Opladen: Leske + Budrich, 2001, 78-128, hier: 111.

17 Welter, ,,Vertrauen in modernen Bildungskontexten®, 95.

18 Heinz-Elmar Tenorth, ,,Laute Klage, stiller Sieg. Uber die Unaufhaltsamkeit der Pddagogik in
der Moderne®, in: Zeitschrift fiir Piddagogik 29 (1992), 129-139, hier: 136.

19 Ebd.

20 Heinz-Elmar Tenorth, ,,Bildung®, in: Heinz-Elmar Tenorth und Rudolf Tippelt (Hg.), Lexikon
Pidagogik, Weinheim, Basel: Beltz Juventa, 2007, 92-95, hier: 92.

21 Erik H. Erikson, Kindheit und Gesellschaft, Stuttgart: Klett-Cotta, 1950/1995.

22 Luhmann, Vertrauen. Ein Mechanismus der Reduktion sozialer Komplexitiit, 26.
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Ohne jegliches Vertrauen aber konnte er [der Mensch] morgens sein Bett nicht ver-
lassen. Unbestimmte Angst, ldhmendes Entsetzen befielen ihn. Nicht einmal ein be-
stimmtes MifStrauen konnte er formulieren und zur Grundlage defensiver Vorkeh-
rungen machen; denn das wiirde voraussetzen, dafl er in anderen Hinsichten vertraut.
Alles wire maoglich. Solch eine unvermittelte Konfrontierung mit der duflersten Kom-
plexitit der Welt hilt kein Mensch aus.”

Das durch Bildungsprozesse konstituierte Vertrauen in Selbst und Welt bedeutet
ein Vertrauen in das, was Bildung iiber Welt vermittelt und scheint unabhéngig
vom eigenen Bildungserfolg bestehen zu bleiben. ,,Ein zunéchst personales, auf
Interaktionen bezogenes Vertrauen wird zu einem generalisierten Phdanomen der
Lebensbewiltigung“.** Im Prozess der Sozialisation erweist sich Vertrauen als
funktionale Bedingung sowie als relevantes Ergebnis im Verhiltnis von Indivi-
duum und Gesellschaft, vermittelt zunichst tiber Interaktionsbeziehungen.25 Aus
biografietheoretischer Perspektive erweist sich Vertrauen in sich selbst ebenfalls
als konstitutiv und vermittelt sich insbesondere seit Beginn der Moderne iiber
Biografisierungsprozesse als Selbstvergewisserung. Zugleich dienen diese Pro-
zesse als Vermittlung zwischen ,,Ich“ und Auflenwelt, indem sie personale und
soziale Identitdt miteinander verbinden. Die Zunahme an autobiografischem
Material und der digitalen Selbstreprdsentanzen lésst sich als Beleg anfiihren.
Vertrauen fungiert zudem als Vermittlungsinstanz zwischen Individuum und
Gesellschaft. So zeigen biografieanalytische Studien auf, dass Bildungsvertrauen
aus gesellschaftlicher Perspektive als ,Mechanismus der sozialen Integration
und Mobilitit zu verstehen ist“. Aus der individuellen, personalen Perspektive
ermdglicht Bildungsvertrauen Sicherheit und Strategien fiir Handelnde, um mit
»sozialen und biografischen Unsicherheiten umzugehen“.27

Im Kontrast zum zitierten Beitrag von Bartmann und Pfaff untersuchen wir in
diesem Artikel, wie generalisiertes Bildungsvertrauen biografisch zu einer Hiir-
de, zu einem Hindernis werden kann. Die in Bildungsprozessen habitualisierten
Vertrauensbesetzungen lassen sich nicht so einfach aufgeben, da sie zugleich das
Risiko implizieren, die biografisch fundierten Selbst- und Weltverhaltnisse der
Person zu erschiittern. Im Falle der Krise, der Erschiitterung stellt sich die Frage,

23 Ebd., 1.

24 Bartmann, Pfaff und Welter, ,Vertrauen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung,
773.

25 Ebd.; Oevermann, ,,Die Soziologie der Generationenbeziehungen und der historischen Ge-
nerationen aus strukturalistischer Sicht und ihre Bedeutung fiir die Schulpddagogik®; Margit
E. Oswald, ,,Bedingungen des Vertrauens in sozialen Situationen®, in: Martin K. W. Schweer
(Hg.), Vertrauen und soziales Handeln - Facetten eines alltiglichen Phinomens, Neuwied:
Luchterhand, 1997, 78-98, hier: 78.

26 Bartmann und Pfaff, ,Bildungsvertrauen als Weg sozialer Mobilitdt - Ansdtze zu einem
Kulturvergleich®, 254.

27 Ebd.
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welche Konsequenzen dies beziiglich des personalen und generalisierten Ver-
trauens in sich selbst und die Welt erzeugt. Wie wird die Vertrauenskrise gelost?
Erste empirische Hinweise gibt die Studie von Alexandra Konig® zu Selbstpro-
jekten in Ausbildung und Studium insofern, dass ,,Vertrauen in die eigene Be-
fahigung* vor allem sogenannten non-traditionalen Studierenden den Eintritt in
das Feld der Hochschule erschwert.”

Im vorliegenden Beitrag gehen wir dem Verhéltnis von Vertrauen und Bildung
in einer biografietheoretischen und gesellschaftstheoretischen Perspektive nach.
Vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Entwicklungen, in denen sich die Ver-
antwortung fiir individuellen (Bildungs-)Erfolg auf das Individuum verlagert,
strukturelle Ungleichheiten und Machtverhiltnisse zugleich aber durch den
Mythos der Meritokratie im Bildungssystem™ verschleiert werden, fragen wir
anhand von zwei Fallstudien nach der biografischen Relevanz von Bildungsver-
trauen. In einer fallvergleichenden Reflexion diskutieren wir zugleich metho-
dologische Fragen der Einbettung und Rekonstruktion von Vertrauen in Bio-
grafien. So fragen wir, inwieweit Vertrauen in Bildung an biografische Prozesse
gebunden ist und beleuchten dariiber hinaus Potenziale biografischer Forschung
fiir die Analyse von Bildungsvertrauen.

Vertrauen in institutionalisierte Ausbildungslogiken als Begrenzung
biografischer Berufsfindung

Die biografieanalytische Perspektive auf Vertrauen im Zusammenhang mit dem
Ubergang von Schule in Beruf/Erwerbsarbeit zu lenken und damit auf die ,,Suche
nach einem Beruf**! bietet sich an, da zwar von einer Institutionalisierung im
Sinne eines ,,Ubergangsregimes*“* gesprochen werden kann, gleichzeitig aber
auch eine verunsichernde Offenheit und Pluralitit diese Prozesse kennzeichnen.
Obgleich die Anzahl der abgeschlossenen Ausbildungsvertrage im Jahr 2020

28 Alexandra Konig, Spielfelder des Selbst, Weinheim: Beltz Juventa, 2019 und dies., ,,Soziali-
sation als Selbstprojekt: Eine qualitative Langsschnittstudie zu Ausbildung und Studium®, in:
Gesellschaft - Individuum - Sozialisation 1 (2020), 1-15.

29 Konig, Spielfelder des Selbst, 345.

30 Heike Solga, ,,Meritokratie - die moderne Legitimation ungleicher Bildungschancen®, in:
Peter A. Berger und Heike Kahlert (Hg.), Institutionalisierte Ungleichheiten? Stabilitit und
Wandel von Bildungschancen, Weinheim, Miinchen: Juventa, 2005, 19-38.

31 Antje Handelmann, Die Suche nach einem Beruf. Wege in Ausbildung im Spannungsfeld
gesellschaftlicher Erwartungen und biografischer Orientierungen, Weinheim, Basel: Beltz
Juventa, 2020.

32 Andreas Walther, Regimes der Unterstiitzung im Lebenslauf: Ein Beitrag zum internationalen
Vergleich in der Sozialpddagogik, Opladen: Verlag Barbara Budrich, 2011.
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erstmals seit der Wiedervereinigung riickldufig gewesen ist,” so kommt dem
dualen Ausbildungssystem ein hoher Stellenwert zu. Mehrheitlich wird dieser
Weg von den Jugendlichen eingeschlagen, gleichzeitig ist die Berufsausbildung
eine zentrale Weichenstellung fiir eine Teilhabe an Gesellschaft.

Aus biografietheoretischer Perspektive ist die Tatsache, tiberhaupt eine Aus-
bildung zu beginnen, keine ausschliellich individuelle Wahl oder Entscheidung,
sondern (auch) eine institutionell bzw. gesellschaftlich vorgegebene Anforde-
rung. Gesellschaftlich wird erwartet, dass sich Jugendliche nach Ende ihrer
Schulzeit in eine Ausbildung oder ein Studium begeben und es kann davon
ausgegangen werden, dass Jugendliche diese Erwartung kennen und sich dazu in
ein Verhiltnis setzen. In der Regel wird aus Sicht der Jugendlichen vermutlich die
Berufsausbildung als Weg zu einer qualifizierten Erwerbstitigkeit gesehen und
damit auch als Moglichkeit, eigene Zielvorstellungen zu verwirklichen. Dem-
entsprechend kann gefragt werden, wie diese dennoch risikobehaftete Anfor-
derung biografisch bearbeitet wird und inwieweit personales, systemisches™
bzw. generalisiertes Vertrauen fiir diese Prozesse von Relevanz sind, insbeson-
dere auch dann, wenn das vorzeitige Ende im Sinne eines Abbruchs einer Aus-
bildung erwogen bzw. getdtigt wird.

Im biografisch-narrativen Interview mit dem 21-jahrigen Eduard™ finden sich
komplexe Entscheidungsprozesse im Rahmen der Berufsfindung und damit fiir
die Transition von Schule in den Beruf bis hin zum vorzeitigen Ende einer
Ausbildung, die in der biografischen Analyse verschiedene Aspekte von Ver-
trauen offenbaren. Die grundlegende Entscheidung fiir eine Ausbildung zum
Hotelfachmann, Ausbildungsort ist eine Insel, wird zunéchst wie folgt erzahlt:

ja. was vielleicht auch noch erwahnenswert sein konnte, warum ich iiberhaupt auf
diesen beruf hotelfachmann gekommen bin. meine schwester arbeitet auf insel_b als

33 BMBF, Berufsbildungsbericht 2020, https://www.bmbf.de/upload_filestore/pub/Berufsbildu
ngsbericht_2020.pdf, zuletzt gepriift am 24. Juni 2021.

34 Martin Endref3, ,Vertrauenskonstellationen. Zur Relevanz und Tragfahigkeit der Unter-
scheidung von personlichem und systemischem Vertrauen®, in: Bartmann, Fabel-Lamla, Pfaff
und Welter (Hg.), Vertrauen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung, 31-48.

35 Name und Orte sind anonymisiert. Das Interview mit Eduard wurde im Rahmen des Pro-
jektes ,,Wenn die Berufsfindung und -ausbildung Briiche aufweist. Ausbildungsabbruch
Jugendlicher in Ostfriesland und Papenburg® erhoben. Das von Sylke Bartmann und Astrid
Hiibner von 2011-2014 geleitete Projekt wurde mit Mitteln des Landes Niedersachsen (AGIP)
und des Europiéischen Fonds fiir regionale Entwicklungen (EFRE) gefordert. Vgl. insbe-
sondere zum Fall Eduard: Sylke Bartmann, Antje Handelmann und Astrid Hiibner, ,,Relevanz
der Biographieforschung fiir die sozialpddagogische Forschung am Beispiel eines Projektes
zum Thema Berufsfindung und Ausbildungsabbruch®, in: Eric Miihrel und Bernd Birgmeier
(Hg.), Perspektiven sozialpddagogischer Forschung. Methodologien - Arbeitsfeldbeziige -
Forschungspraxen, Wiesbaden: Springer VS, 2014, 331-346; Handelmann, Die Suche nach
einem Beruf. Wege in Ausbildung im Spannungsfeld gesellschaftlicher Erwartungen und
biografischer Orientierungen, 102-127.
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rezeptionistin im hotel maler. und meine eltern haben dann einfach mal irgendwann
iiberlegt: ,,sag mal eduard, wie wire es denn, wenn du das nicht auch vielleicht machst?“
daraufhin dachte ich mir, ja, hmm, das wire eigentlich gar keine so schlechte idee. das
wire mal was neues. es ist etwas spannendes. ich habe dann, ich glaube vier verschie-
dene praktika absolviert in verschiedenen hotels ich war ja (,) unter anderem war ich auf
nordseeinsel-a dann einmal als freiwillige/ ja (,) doch als freiwilliges praktikum war ich
dann in dem hotel [...] und die praktika haben mir auch alle gefallen. also, es sprach
eigentlich nichts dagegen, dass ich sagen konnte, ja, der beruf hotelfachmann, der
gefdllt mir jetzt nicht. ghm, auch dass m/, dass meine schwester die ausbildung jetzt
bestanden hatte. und 4hm, das hat mich alles nur dazu gefiihrt, dass ich gesagt habe, ,,ja,
okay, das, das willst du jetzt machen* (444-461).%

Festzuhalten ist, dass die gesellschaftliche Erwartung, sich fiir einen Ausbil-
dungsberuf zu entscheiden und die gleichlautend in der familiaren Aufforderung
zum Ausdruck kommt, als selbstverstiandlich verstanden wird. Neben dem per-
sonalen Vertrauen in die Eltern und deren Einschitzungen zu Eduards Person
findet sich eine Positionierung zu dem vorgeschlagenen Ausbildungsberuf,
verbunden mit einer Uberpriifung der Idee, und diese Uberpriifung kennzeich-
net ein systemisches Vertrauen in Ausbildungslogik. So wird zunéchst die von
Eduard vollzogene Abwigung und Aneignung der Berufswahl erzéhltheoretisch
durch kurze Evaluationen markiert. Angeregt durch den familidren Kontext
beginnt ein kognitiver Prozess (,dachte®, 448), der iiber drei Stufen zur theore-
tischen Aneignung der Idee des Ausbildungsberufes fiihrt: 1. die Idee wird als
»keine so schlechte“ (449) eingeschitzt; 2. im Konjunktiv (,wire®, 449) wird das
Vorhaben als ,,was neues“ (450) antizipiert, so dass letztlich 3. die Idee als ,,etwas
spannendes* klassifiziert werden kann (450). Diese kognitive Aneignung wird im
Weiteren durch mehrere Praktika anhand von Erfahrungen iiberpriift und im
Kern abgesichert. Da die Praxiserfahrungen die zuvor angeeignete Idee bestiti-
gen, kann im letzten Schritt eine Handlung entworfen (,machen, 461) und
damit eine Entscheidung getroffen werden.

Die Unsicherheit beziiglich der Anzahl der Praktika (,ich glaube®, 450) zeigt,
dass nicht die Erfahrungen der einzelnen Praktika biografisch relevant sind,
sondern die Absicherung durch das Tun selbst - man macht Praktika -, also
ein generalisiertes Vertrauen in das System Praktikum im Rahmen von Berufs-
findungsprozessen als eine Form von Bildungsvertrauen. Dariiber hinaus ver-
weist der Hinweis ,freiwilliges praktikum® (452) auf eine Unterscheidung, in der
das Selbstbild, die Norm iibererfiillt zu haben, zum Ausdruck kommt, oder
anders formuliert: Eduard hat sich bzw. seine Entscheidung mehrfach abgesi-
chert. Zwei moglichweise zu verallgemeinernde Aspekte beziiglich einer bio-
grafischen Perspektive auf Vertrauen im Kontext von Bildung kénnen konsta-

36 Die Zahlen entsprechen den Zeilennummern im Interviewtranskript.
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tiert werden: a) Entscheidungen fiir eine Berufsausbildung basieren auf Ver-
trauen in den institutionalisierten Weg, verbunden mit einer Haltung, das
Richtige (vorab) getan zu haben bzw. zu tun. Da nicht ein Bezug zu sich selbst,
sondern ein Vertrauen in Institutionen vorrangig ist, stehen b) die Praktika fiir
eine Bearbeitung von Unsicherheit und sie stiften in der Form Vertrauen, dass
ausgehend von der Annahme eines erfahrungsbasierten Wissens zuversichtlich
auf die kiinftige Situation der Ausbildung geblickt werden kann. Vertrauen steht
hier fiir einen Mechanismus zur Stabilisierung unsicherer biografisch relevanter
Erwartungen. Dass dieses Vertrauen eher kontraproduktiv ist, da auf diesem
Wege vermeintlich abgesicherte Erwartungen entstehen, die letztlich eher Pro-
zesse des Verlusts von Vertrauen und im Weiteren des Misstrauens begiinstigen
konnen, wird im Folgenden dargelegt.

Zu Beginn des Interviews und in Form einer Praambel wird die Erzéhlung als
eine ,,ziemlich lange leidensgeschichte“ (31) angekiindigt. Ohne diese hier im
Einzelnen nachzuzeichnen, sei angemerkt, dass die Ausbildung in einem Hotel
stattfand, in dem zuvor ein Praktikum abgeleistet wurde. Das ,,Leiden® bezieht
sich u.a. auf Erkrankungen, die von Eduard mit dem fiir ihn aufgrund der
vorherigen Erfahrungen iiberraschenden schlechten Betriebsklima in Verbin-
dung gebracht werden. Ein Verlust von zundchst ,,Vertrauen konnen“ hin zu
einem Misstrauen als eine Strategie zur Bearbeitung einer biografisch schwie-
rigen Situation ist aus Sicht des Protagonisten die Folge.

es wurde sehr viel geléstert. es kamen sehr viele geriichte auf [...] und das war halt alles
immer recht negativ. demnach dachte ich mir, wenn ich persénlich nichts sage, dann
kann auch auf mich nichts zuriickkommen. da keinerlei geriichte entstehen und auch
nicht {iber mich geldstert wird. demnach habe ich nur meine arbeit gemacht. und habe
gar kein vertrauen zu den anderen mehr gefunden, weil man/ oder ich ging einfach
immer davon aus, pass auf, die konnten irgendetwas schlechtes von dir erzahlen. des-
wegen misstraust du denen einfach und du arbeitest einfach fiir dich alleine (93-101).

Der dargelegte Verlust einer Bereitschaft zum Risiko im Sinne eines Vertrau-
ensvorschusses (,gar kein vertrauen zu den anderen mehr gefunden®, 98f.)
richtet sich auf den Arbeitskontext und damit ohne Ausnahme auf alle Kolle-
ginnen und Kollegen. Entsprechend wird sich hier in erster Linie auf die Situation
in ihrer Gesamtheit und nicht auf spezifische Personen bezogen. Die vom Ver-
trauensverlust gekennzeichnete biografisch belastende (Gesamt-)Situation er-
fahrt {iber das Misstrauen als Strategie (,deswegen misstraust du“, 100£.) eine
Bearbeitung. Schwierige und mdéglicherweise nicht umfassend zu verstehende
Zusammenhinge, wie hier das anders erwartete Betriebsklima, koénnen ent-
sprechend durch Misstrauen gehandhabt werden. Diese Umgangsweise korre-
liert mit einem stabilen Selbstbezug und -bild, so dass Misstrauen auch dem
eigenen Schutz dient. Begiinstigt durch das Erleben eines begrenzten Raumes
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- eine Insel - findet sich die skizzierte Strategie iiber den Ort der Ausbildung
hinaus bzw. zerflielen die Grenzen zwischen dem Hotel als Ausbildungsort und
der Insel:

auf insel_a fiihlte man sich auch irgendwie stindig beobachtet. [...] ja man lebt nicht
frei. unter anderem auch wegen den/ wegen den mitbe/ mitarbeitern. und dhm, es kam
dann gegen ende april - ich war einfach beim einkaufen - kam dann ein kutscher zu mir
hin. [...] und der wusste noch ganz genau wie ich am allersten tag, also am ersten august
zweitausendneun, wie ich auf die insel gekommen bin. das hat/ das spricht sich alles so
auf der insel herum. und genauso war es dann halt auch im hotel. also, es hat sich alles
herum gesprochen. und deswegen dachte ich, hm, héltst du mal still. [...] ja ich bin auf
insel_a bin ich niemals los gewesen [...] ja, deswegen ich hatte auch sozusagen keine
freunde da. weil man immer allen misstraut hatte, konnte man auch kein vertrauen zu
den anderen dann finden (108-128).

Die obige Erzéhlung ist komplex, da sie sowohl zeitlich mehrere Ebenen erfasst
(Ankunft und knapp neun Monate Dasein) als auch den wechselseitigen Bezug
zwischen Arbeit und Insel aufzeigt und damit eine biografisch-raumliche Kon-
stellation, die durch ,stindig beobachtet“ (109) sowie als ,nicht frei“ (110)
charakterisiert ist. In Anlehnung an Goffman® zeigt sich hier eine biografisch-
rdaumliche Erfahrung mit (oder in) einer totalen Institution, die aus Sicht des
Protagonisten ein Misstrauen legitimiert. Die Strategie ,immer allen misstraut®
(1271.) bleibt daher konstant, wenn auch mit der Erweiterung, dass noch ,an-
dere“ existieren, also diejenigen, die sich auflerhalb der (umfassenden) Le-
benswelt Ausbildung befinden. Dass dann ein ,,vertrauen zu den anderen (128)
als Ausdruck einer Bereitschaft zum Risiko nicht moglich ist, stellt zwar eigen-
theoretisch eine Konsequenz des Misstrauens dar, dariiber hinaus stehen die
»anderen® biografieanalytisch aber fiir ein Verstindnis von Welt, in dem
Freundschaften méglich und erwiinscht sind. Im Weiteren gelingt es Eduard
dann insbesondere durch Selbst- und personales Vertrauen, die Situation zu
veriandern: ,letztendlich sind wir dann auch mit meiner familie zusammen zu
dem entschluss gekommen, dass es keinen sinn mehr hat, dass ich diese aus-
bildung fortsetze*“ (81-84). Die Ausbildung wird entsprechend vorzeitig beendet,
auch wenn kein alternativer Handlungsentwurf entwickelt ist:

als ich dann allerdings abgebrochen hatte, dann stand ich sozusagen auch mit leeren
hinden da. also, ich hatte keinen anderen berufswunsch. [...] also, man mag vielleicht
dies machen. man mag das machen. und man hat hier seine interessen, aber wenn man
das jetzt alles zusammen fiihren will, dann entsteht kein richtiger berufswunsch. das
sind alles verschiedene kleine berufe, aber kein richtiger, fester, grofler, in dem das alles
zusammen kommt (461-468).

37 Erving Goffman, Uber die soziale Situation psychiatrischer Patienten und anderer Insassen,
Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 1973.
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Die Metapher der ,leeren hinde* (462) verbunden mit der Formulierung ,be-
rufswunsch® (463) zeigen eine Hinwendung zu sich selbst und zu der Frage, was
zu einem passt. Anstelle des anfinglichen systemischen Vertrauens wird nun die
Verantwortung in Form einer offenen Suchbewegung bei sich selbst verortet und
zum Zeitpunkt des Interviews erscheint die Suche nach einem ,richtige[n], fes-
te[n], grofle[n]* (467) Beruf als eine zwar grofie, aber letztlich als eine Aufgabe,
die es zu bearbeiten gilt. Entsprechend bleibt das generalisierte Bildungsver-
trauen bezogen auf die Institution Ausbildung ungeachtet der Erfahrungen und
unhinterfragt bestehen. Zugleich markiert die Hinwendung zu sich selbst die
Vorstellung einer stirkeren Gestaltung (Suchbewegung) als Ausdruck eines
Vertrauens in sich selbst.

Vertrauen in die soziale und ethische Integritiat von Schule -
Zwischen der Habitualisierung rassismusrelevanten Wissens und
dem Orientierungsschema der Rassismuskritik

Antisemitismus- und Rassismuskritik gehoren wie der Mythos der Meritokratie
zu den grundlegenden Selbstbeschreibungen der bundesdeutschen Gesell-
schaft’® und werden als solche seit langem als padagogische Aufgabe diskutiert.”
Die folgende Fallanalyse geht am Beispiel des Wirkens antisemitismus- und
rassismusrelevanter Wissensbestinde der Frage nach, wie generalisiertes Ver-
trauen den Umgang mit schulisch vermittelten Wissensbestinden vermittelt.
Im biografisch-narrativen Interview mit dem 18-jahrigen Alex® gerit die
Interaktion zu einer Situation des Ringens um Sagbarkeit, als das Thema Mi-
gration aufgeworfen wird. Der Abiturient Alex, der gerade eine Lehre zum
Bankkaufmann begonnen hat, kennt bestimmte soziale Normen der Rassis-
muskritik und reflektiert vor diesem Hintergrund die Gefahren pauschaler Zu-

38 Astrid Messerschmidt, ,Distanzierungsmuster. Vier Praktiken im Umgang mit Rassismus®,
in: Anne Broden und Paul Mecheril (Hg.), Rassismus bildet. Bildungswissenschaftliche Bei-
trige zu Normalisierung und Subjektivierung in der Migrationsgesellschaft, Bielefeld: tran-
script, 2010, 41-58.

39 Theodor W. Adorno, ,Erziehung nach Auschwitz®, in: ders. (Hg.), Erziehung zur Miindigkeit,
Frankfurt a. M., 1966, 92-109.

40 Name und Orte sind anonymisiert. Das Interview mit Alex wurde im Projekt ,,Islamfeind-
lichkeit im Jugendalter im Sommer 2017 als eines von 20 narrativ-biografischen Interviews
mit nicht-muslimischen Jugendlichen in NRW erhoben. Das von Lamya Kaddor und Nicolle
Pfaff von 2017-2020 geleitete Projekt wurde von der Stiftung Mercator unterstiitzt (vgl.
Lamya Kaddor, Aylin Karabulut und Nicolle Pfaff, ,,,0b das wirklich der Sinn vom Islam ist
weifl ich nicht* - Perspektiven nicht-muslimischer junger Menschen auf den Islam im Kontext
antimuslimischen Rassismus in der BRD®, in: Diskurs. Zeitschrift fiir Kindheits- und Ju-
gendforschung 16, 2 (2021), 244-259).
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schreibungen und unzuldssiger Vereinheitlichungen. Zugleich verstrickt sich
Alex’ argumentative Darstellung in eine Bewegung des Pendelns zwischen kul-
turalisierenden und biologistischen Zuschreibungen einerseits und der Kritik
von Rassekonstruktionen andererseits:

ich bin jetzt, ich bin offen jedem menschen gegeniiber, es ist mir absolut egal, wo
derjenige her kommt, wenn ich mich mit dem verstehe (.) man versteht sich aber nicht
mit jedem direkt so auf anhieb guut ehm [I: klar] wenn ich mich mit jemandem verstehe,
dann ist es mir wirklich egal, wo derjenige herkommt und wenn jemand dann was gegen
den sagt, dann (.) sag ich auch, pass mal auf (.) ist mir scheiflegal, was du von dem hltst,
du musst den deswegen nicht beleidigen [I: mhh] so, das da stehe ich dann auch fiir ein
und das ist mir dann auch wichtig, dass niemand meine freunde bl6d anmacht, ohne
grund [I: ja], ich meine, wenn die beiden jetzt streit haben oder so und (.) und die dann
irgendwas sagen, dann misch ich mich da auch nicht ein, weil ich dann nicht in der
materie drin bin, wie gesagt, das ist das thema mit den dritten, ich bin ja dann der dritte
und was misch ich mich dann da ein, dann sollen die das selber schon (.) kliren, also
wenn jetzt klar, wenn jetzt irgendwas rassenspezifisches ist und so, sage ich auch, ey es
gibt grenzen und seine art hat nichts mit seiner rasse zu tun, also halt mal den ball flach
(412-425)

Der Biograf entwirft sich eigentheoretisch als ,,offen jedem Menschen gegen-
iiber (412), wobei Herkunft ,,absolut egal (413) ist, schrénkt aber zugleich ein,
dass ein Sich-gut-Verstehen hierfiir eine Bedingung sei, die eben nicht immer
gegeben sei. Auf die Frage hin, ob er ,Menschen mit Migrationshintergrund“
(Interviewerin, 411) kenne, assoziiert Alex dieses Attribut mit einer anderen
Herkunft und diese mit nicht-gut-verstehen. Solidaritdt bringt Alex also nur
Menschen (mit Migrationshintergrund) entgegen, mit denen er sich ,,versteht”
(415). Sein Engagement fiir diese erfahrt argumentativ weitere Einschrankungen:
Beleidigungen oder Angriffe gegeniiber der betroffenen Person miissen ,,0hne
Grund“ (419) und diirfen nicht im Kontext eines Streits erfolgen, in dem er ,,der
Dritte“ (422) wire. Seine Konstruktion von Mitschiilerinnen und Mitschiilern
mit Migrationshintergrund bezieht sich also neben den Aspekten Herkunft und
Nicht-Verstehen auch auf die Zuschreibung von Auseinandersetzungen. Als eine
Ausnahme vom eigenen Nicht-Eingreifen markiert Alex wiederum Situationen,
in denen er Rassismus wahrnimmt: ,,wenn jetzt irgendwas rassenspezifisches ist“
(423f.). Beleidigungen und Verallgemeinerungen vor dem Hintergrund von
Rassekonstruktionen weist er deutlich zuriick, wendet diese dabei jedoch zu-
gleich aktiv als Kategorisierungsschema an (425). Dies zeigt sich insbesondere im
argumentativen Anschluss an die vorgestellte Sequenz:

da wiirde ich dann schon, wenn ich das mitkriegen wiirde, wenn er jetzt sagen wiirde, du
keine Ahnung du dreckiger Jude oder so [I: mhh] eh ihr seid doch alle gleich, keine
Ahnung, da wiirde ich dann sagen ey (.) nur weil der Jude ist, ist der kein anderer
Mensch als du [I: mhh] ehm (.) es gibt keine Definition von (.) Rassen, klar es gibt
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verschieden Rassen, aber du kannst nicht sagen, Juden sind geizig, haben ne Hakennase,
sind m-haben diese Verhaltensmuster, kannst du nicht sagen, klar, die haben vielleicht
n Erscheinungsbild oder duferes, was (.) was halt, also zum Beispiel diese (.) ich sagjetzt
mal Hakennase, weil viele Tiirken haben ja schon so ne (.) Nase ne, also, also zumindest
viele, die ich kenne haben dann halt auch wirklich so ne Nase, aber deswegen mach ich
niemanden schlecht an [I: mhh] (.) oder der kann, derjenige kann ja im Prinzip nicht
dafiir, dass er so ist, wie er ist, weil er ja soo auf die Welt kam © [I: mhh] und eh (.) [I:
mhh] ja, also da wiirde ich dann schon sagen, halt mal den Ball flach, du kannst nicht (.)
eine Rasse iiber n Kamm scheren und die kategorisieren (Alex, 425-437).

Um seine Interventionen gegen Rassismus zu verdeutlichen, konstruiert der
Sprecher eine fiktive Situation, in denen antisemitische Konstruktionen zum
Tragen kommen. Dabei bezieht sich Alex auf rassismuskritische Reflexionen,
um Rassismus (im Sinne von vereinheitlichender Abwertung) zu identifizieren,
verstrickt sich jedoch zugleich in antisemitismusrelevantes Wissen und ruft
damit genau jene Kulturalisierungen, Naturalisierungen und Rassekonstruk-
tionen auf, die er argumentativ zuriickweist. Um eine rassismuskritische Position
zu markieren, reproduziert er antisemitische Stereotype und Rassekonstruk-
tionen. Im Gegensatz zur eindeutigen sprachlich-stilistischen Zuriickweisung der
antisemitischen Zuschreibungen fiihrt Alex sie als rassistische Adressierungen
an die Gruppe der ,,Tiirken“ validierend fort, indem er ihnen das physiogno-
mische Merkmal der ,,Hakennase“ zuschreibt und sie als ,,Rasse“ homogenisiert.
Er ruft damit gerade jene Unterscheidungen auf, die Arzu Cigek, Alisha B. Hei-
nemann und Paul Mecheril fiir hiervon betroffene Menschen als Erfahrungen des
Verlusts von Weltvertrauen beschreiben.*

Alex beruft sich mit diesem ambivalenten Orientierungszusammenhang, der
seine Selbsteinschédtzung als weltoffen ebenso einschlief3t wie rassismusrele-
vantes und rassismuskritisches Wissen, unter anderem auf den Erfahrungsraum
der Schule als Bildungsinstitution. Alex versichert sich und vertraut schulischen
Wissensbestinden und Qualifikationen als verldssliche Strukturen in einer von
Unsicherheiten geprégten sozialen Realitét. Sie ermdglichen ihm die Einmiin-
dung in eine Berufsausbildung, wo sie ,,nur abiturienten nehmen (262) und die
Alex gegen Unwigbarkeiten eines Jugendlebens u.a. dadurch absichert, dass er
»fir die ausbildung® (189) seinen langjahrigen ,,vereins-fuflball aufgeben (.) ja (.)
wollte® (188) und die Wiederaufnahme einer gescheiterten Beziehung zuriick-
weist mit der Forderung ,,mach dein scheif abitur [I: mhh] und dann komm*
(976). Alex’ biografische Entscheidungen sind vom Streben nach Sicherheit und
Stabilitdt gekennzeichnet, biografische Risiken versucht er zugunsten des Er-

41 Arzu Cigek, Alisha Heinemann und Paul Mecheril, ,Warum so empfindlich? Die Autoritdt
rassistischer Ordnung oder ein rassismuskritisches Plddoyer fiir mehr Empfindlichkeit®, in:
Britta Marschke und Heinz U. Brinkmann (Hg.), ,,Ich habe nichts gegen Auslinder, aber ... :
Alltagsrassismus in Deutschland, Berlin: LIT, 2015, 143-167.
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reichens von Qualifikationszielen auszuschlieflen. In seinen Darstellungen do-
kumentiert sich damit ein hohes generalisiertes Bildungsvertrauen, das Bildung
engfiihrt auf Qualifizierung und das Erreichen sozialer Positionen, die ihm durch
Qualifikationen garantiert scheinen.

Entlang dieses generalisierten Vertrauens in Bildung bezieht sich Alex auch
bei Themen, gesellschaftlichen Konflikten und Orientierungsunsicherheiten auf
schulische Interaktionsformen und unterrichtlich legitimierte Wissensbesténde,
um sich normkonform positionieren zu kénnen. Am Beispiel des islamistischen
Terrors als ,,Anderes“ entfaltet sich in der biografischen Darstellung argumen-
tativ die Relevanz schulischer Auseinandersetzungen fiir seine gesellschaftspo-
litische Orientierungssuche:

[...] ich hab meine facharbeit [I: ja] in politik, in der elften klasse oder in der Q1 eher
gesagt, hab ich iiber salafismus geschrieben [I: ah], weil mich das thema extrem in-
teressiert (.) muss ich ehrlich sagen, also der, mit dem Islam selber hab ich (.) jetzt auch
nicht soo viel zu tun, auch nicht mit dem koran oder so (.) ehm (.), aber ich weif3, dass (.)
viele ehm (3) ja viele lander islamischen glaubens (.) sich (.) von diesem islamismus der
existiert ehm (.) dis-ek-distanzieren [I: mhh] und eh (.) halt auch ja (.) halt auch sich auf
den koran berufen, wo drin steht oder d-das wo die sagen, das steht soo nicht im koran,
die-die handeln nicht im (.) auftrag des korans eh den dschihad auszufiihren und das ist
(.) ja, also ich finde, dass der islam (.) immer mit dem islamismus, so in den [I: mhh] nur
weil, nur weil die islamisten sagen, ja koran-koran ehm (.) ich find, dass wird genauso
wie die ganzen menschen und einer rasse das- das wird soll alles iiber einen kamm
geschert (.) [I: mhh] und das finde ich, das finde ich schade ehm (.) eh gldub eh glaubiger
mensch, der eh (.) ja im islam ist (.) der ist kein-der ist kein terrorist © [I: mhh] also da
ist, das verwechseln viele und das finde ich schade, weil (.) der glaube hat relativ wenig
mit eh (.) den geisteskranken terroristen zu (547-592, gekiirzt).

Die Institution der Facharbeit in der Oberstufe sichert das dort reproduzierte
Wissen legitimatorisch ab. Die Auseinandersetzung mit dem Salafismus in einer
Hausarbeit fiihrt bei Alex zu der Einsicht, dass sich viele Musliminnen und
Muslime vom Islamismus ,distanzieren“ (584). In Ubereinstimmung zu domi-
nanten Narrativen des antimuslimischen Rassismus auch bei jungen Menschen*
bilden Terror und Gewalt fiir ihn eine zentrale Assoziation zum Islam, den er in
diesem Zusammenhang als riickstindig und different konstruiert. Der Islam hat
fiir ihn ,,zwar nichts mit den grunddeutschen werten und grunddeutschen so zu
tun, ist ,aber (.) halt ein teil von deutschland mittlerweile“ (788-90). Vor dem
Hintergrund politischer Entscheidungen erkennt Alex die Vielfalt von Religio-
nen in der Bundesrepublik Deutschland an. Gleichzeitig weist er Vereinheitli-
chungen im Rahmen von Rassekonstruktionen, verallgemeinernde Zuschrei-

42 Vgl. Kaddor, Karabulut und Pfaff, ,,,0b das wirklich der Sinn vom Islam ist weif3 ich nicht
Perspektiven nicht-muslimischer junger Menschen auf den Islam im Kontext antimuslimi-
schen Rassismus in der BRD*.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


http://www.v-r.de/de

134 Sylke Bartmann / Nicolle Pfaff / Nicole Welter

bungen an Musliminnen und Muslime wie auch Gleichsetzungen von Islam und
Islamismus als undifferenziertes und damit illegitimes Wissen zuriick. Alex
vertraut auf schulisch vermitteltes Wissen, als staatliche Institution biirgt die
Schule fiir die Vertrauenswiirdigkeit der dort erworbenen Wissensbestinde.

Alex’ Eltern arbeiten in der kommunalen Verwaltung, ihre politischen Hal-
tungen beschreibt er abgrenzend als ,,n bisschen radikaler” (735). In seinem
Interview wird deutlich, dass Schule und Familie fiir Alex Kontexte sind, in denen
sich die dominierenden Haltungen zum Islam widersprechen. Es sind wider-
streitende Milieus, in denen das Streben nach Stabilitit und Kontrolle einerseits
sowie die Forderung nach Reflexivitit und Offenheit andererseits dominieren. In
diesem Spannungsfeld befindet sich Alex auf der Suche nach einer Positionie-
rung, auch wenn die Habitualisierung rassismusrelevanten Wissens seine Dar-
stellungen deutlich prégt. Zum Orientierungsschema der Enthaltsamkeit ge-
geniiber vereinheitlichenden und abwertenden Zuschreibungen kann sich dieser
junge Erwachsene gleichwohl positiv ins Verhiltnis setzen, wenn es z.B. darum
geht, die Migrationsgesellschaft anzuerkennen. Fiir Alex gehort der Islam zu
Deutschland - dies ist fiir ihn das Ergebnis von Einwanderungspolitik. Auch die
Kategorie ,,Muslim“ bzw. ,Muslimin“ kann er vor diesem Hintergrund in ihrer
Bedeutung kritisch reflektieren, so dass er pauschalisierende Zuschreibungen
hinterfragen kann.

Diese personlichen Auseinandersetzungen verbleiben jedoch weitgehend auf
der Ebene von Orientierungsschemata und stehen in einem geringen Pas-
sungsverhiltnis zu seinem Habitus. Hier kommt jene sozialisierende Wirkung
rassistischer Ordnungen zum Ausdruck, die Anne Broden und Paul Mecheril als
,bildend“ beschreiben:

Die sozialisierende Wirkung der kulturrassistischen Zugehdorigkeitsordnung besteht
darin, dass sie Selbstverstindnisse praktisch, kognitiv-explizit, aber auch sinnlich-
leiblich vermitteln, in denen sich soziale Positionen und Lagerungen spiegeln. Rassis-
tische Ordnungen vermitteln in der Weise Normalitét als sie ein Verstdndnis der so-
zialen Welt, in dem sich die je eigene Stellung in ihr darstellt, ermdglichen.*

Rassismuskritik ist demgegeniiber bei Alex ein kommunikativ-generalisierter
Wissensbestand,* der soziale Normen als Bezugspunkt heranzieht, fiir seine
personlichen Weltdeutungen jedoch nur eingeschrankt bedeutsam wird. So be-
zieht er sich performativ im Sprechen unkritisch auf rassismusrelevante Wis-
sensbestdnde, benutzt ohne Scheu biologische Rassekonstruktionen und spricht
von ,,Wir® in Referenz auf die Dominanzgesellschaft sowie von ,,Abstammung®.

43 Anne Broden und Paul Mecheril, ,,Rassismus bildet. Einleitende Bemerkungen®, in: dies.
(Hg.), Rassismus bildet. Bildungswissenschaftliche Beitrdge zu Normalisierung und Subjek-
tivierung in der Migrationsgesellschaft, Bielefeld: transcript, 2010, 7-24, hier: 17.

44 Karl Mannheim, Wissenssoziologie, Berlin, Neuwied: Luchterhand, 1964.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


http://www.v-r.de/de

Zum Verhiltnis von Vertrauen und Bildung aus biografietheoretischer Perspektive 135

Bildungsvertrauen erscheint hier als Vertrauen in die soziale und gesellschafts-
politische Integritdt der Institution Schule sowie in ihre bildende Wirkung. Alex
vertraut darauf, durch das Erlernen von deklaratorischem Wissen iiber Antise-
mitismus und Rassismus auf der richtigen Seite zu stehen und sich politisch
legitim positionieren zu konnen. Sein Vertrauen in Wissensbestinde und Zer-
tifikate kann als generalisiertes Vertrauen in die Institution Schule beschrieben
werden.”

Mit Verweis auf Niklas Luhmanns Ausfithrungen zu Vertrauen als Mecha-
nismus der Komplexititsreduktion beschreibt Frank-Olaf Radtke Vertrauen als
eine Form der Absicherung von Mythen des Erziehungssystems. Radtke verweist
einerseits auf das Problem der Kausalitit von Erziehung, die vor dem Hinter-
grund ihres Technologiedefizits den Transfer von Wissen in die Képfe von
Kindern und Jugendlichen nicht garantieren kann.*® Andererseits bezieht er sich
auf das Gerechtigkeitsproblem der Schule, die alle bilden soll und sie zugleich
bewerten und selektieren muss.”” Professionalitit, Priifungen und Zertifikate
dienen nach Radtke als Mythen, in denen {iber organisationsbezogene Routinen
und Verfahren Vertrauen gesichert wird. Mit Blick auf den hier rekonstruierten
Fall Alex kann man als einen weiteren Mythos den der Objektivitit schulischen
Wissens ergidnzen. Mit ihm bearbeitet die Organisation Schule insbesondere
(aber nicht nur) in der politischen Bildung das Handlungsproblem, habituali-
sierte Wissensbestidnde nicht in der gegebenen Zeit transformieren zu kénnen.
So unterliegt Alex vor dem Hintergrund eines hohen generalisierten Vertrauens
in Bildungsinstitutionen der Illusion, durch die schulisch gerahmte Auseinan-
dersetzung mit Differenzverhiltnissen in ethischer Hinsicht gesellschaftliche
Normen erfiillen zu kénnen.

Die hier realisierte biografieanalytische Auseinandersetzung mit habituali-
sierten Wissensbestdnden im Verhéltnis zu schulischen Erfahrungen am Ge-
genstandsbereich der Rassismuskritik weist generalisiertes Bildungsvertrauen
als einen Faktor aus, der Illusionen von Bildung und objektivem Wissen unter-
stiitzt. Generalisiertes Bildungsvertrauen scheint vor diesem Hintergrund ein
geeignetes Konzept zu sein, um Bildungsprozesse im Kontext formaler Bil-
dungsinstitutionen im Verhéltnis zu habitualisierten Wissensbestdanden in bio-
grafischen Zusammenhingen weiter zu untersuchen.

45 Frank-Olaf Radtke, ,,Vertrauen im Erziehungssystem, in: Heinz-Dieter Assmann, Frank
Baasner und Jiirgen Wertheimer (Hg.), Vertrauen, Baden-Baden: Nomos, 2014, 19-28.

46 Ebd., 21.

47 Ebd., 20.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


http://www.v-r.de/de

136 Sylke Bartmann / Nicolle Pfaff / Nicole Welter

Transformation von Vertrauen am Ubergang von der Jugend ins
Erwachsenalter — biografieanalytische Perspektiven

Die im Beitrag dargestellten Rekonstruktionen verweisen auf generalisiertes
Bildungsvertrauen in die Institution und Logik von Ausbildungen einerseits und
in schulische Wissensbestdnde und ihre Normkonformitit andererseits. Gene-
ralisiertes Vertrauen in Bildung sichert als systemisches Vertrauen* biografische
Handlungsschemata entlang von Bildungskarrieren in der Gegenwartsgesell-
schaft ab. Im biografischen Zusammenhang wird die Teilhabe an formalisierter
Bildung und das Erlangen von Qualifikationen als soziale Erwartung und zu-
gleich als individueller Handlungsentwurf représentiert. Der Realisierung einer
Ausbildung als biografischer Etappe im Fall Eduards wie auch der normativen
Richtigkeit schulisch legitimierten Wissens im Fall von Alex wird generalisiertes
Vertrauen entgegengebracht, das auch in Krisen und Widerspriichen stabil wirkt.

Aus biografischer Perspektive wird bei Eduard deutlich, dass sein generali-
siertes Vertrauen in die Ausbildungslogik eine hohe Verletzlichkeit produziert
und sein Selbst- und Weltverhiltnis infrage stellt. Eduard reagiert mit Misstrauen
gegeniiber Personen und schiitzt damit sein Selbst- und Weltverhéltnis ebenso
wie sein generalisiertes Vertrauen. Sein Misstrauen stabilisiert hier das System-
vertrauen in die Institution Ausbildung. In den argumentativen Darstellungen
von Alex zu Rassismus zeigt sich in Bezug auf das Selbst- und Weltverhiltnis des
jungen Mannes, dass Vertrauen in die Objektivitdt schulischen Wissens zum
Hindernis fiir die Entwicklung einer rassismuskritischen Haltung wird. Gene-
ralisiertes Bildungsvertrauen unterstiitzt Alex in seinem Selbstverhiltnis als of-
fener Mensch, schafft es aber nicht, sein Weltverhiltnis nachhaltig zu irritieren,
sodass Rassekonstruktionen in seinem Denken stabil bleiben.

In beiden Fillen zeigt sich: Generalisiertes und systemisches Vertrauen wirken
nicht nur unterstiitzend fiir Bildungsprozesse, sondern verschlieen auch Ent-
wicklungsprozesse. Deutlich wird auch, dass generalisiertes Vertrauen, das in
Selbst- und Weltverhiltnisse eingelagert ist, durch Krisen und Widerspriiche
nicht grundlegend infrage gestellt oder erschiittert wird. Gerade damit deutet
sich an, dass generalisiertes Vertrauen in Bildung in beiden Fillen auch dazu
beitragt, Bildungsinstitutionen gegeniiber Kritik abzuschirmen.

Misstrauen in Bildungsinstitutionen wire also angebracht, um sich selbst zu
schiitzen und gewaltvollen Verhaltnissen mit Abwehr begegnen zu kénnen (Edu-
ard), oder um die Wirksamkeit und Reichweite schulisch vermittelten Wissens
kritisch zu reflektieren (Alex). Wihrend Luhmann Misstrauen als ,,funktionales

48 Endref3, ,Vertrauenskonstellationen. Zur Relevanz und Tragfihigkeit der Unterscheidung
von personlichem und systemischem Vertrauen®.
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Aquivalent“”

zu Vertrauen bestimmt, weisen unsere Analysen darauf hin, dass
Misstrauen im Verhéltnis zu Bildungsinstitutionen und zwar nicht in spezifische,
sondern generell auch eine spezifische Funktion zukommen konnte, die eine
kritische Distanz zu gesellschaftlichen Normen und pddagogischen Objektivitits-
und Wirksamkeitsversprechen ermoglicht. Ebenso wie der Aufbau und die bio-
grafische Transformation von generalisiertem Bildungsvertrauen bislang erst in
Ansitzen erforscht sind, fehlen auch empirische Untersuchungen zum Wechsel
von Vertrauen zu Misstrauen und umgekehrt sowie zu spezifischen Dimensionen
des Misstrauens. Biografieanalytische Studien konnen - wie aufgezeigt — hierzu

einen fiir die Erziehungswissenschaft relevanten Beitrag leisten.
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André Epp

Vertrauen in die eigene (Bildungs-)Biografie beférdern —
Biografiearbeit im Handlungsfeld Schule

1.  Biografische Um-, Auf- und Abbriiche

In Deutschland hat sich in der Zeit nach 1945 ein neues standardisiertes und
verzeitlichtes Lebenslaufregime herausgebildet, das oftmals als ,,Korsettstange“l,
,,Gelinder“* oder ,,Totalkonditionierung“3 beschrieben wird. Es ist durch ein klar
definiertes Muster einer Chronologisierung und Vorstrukturierung von Uber-
giangen, Lebensphasen und biografischen Handelns zu charakterisieren. Insbe-
sondere die ménnliche Biografie bestand aus einer Drei-Phasen-Struktur: Aus-
bildung, Erwerbsphase und Pensionierung. Die weibliche Biografie wies oftmals
eine weitere Phase auf, die der Reproduktion.* Diesen Sachverhalt beschreibt die
soziologische Lebenslaufforschung auch als Normalbiografie. Es wird von der
Priamisse ausgegangen, dass individuelle Lebensldufe nicht zufillig entstehen,
sondern bestimmten (institutionellen) Regeln unterliegen.

Mit dem tiefgreifenden sozialen Wandel - der Krise der Arbeitsgesellschaft,
der Entwertung von (Bildungs-)Qualifikationen und der steigenden sozialen
Ungleichheit -, der zu Beginn der 1970er Jahre einsetzt und sich bis in die
Gegenwart vollzieht, 16st sich die grob skizzierte Institutionalisierung von Le-
benslaufen jedoch immer weiter auf.’ Dieser Sachverhalt wird unter Begriffen wie

—_

Ulrich Miickenberger, ,,Die Krise des Normalarbeitsverhéltnisses — hat das Arbeitsrecht noch
Zukunft?“, in: Zeitschrift fiir Sozialreform 31, 7/8 (1985), 415-434, 457-475, hier: 431.
Claudia Born und Helga Kriiger, Individualisierung und Verflechtung: Geschlecht und Gene-
ration im deutschen Lebenslaufregime, Weinheim, Miinchen: Juventa, 2001, 16.

Stephan Lessnich, ,,Wohlfahrtsstaatliche Regulierung und die Strukturierung von Lebens-
laufen. Zur Selektivitit sozialpolitischer Institutionen®, in: Soziale Welt 46, 1 (1995), 51-69,
hier: 52.

4 Vgl. Andreas Walther und Barbara Stauber, ,,Ubergénge in Lebenslauf und Biographie. Ver-
gesellschaftung und Modernisierung aus subjektorientierter Perspektive, in: Barbara Stauber,
Axel Pohl und Andreas Walther (Hg.), Subjektorientierte Ubergangsforschung: Rekonstruktion
und Unterstiitzung biografischer Ubergiinge junger Erwachsener, Weinheim, Miinchen: Ju-
venta, 2007, 19-40, hier: 21f.

Vgl. Martin Kohli, ,,Die Institutionalisierung des Lebenslaufs. Historische Befunde und theore-
tische Argumente, in: Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 37, 1 (1985), 1-29.

[\S}

w

w

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097



142 André Epp

Risikogesellschaft, reflexive Moderne, Individualisierung und Globalisierung
verhandelt.® All diese Begrifflichkeiten heben mal mehr und mal weniger poin-
tiert auf die Differenzierung und Pluralisierung von Lebenslagen, Lebensbe-
dingungen und Lebensverldufen ab, die zunehmend auch in eher verinde-
rungsresistenten Berufsfeldern, wie beispielsweise in Lehrerinnen- und Lehrer-
biografien, dokumentiert sind (z.B. Unterbrechung der Berufstitigkeit,
Sabatical, Seiteneinstiege, variabler Berufseinsteig und -austritt, nicht traditio-
nelle Studierende, also jene ohne Abitur),” sodass auch von einer Auflésung bzw.
Deinstitutionalisierung kohérenter Lebenslaufmuster gesprochen wird.*

Die andeutungsweise umrissenen Veranderungen bringen fiir Individuen ei-
nerseits biografische Freiheiten und Moglichkeiten mit sich, andererseits gehen
damit aber auch Ungewissheit und Unsicherheit einher, da die aktive Ausge-
staltung der sich erdffnenden Spielrdume auch das Risiko der Uberforderung,
Diskontinuitét, Resignation und des Scheiterns birgt, deren Effekte sich insbe-
sondere an Ubergingen entfalten,’ die dadurch zunehmend ihre integrative Kraft
verlieren. Eine erfolgreich abgeschlossene Schulbildung ist kein Garant mehr fiir

6 Martin Albrow, The Global Age: State and Society Beyond Modernity, Cambridge: Polity Press,
1996; Ulrich Beck, Risikogesellschaft, Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 1986; Anthony Giddens, The
Consequences of Modernity, Cambridge: Polity Press, 1990.

7 Vgl. Sabine Klomfafl und André Epp (Hg.), Auf neuen Wegen zum Lehrerberuf. Bildungsbio-
graphien nicht-traditioneller Lehramtsstudierender und biographisches Lernen in der Leh-
rerbildung, Weinheim: Beltz Juventa, 2021; Ewald Terhart, ,,Forschung zu Berufsbiographien
von Lehrerinnen und Lehrern: Stichworte®, in: Ewald Terhart, Hedda Bennewitz und Martin
Rothland (Hg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf, Miinster: Waxmann, 2014, 433-
437, hier: 435.

8 Vgl. Walter R. Heinz, ,,Selbstsozialisation im Lebenslauf. Umrisse einer Theorie biografischen

Handelns®, in: Erika M. Hoerning (Hg.), Biografische Sozialisation, Stuttgart: De Gruyter, 2000,

165-186; Miriam Meuth, Christiane Hof und Andreas Walther, ,,Warum eine Pddagogik der

Uberginge? Einleitung und Uberblick®, in: Christiane Hof, Miriam Meuth und Andreas

Walther (Hg.), Piddagogik der Uberginge: Uberginge in Lebenslauf und Biografie als Anléisse

und Bezugspunkte von Erziehung, Bildung und Hilfe, Weinheim: Beltz Juventa, 2014, 7-13, 8;

Wolfgang Schréer, Barbara Stauber, Andreas Walther, Lothar Bohnisch und Karl Lenz,

»Uberginge - Eine Einfiihrung®, in: dies. (Hg.), Handbuch Uberginge, Weinheim: Beltz Ju-

venta, 2013, 11-22, 13; Anna Wanka, Markus Rieger-Ladich, Barbara Stauber und Andreas

Walther, ,,Doing Transitions: Perspektiven und Ziele einer reflexiven Ubergangsforschung®,

in: Andreas Walther, Barbara Stauber, Markus Rieger-Ladich und Anna Wanka (Hg.), Refle-

xive Ubergangsforschung — Doing Transitions, Bd. 1, Opladen: Verlag Barbara Budrich, 2020,

11-38, hier: 16.

Vgl. Bettina Dausien, Sozialisation — Geschlecht — Biographie. Theoretische und methodolo-

gische Untersuchung eines Zusammenhangs, Bielefeld: Universitdt Bielefeld, 2002, 141; Walter

R. Heinz, ,,Status Passages as Micro-Macro Linkages in Life Course Research®, in: The Life

Course Reader. Individuals and Societies Across Time, Walter R. Heinz, Johannes Huinink und

Ansgar Weymann (Hg.), Frankfurt a. M.: Campus, 2009, 473-486; Christiane Hof, ,,Uberginge

und Lebenslanges Lernen®, in: Wolfgang Schréer, Barbara Stauber, Andreas Walther, Lothar

Béhnisch und Karl Lenz (Hg.), Handbuch Ubergiinge, Weinheim, Basel: Beltz Juventa, 2013,

394-414, hier: 394f.; Walther und Stauber, ,,Ubergénge in Lebenslauf und Biographie®, 24.
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den Erhalt eines Ausbildungsplatzes, und auch der Gesellenbrief miindet nicht
zwangsldufig in einem Beschéftigungsverhiltnis.'® Ubergénge werden daher auch
als ,kritische Lebensereignisse“'’, ,,Zonen der Verwundbarkeit“'* und ,,Zonen
der Ungewissheit“" bezeichnet. Sie bergen potenzielle Unsicherheit, da ihr
Ausgang trotz Antizipierens und Abwigens grundsitzlich ungewiss bleibt."

Da Ubergidnge immer weniger berechenbar und vorhersehbar werden, ist
zukiinftig bei Abnahme der Planungsméglichkeiten ein gréfleres Mafd an Pla-
nungsnotwendigkeit erforderlich und somit ein gesteigertes Vertrauen in eigene
(Bildungs-)Fihigkeiten sowie das eigene (Bildungs-)Potenzial."” Individuen sind
daher zunehmend gezwungen, Handlungsstrategien zu entwickeln und biogra-
fische Leistungen beispielsweise in Form von Biografiearbeit zu erbringen, um
die skizzierte Ungewissheit trotz zunehmender Kontingenzerfahrungen kon-
trollieren zu kénnen.'

Nachfolgend wird der Frage nachgegangen, inwiefern mit Biografiearbeit
Vertrauen in eigene Bildungsmoglichkeiten (wieder-)gewonnen werden kann
und welche Potenziale es fiir Professionalisierungsprozesse von Lehrkriften
aufweist, da auch ihr Handeln aufgrund der antinomischen Struktur des Han-
delns von Lehrkriften von Ungewissheit und Unsicherheit durchzogen ist."”” Oder
anders formuliert: Hat Biografiearbeit einen Einfluss darauf, Vertrauen in das
eigene professionelle Handeln zu entwickeln, fiir das ja gerade Unsicherheit und
Ungewissheit konstitutiv sind? Diese Fragen werden nachfolgend unter Riickgriff
auf empirisches Material in den Blick genommen, das aus zwei verschiedenen
Forschungsprojekten stammt. Zunichst wird jedoch dargelegt, was unter Bio-
grafiearbeit verstanden wird. Abschlieflend erfolgen ein Ausblick und eine kri-
tische Diskussion.

10 Inga Truschkat, ,,Biografie und Ubergang®, in: Wolfgang Schréer, Barbara Stauber, Andreas
Walther, Lothar Bohnisch und Karl Lenz (Hg.), Handbuch Uberginge, Weinheim, Basel: Beltz
Juventa, 2013, 44-63, hier: 48.

Sigrun-Heide Filipp, ,Kritische Lebensereignisse, in: Jochen Brandstddter und Ullman

Lindenberger (Hg.), Entwicklungspsychologie der Lebensspanne, Stuttgart: Kohlhammer,

2007, 337-366.

12 Robert Castel, Die Metamorphosen der sozialen Frage. Eine Chronik der Lohnarbeit, Kon-
stanz: UVK, 2000.

13 Walther und Stauber, ,,Uberginge in Lebenslauf und Biographie®, 30.

14 Schrder, Stauber, Walther, Béhnisch und Lenz, ,,Uberginge - Eine Einfithrung®, 11-22.

15 Vgl. Truschkat, ,,Biografie und Ubergang®, 49.

16 Vgl. Carmen Leccardi, ,, Young people’s representations of the future and the acceleration of
time. A generational approach®, in: Diskurs Kindheits- und Jugendforschung 7, 1 (2012), 59—
73, hier: 63.

17 Vgl. Werner Helsper, ,,Antinomien, Widerspriiche, Paradoxien: Lehrerarbeit — ein unmég-
liches Geschift? Eine strukturtheoretische-rekonstruktive Perspektive auf das Lehrerhan-
deln®, in: Barbara Koch-Priewe, Fritz-Ulrich Kolbe und Johannes Wildt (Hg.), Grundlagen-
forschung und mikrodidaktische Reformansitze zur Lehrerbildung, Bad Heilbrunn: Klink-
hardt, 2004, 49-98.
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2.  Biografiearbeit

Biografiearbeit hat in den letzten Jahren in nahezu allen padagogischen Ar-
beitsfeldern Eingang gefunden, was sich entsprechend in einer breiten Publika-
tionslandschaft niederschlagt.'® Allerdings wird der Begriff teilweise sehr weit
ausgelegt, sodass eigentlich alles, was im Laufe des Tages von Menschen erlebt
wird, darunter verstanden werden kann. Hinzu kommt, dass Biografiearbeit in
einem interdisziplindren Feld verortet werden kann (Psychotherapie, Sozial-,
Erziehungs- und Geschichtswissenschaften) und sich verschiedene Begrifflich-
keiten, wie bspw. biografisch relevante Arbeit"”, biografisches Lernen”® und
biografieorientierte Arbeit”, die teils synonym, aber auch in Abgrenzung zu-
einander verwendet werden, wie auch Definitionen ausgebildet haben.”

Von einem ganzheitlichen Menschenbild ausgehend wird in Anlehnung an
Miethe nachfolgend Biografiearbeit gefasst als

eine strukturierte Form der Selbstreflexion in einem professionellen Setting, in dem an
und mit der Biografie gearbeitet wird. Die angeleitete Reflexion der Vergangenheit
dient dazu, Gegenwart zu verstehen und Zukunft zu gestalten. Durch eine Einbettung
der individuellen Lebensgeschichte in den gesellschaftlichen und historischen Zu-
sammenhang sollen neue Perspektiven erdffnet und Handlungspotenziale erweitert
werden.”

Allerdings kann Biografiearbeit dem Individuum nicht verordnet werden, son-
dern sie kann nur angestoflen und das Individuum dabei unterstiitzt werden,

18 Vgl. Christina Holzle und Irma Jansen, Ressourcenorientierte Biografiearbeit. Grundlagen -
Zielgruppen - Kreative Methoden, Wiesbaden: VS Verlag, 2009; Klomfaf$ und Epp (Hg.), Auf
neuen Wegen zum Lehrerberuf, Ingrid Miethe, Biografiearbeit. Lehr- und Handbuch fiir
Studium und Praxis, Weinheim, Miinchen: Beltz Juventa, 2014; Wolfgang Raabe, Biografie-
arbeit in der Benachteiligtenforderung, Darmstadt: Hiba, 2004; Hans Georg Ruhe, Methoden
der Biografiearbeit. Lebensgeschichte und Lebensbilanz in Therapie, Altenhilfe und Er-
wachsenenbildung, Weinheim, Basel: Beltz, 1998; Alexander Weihs und André Epp, ,Bio-
graphische Arbeit und biographisches Lernen. Religionspddagogische und sozialpidagogi-
sche Perspektiven im interdisziplindren Dialog®, in: Religionspddagogische Beitriige (RpB) 82
(2020), 67-76.

19 Vgl. Raabe, Biografiearbeit in der Benachteiligtenforderung, 12.

20 Vgl. Hermann Buschmeyer, Lebensgeschichte und Politik: Erinnern - Erzihlen - Verstehen.
Methodische Zuginge zum biographischen Lernen, Soest, Boenen: Landesinstitut fiir Schule
und Weiterbildung, 1995, 97; Weihs und Epp, ,,Biographische Arbeit und biographisches
Lernen®, 67-76.

21 Vgl. Ruhe, Methoden der Biografiearbeit.

22 Vgl. Ingrid Miethe, ,,Biographiearbeit und Arbeit an und mit Biographie in der Lehrerbil-
dung®, in: Klomfafl und Epp (Hg.), Auf neuen Wegen zum Lehrerberuf, 184-200, hier: 184f.

23 Miethe, Biografiearbeit, 24.
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bestimmte Handlungen vorzubereiten. Erforderlich ist somit, dass die eigentli-
che Biografiearbeit von den Betroffenen selbst geleistet werden muss.**

Ziel von Biografiearbeit ist somit, dass ,Menschen (wieder) lernen, ihre Bio-
grafie aktiv zu erleben und als einen Raum wahrzunehmen, den sie selber kreativ
(mit) ausgestalten kénnen“.”” Durch das Erzéhlen der eigenen Lebensgeschichte
wird die Moglichkeit erdffnet, das eigene Identitétsterritorium zu erkunden. Es
koénnen verschiittete und vergessene® Erfahrungen und Erinnerungen geborgen
und bisher unverstandene Teile der Biografie eine Bearbeitung erfahren, da
durch die eingehende und wiederholte Reflexion der eigenen Lebensgeschichte
die Chance zur neuen Bewertung, Verarbeitung und Integration von Erfahrungen
er6ffnet wird. Folglich konnen vermeintlich ,starre Strukturen aus der Per-
spektive des Individuums aufgeldst werden, da es sich quasi neu erfinden, also
seine Biografie umschreiben, kann“.”” Es kénnen neue ,,stimmige Relationen auf
biografische Verldufe entstehen und sich erweiterte Gestaltungsvarianten er6ff-
nen“”

So kénnen Individuen im Rahmen von Biografiearbeit ihr Handlungspoten-
zial erweitern und neue Perspektiven auf sich selbst eréffnen, sodass beispiels-
weise die Selbstwirksamkeit und Identititsentwicklung beférdert werden. Bio-
grafiearbeit tragt ,ferner zu einem (punktuellen) reflexiven Verstehen der
eigenen Lebensgeschichte und der biografischen Verstrickung mit unter-
schiedlichen Erlebnissen und Erfahrungen bei“,”” da die Verflechtung von Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft sinnhaft aufeinander bezogen und mit-
einander verkniipft werden kann.”

24 Vgl. André Epp, ,Subjektive Theorien von Lehrkriften iiber ungiinstige Faktoren in der
Bildungsbiografie von Schiilerinnen und Schiilern - Wie konstruieren Lehrkrifte den
Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung?“, in: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft
21 (2018), 973-990, hier: 983.

25 Weihs und Epp, ,,Biographische Arbeit und biographisches Lernen®, 70.

26 Vgl. André Epp, ,Methodische Uberlegungen zum Erfassen des biografischen Vergessens im
Rahmen biografieorientierter qualitativer Langsschnittforschung®, in: Malte Brinkmann,
Thorsten Fuchs, Wolfgang Meseth und Jorg Zirfas (Hg.), Vergessen in der Erziehungswis-
senschaft, Weinheim: Beltz Juventa (im Erscheinen).

27 Ebd.

28 Irma Jansen, ,Biografie im Kontext sozialwissenschaftlicher Forschung und im Hand-
lungsfeld piadagogischer Biografiearbeit®, in: Holzle und Jansen (Hg.), Ressourcenorientierte
Biografiearbeit, 17-30, hier: 24.

29 Weihs und Epp, ,,Biographische Arbeit und biographisches Lernen, 70.

30 Vgl. Christina Holzle, ,,Gegenstand und Funktion von Biographiearbeit im Kontext Sozialer
Arbeit®, in: Holzle und Jansen (Hg.), Ressourcenorientierte Biografiearbeit, 31-54, hier: 31.
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3.  Biografiearbeit im Handlungsfeld Schule -
Verschiedene Einblicke

Dass Biografiearbeit sich sowohl produktiv in der Entwicklung von Schiilern und
Schiilerinnen als auch der Professionalisierung von Lehrkriften niederschlégt,
wird nachfolgend mithilfe von empirischen Daten aus zwei verschiedenen For-
schungsprojekten exemplarisch aufgezeigt.

3.1  Biografiearbeit und schulische Entwicklungsprozesse von Schiilern und
Schiilerinnen — (Wieder-)Gewinnen von Vertrauen in die eigene
(Leistungs-)Fihigkeit

In dem Forschungsprojekt ,,Auf neuen Wegen zum Lehrerberuf. Bildungsbio-
grafien nicht-traditioneller Lehramtsstudierender und biografisches Lernen in
der Lehrerbildung*”', das gemeinsam mit Sabine Klomfaf durchgefiihrt wurde,
standen die Biografien von sogenannten nicht-traditionellen Lehramtsstudie-
renden im Fokus des Interesses — also von Personen, die iiber kein Abitur ver-
fiigen und tiber Umwege ein Lehramtsstudium aufgenommen haben. Mit dieser
Personengruppe wurden biografisch-narrative Interviews gefiihrt, die mittels
narrationsanalytischer Instrumentarien in Anlehnung an Schiitze ausgewertet
wurden.”

Im Rahmen der Analysearbeit konnte rekonstruktiv herausgearbeitet werden,
dass die Biografinnen und Biografen in ihrer Schulzeit zunédchst mit Lehrkraften
in Kontakt standen, denen sie eine zuriickweisende und Bildungsoptionen
schlieflende Bedeutung zuschreiben und erst im weiteren Verlauf oder am Ende
ihrer Schulzeit auf Lehrkrifte trafen, denen sie eine personlich anerkennende
und Bildungswege 6ffnende Bedeutung zusprechen. Letzteren wird dabei von
den Fallgebenden eine entscheidende Rolle zugespielt, wenn es darum geht,
Impulse fiir Entwicklungsprozesse zu bekommen.” Diese Lehrkrifte weisen
Ahnlichkeiten zu biografischen Beratern und Beraterinnen auf,” insofern ihr

31 Vgl. Klomfafl und Epp (Hg.), Auf neuen Wegen zum Lehrerberuf.

32 Vgl. Fritz Schiitze, ,,Biographieforschung und narratives Interview*, in: Neue Praxis 13 (1983),
283-293.

33 Vgl. André Epp, ,,Mit der Vergangenheit (vorwirts) in die Zukunft — Der Blick nicht-tradi-
tioneller Lehramtsstudierender auf ihre ehemaligen Lehrkrifte und ihre zukiinftigen Schii-
ler*innen®, in: Klomfafl und Epp (Hg.), Auf neuen Wegen zum Lehrerberuf, 158-172.

34 Vgl. Dieter Nittel, Gymnasiale Schullaufbahn und Identititsentwicklung, Weinheim: Deut-
scher Studien Verlag, 1992, 412-420; Christine Wiezorek, Schule, Biografie und Anerkennung.
Eine fallbezogene Diskussion der Schule als Sozialisationsinstanz, Wiesbaden: VS Springer,
2005, 28-31.
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Verhalten oder manchmal auch nur eine einzelne Aulerung Resonanz bei den
Biografen und Biografinnen ausgelost hat. Diese Momente der Resonanz sind als
Schliisselmomente zu verstehen, die eine ,systematische Verdnderung [... ei-
gener] Erlebnis- und Handlungsméglichkeiten“”® auslésen und somit die Mog-
lichkeiten der ,,Handlungsaktivitdten und Identitéitsentfaltungen“36 der Schiile-
rinnen und Schiiler erweitern: Von diesen Lehrkréften wurden die Fallgebenden
zur aktiven Gestaltung ihrer (beruflichen) Zukunftsentwiirfe und zum Bearbei-
ten von schulischen Herausforderungen angestoflen. Dies wird nachfolgend
exemplarisch mit dem Fall Helena” veranschaulicht,” jedoch ohne hier eine
umfassende und tiefergehende Rekonstruktion zu entfalten.

Helena, die zunéchst ein Gymnasium besucht hat, bekommt dort relativ frith
durch ihre Lehrkrifte vermittelt, dass sie dort ,,gar nichts zu suchen“ (Helena,
56*) habe und dort ,falsch“ (Helena, 57) sei, da ihr kontinuierlich kommuniziert
wurde, dass sie mit Abstand die schlechteste Schiilerin sei. Ferner fiihlt sie sich
nicht nur durch die Lehrkrifte gedemiitigt, sondern ebenso von der ganzen
Klasse, wie das nachfolgende Zitat verdeutlicht:

Wenn irgendwie der Notenspiegel angeschrieben wurde und es gab eine Sechs, war
immer klar, ich hatte die Sechs und es haben alle auch ganz laut gesagt. Das war
natiirlich fiir mich immer eine ganz dumme Situation, aber es war eigentlich immer
allen klar. Und wenn es dann mal// wenn ich mal nicht die Sechs war, dann hief es: [...]
,Nee, die hat die Sechs heute mal ausnahmsweise nicht. Also es wurde immer ganz
explizit// eigentlich wurde ich so behandelt, als wiirde ich da nicht hingehoren. Und
dann hatte ich irgendwann keine Lust mehr. (Helena, 73-85)

Die Ausfithrungen veranschaulichen, dass sich Helena in der Klasse unwohl
gefiihlt hat. Die kontinuierlichen etikettierenden Auflerungen durch die Lehr-
krifte und Mitschiiler und Mitschiilerinnen erachtet sie als ein Ins-Abseits-
Stellen ihrer Person und ein Verkennen ihrer (Leistungs-)Fihigkeiten, da sie auf
eine minderwertige Position festgelegt wird. Infolge der erfahrenen Zuschrei-
bungen resigniert Helena allmahlich und beteiligt sich immer weniger am un-
terrichtlichen Geschehen. Dass sich die Deutungsmacht der Lehrkrifte auf ihre
ganze Person niederschldgt und auch das Vertrauen in ihre eigene (Leistungs-)
Fahigkeit beschidigt, veranschaulicht der nachfolgende Zitatausschnitt:

35 Fritz Schiitze, ,Kognitive Figuren des autobiographischen Stegreiferzihlens®, in: Martin
Kohli und Giinther Robert (Hg.), Biographie und soziale Wirklichkeit. Neue Beitrdge und
Forschungsperspektiven, Stuttgart: Metzler, 1984, 78-117, hier: 92.

36 Fritz Schiitze, ,,Biographieforschung und narratives Interview, in: Neue Praxis 13, 3 (1983),
283-293, hier: 288.

37 Alle Namen und Personenangaben sind aus Griinden des Datenschutzes maskiert.

38 Vgl. Sabine Klomfaf und Esther Meyer, ,Helena - Nicht als Schiilerin, aber als Lehrerin zum
Gymnasium®, in: Klomfaf8 und Epp (Hg.), Auf neuen Wegen zum Lehrerberuf, 85-103.

39 Bei den Zahlen handelt es sich um die Zeilennummern des Transkripts.
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Was auch eben Lehrer fiir eine Kraft haben, ne? Die sagen ein Wort zu dir und das war ja
damals auch so. Die haben vorher gesagt: Du kannst nichts. Na ja gut, dann bin ich mit
dem Gedanken rumgelaufen, ich kann nichts. Und man iibertrigt ja immer das, was
man in der Schule macht, auch immer auf seine Person und wenn mir jemand in der
Schule sagt, ich kann nichts, denke ich halt, ich kann als Mensch nichts. (Helena, 671-
677)

Aufgrund ihrer Leistungen wechselt Helena nach der fiinften Klasse in die For-
derstufe einer Kooperativen Gesamtschule. Ihre schulischen Leistungen stabili-
sieren sich, sie wird ab der siebten Klasse in den Realschulzweig einer Gesamt-
schule eingestuft und erreicht einen soliden mittleren Schulabschluss. Da sie sich
iiber ihre beruflichen Perspektiven unklar ist, setzt sie ihren Bildungsweg an einer
Fachoberschule fort.”” Erst dort macht sie die Erfahrung, ,dass Lehrer eigentlich
auch anders konnen. Also dass die auch nett sein konnen und dass die auch einen
unterstiitzen“ (Helena, 540-543). Helena werden nicht nur Hilfestellungen und
Wertschédtzung entgegengebracht, sondern sie wird ermutigt, ein Studium auf-
zunehmen. In prigender Erinnerung ist ihr insbesondere die folgende Situation
mit einer Lehrkraft geblieben:

Und dann hat eine Lehrerin ein Wort zu mir gesagt, das werde ich mein Lebtag nicht
vergessen, sie hat gemeint, ich wére sehr souverdn. Und ich habe damals da gesessen
und habe nicht verstanden, was souverdn bedeutet. Habe das zu Hause nachgeschlagen
und habe gesehen, dass es heif3t, dass man iiber den Dingen stehend ist und eigentlich ja
so ein bisschen kliiger ist, als man scheint. Und da war ich so stolz auf mich, es war
eigentlich, glaube ich, das Schénste, was in meinem Leben einer zu mir gesagt hat. Und
ja, und diese Lehrerin, muss ich sagen und noch mit ein anderer Lehrer, die haben
eigentlich mich so auf die Idee gebracht, weil das dann ja// wir hatten dann ja auch so
Berufsberatung und Studienberatung als Fach sozusagen und da haben die halt auch
gesagt: Ja, wer will studieren, wer will das? Und so weiter und ich habe gesagt, ja, ach, ich
konnte vielleicht studieren. Und alle so: ,Ja klar, warum denn nicht.‘ Also es war auf
einmal dann nicht mehr so: ,Was? Studieren? Bist du bléd?‘ Sondern das war das erste
Mal, dass es dann so hief3: ,Ja klar, natiirlich kannst du studieren. Du hast doch einen
Abschluss dann. Geh doch studieren. Also es war so// so normal. (Helena, 509-526)

Mit der Aussage, dass Helena ein Studium aufnehmen konne, verweist die
Lehrkraft einerseits darauf, dass sie diesbeziiglich die entsprechenden Fahig-
keiten besitzt und andererseits ebenso, dass sie ihr das Vertrauen entgegenbringt,
das Fachabitur erfolgreich abzuschlieflen. Insgesamt erfihrt Helena durch die
Lehrkraft eine Wertschitzung, die sie zuvor von anderen Lehrkréften so nicht
erfahren hat. Da Helena ihrer Lehrkraft aus der fiinften Klasse eine {iberaus
weitreichende Deutungsmacht zugeschrieben hat, wie durch die Zweifel an den
eigenen Fahigkeiten zum Ausdruck kommt (,,denke ich halt, ich kann als Mensch

40 Vgl. Klomfafl und Meyer, ,,Helena - Nicht als Schiilerin, aber als Lehrerin zum Gymnasium®,
85.
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nichts*), hat die wertschitzende Haltung und die Uberzeugung von der Stu-
dierfahigkeit Helenas, die ihr die Fachoberschullehrkraft in den beratenden
Gesprichen entgegenbringt und duflert, bei der Biografin dagegen Gegenteiliges
bewirkt und sie insgesamt befliigelt und bestirkt.*'

Mit den hier eher rudimentdr entfalteten Ausfithrungen, die in der entspre-
chenden Publikation eingehend und in angemessener Tiefe eine Veranschauli-
chung erfahren, konnte exemplarisch aufgezeigt werden,* dass die interviewten
nicht-traditionellen Lehramtsstudierenden von auf sie eingehenden Lehrkriften,
oftmals auch als signifikante Andere bezeichnet, Impulse fiir die eigene Ent-
wicklung wie auch fiir die Ausgestaltung der eigenen beruflichen Zukunft er-
halten haben. Diese Lehrkrifte motivieren, unterstiitzen und stofien die Bio-
grafen und Biografinnen an, sich Herausforderungen zu stellen. Allerdings
machen das die Lehrkrifte des Samples nicht im Rahmen explizierter Biogra-
fiearbeit im Sinne Miethes*, sondern sie geben eher implizite Anst6f3e, die fiir die
Biografen und Biografinnen wirksam werden und eine Resonanz entfalten.*

3.2  Biografiearbeit und Professionalisierungsprozesse von Lehrkriften —
Vertrauenssteigerung in die eigene Professionalitit?

Im Fokus des Forschungsprojekts ,,Biografische Genese subjektiver Theorien*
steht die Frage: Wie schlagen sich biografische Erfahrungsaufschichtungen von
Lehrkriften auf ihre Sicht- und Betrachtungsweisen zum Ubergang ihrer Schiiler
und Schiilerinnen in eine Berufsausbildung nieder? Neben biografisch-narrati-
ven Interviews wurden Experten- und Expertinneninterviews mit den Lehr-
kréften gefiihrt, die zundchst mit der Narrationsanalyse und einem offenen
Kodierverfahren in Kombination mit dem 6kosystemischen Entwicklungsmo-
dell getrennt voneinander analysiert und anschlieffend mit der fallinternen Zu-
sammenhangsanalyse aufeinander bezogen wurden.”

Die bisherigen Ergebnisse der Untersuchung verweisen darauf, dass, vermit-
telt durch Biografiearbeit, mit der Lehrkréfte in ihrem Lebensverlauf in Beriih-
rung gekommen sind, Professionalisierungsprozesse angestoflen werden, die
sich wiederum auf die Ausformung der subjektiven Theoriestruktur nieder-

41 Vgl. Epp, ,Mit der Vergangenheit (vorwirts) in die Zukunft®, 165-166.

42 Vgl. Klomfafl und Epp, Auf neuen Wegen zum Lehrerberuf.

43 Miethe, Biografiearbeit.

44 Vgl. Epp, ,Mit der Vergangenheit (vorwirts) in die Zukunft®, 159-160.

45 Vgl. André Epp, ,,Uberlegungen zur Triangulation von biographisch-narrativem Interview
und Expert*inneninterview. Methodische Modifikationen und Erweiterungen zur Erfassung
von Relationen zwischen Biographie und Subjektiver Theorie, in: Zeitschrift fiir Qualitative
Forschung 20, 1 (2019), 191-206.
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schlagen. Dies wird nachfolgend mit dem Fallbeispiel Frau B&3* exemplarisch
verdeutlicht. Zunichst wird in groben Ziigen ihre biografische Gesamtformung
dargelegt.

Die Ehe ihrer Eltern beschreibt Frau Bof als ,ne ganz schwierige” (Z. 71,
BIO).”” Aufgrund der Erfahrungen des Vaters im zweiten Weltkrieg sei dieser
»seelisch einfach krank, sehr depressiv® (Z. 312) und fithre zudem ein ,hartes
Regiment® (Z. 314, BIO) unter dem die Biografin leidet. Im Anschluss an ihr
Abitur nimmt sie ein Tanzstudium auf, fillt jedoch bereits zu Beginn des Stu-
diums durch eine relevante Priifung, sodass sie exmatrikuliert wird. Dies ist fiir
sie die ,,groite Enttduschung“ (Z. 214, BIO) und auch eine weitere ,,Demiitigung*
(Z. 216, BIO) vor ihrem Vater, der sich zuvor gegen das Studium ausgesprochen
hat, sodass sie ,in so ne Desorientierungsphase gestolpert“ (Z. 217, BIO) sei.
Allerdings wird sie durch ihre ehemalige Tanzlehrerin mittels kontinuierlicher
Gespriche und dem Aufzeigen ihrer vielféltigen Stirken (,,du bist ja intelligent,
du kannst viel im sprachlichen Bereich® (Z.228-229, BIO) dazu angeregt, sich mit
moglichen Zukunftsentwiirfen auseinanderzusetzen, sodass zunehmend eine
Bearbeitung der Leerstelle erfolgt. Dieser Sachverhalt kann als das Anstoflen von
Biografiearbeit durch die Tanzlehrerin betrachtet werden, die Frau B6f3 konti-
nuierlich im weiteren Lebensverlauf eigenstdndig sowie durch andere Personen
angeregt vollzieht, wie beispielsweise im Rahmen der therapeutischen Aufar-
beitung ihrer belastenden Familiengeschichte.

Die groben Ausfithrungen verdeutlichen, dass sich Frau Bof3 im Rahmen von
Biografiearbeit reflexiv mit ihrem Gewordensein auseinandersetzt, potenzielles
Verlaufskurvenpotenzial bearbeitet (bspw. Scheitern in der Tanzpriifung, be-
lastende Familiengeschichte) und die daraus resultierenden Resonanzen pro-
duktiv fiir die Ausgestaltung ihres Lebensweges aufgreift. Biografiearbeit findet
zudem Eingang in ihr Methodenrepertoire (z.B. im Rahmen der Unterstiitzung
der priasumtiven jugendlichen Schulabginger und Schulabgdngerinnen beim
Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung) und auch ihr In-Bezug-Setzen
zum eigenen piddagogischen Handeln weist Elemente dieser auf.

Das empirische Material verweist darauf, dass sich Frau B68 zumindest im-
plizit der biografischen Komplexitdt, des Kontingenz- und Sinniiberschusses*

46 Fiir eine ausfiihrlichere Fallentfaltung siehe: André Epp, ,,Biografiearbeit im Rahmen von
Supervision. Ungenutzte Potenziale fiir die Lehrer*innenbildung®, in: PraxisForschungLeh-
rer*innenBildung (im Erscheinen).

47 Die Abkiirzungen BIO (biografisch-narratives Interview) und EXP (Expertinnen-/Exper-
teninterview) verdeutlichen mit welchem Erhebungsinstrument die Interviewzitate generiert
wurden.

48 Vgl. Peter Alheit, ,Transitorische Bildungsprozesse: Das ,biographische Paradigma‘ in der
Weiterbildung®, in: Wilhelm Mader (Hg.), Weiterbildung und Gesellschaft. Grundlagen wis-
senschaftlicher und beruflicher Praxis in der Bundesrepublik Deutschland, Bremen: Univer-
sitdt Bremen, 1993, 343-417, hier: 401.
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zur Ausgestaltung der eigenen Biografie bewusst zu sein scheint, wie sie mit
folgender Formulierung andeutet:

Also Siiddeutschland kannte ich wenig, da hatte ich auch keine verwandten Bekannten.
Also aufler ganz entfernte in Schweinfurt, aber das war jetzt nicht so, dass ich gedacht
habe, naja konnte ich mich auch nach Schweinfurt bewegen. Ah pfffff ja denke ich heute,
hitte ich mal machen kdénnen, aber weiff man alles nicht. (Z. 675-680, BIO)

Zudem weist ihre biografische Erzdhlung eine gewisse (6kosystemische) Weit-
sichtigkeit auf, die in unterschiedlichen Situationen, wie beispielsweise in ihrer
partnerschaftlichen Beziehung zu einem Mann in Stidamerika zum Vorschein
kommt. Trotz des sehnsiichtigen Wunsches nach einer partnerschaftlichen Be-
ziehung - mit der sie ihre emotionalen Bediirfnisse und Verstrickungen hitte
ruhigstellen konnen -, gibt sie sich diesen Bediirfnissen nicht einfach so hin,
sondern ringt sich unter Einbezug vielfiltiger Aspekte - im Sinne einer 6ko-
systemischen Sichtweise - zu einer wohliiberlegten Entscheidung durch.

Und er hat dann immer noch so gesagt, ja aber du konntest doch nach Argentinien
kommen und dann hat er mich nochmal besucht in Kolumbien. Und dann, das war
dann fiir mich ganz ganz schwer, weil ich war ja, bin immer noch, bin so ganz traditionell
und ich hatte natiirlich auch diesen Traum von Heiraten usw. und Familie. Und dann
hat er gesagt, ich habe eine Wohnung in Argentinien fiir uns gekauft, hier ist sie, du
kannst sie einrichten. Und da war ich irgendwie, da dachte ich ja, das ist doch genau das
was du dir wiinschst. Aber mdchtest du in eine Militdrdiktaktur ziehen, mit einem Mann
der ein Spieler ist. Und dann habe ich gesagt, dann habe ich nochmal gekdmpft und hab
gesagt, nein und du siehst doch, ich bin doch mitten im Studium und so, das geht jetzt
nicht. Ich muss wenigstens mein Studium zu Ende machen, komm du doch nach
Deutschland. Und wenn du zwei Jahre mit mir in Deutschland gelebt hast und ich mein
Studium fertig habe, dann konnen wir immer nochmal driiber sprechen und wieder
zuriickgehen. Und das hat er nicht gemacht. Und damit war klar, ich fuhr nach Hause,
die Beziehung war zu Ende. (Z. 453-465, BIO)

Eine entsprechende 6kosystemische Sicht- und Betrachtungsweise legt Frau B613
auch im Hinblick auf den Ubergang ihrer Schiilerinnen und Schiiler von der
Schule in eine Berufsausbildung an. Sie vermeidet vereinfachende-reduktive und
stereotype Beurteilung und bezieht vielféltige Einfliisse wie auch ,,Wechselwir-
kungen der unterschiedlichen Faktoren auf eine dialektische Weise mit ein.*”’
»Also ich glaube, generalisieren kann man das nicht. Und wer den Schiilern
wirklich weitergeholfen hat und wer kompetent war oder, das ist oftmals ganz
ganz schwierig“ (Z. 668-670, EXP). Dass sich Elemente von Biografiearbeit in
Frau Bof} padagogischer Professionalitit wiederfinden, verdeutlicht auch der
Sachverhalt, dass sie im Rahmen der Unterstiitzung ihrer Schiilerinnen und
Schiiler in eine Berufsausbildung auch immer der ,Summe von ganz vielen

49 André Epp, ,,Subjektive Theorien von Lehrkriften®, 982.
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kleinen Sachen die im Laufe der [Lebens-]Jahre [von Schiiler und Schiilerinnen]
passiert sind“ (Z. 680, EXP) Beachtung schenkt.

Die Ausfithrungen zeigen, dass Biografiearbeit nicht nur das Nachdenken
iiber das eigene Gewordensein reflexiv befordert, sondern ebenso iiber das ei-
gene piadagogische Handeln. Da Letzteres ein nicht unbedeutsamer Teil einer
Lehrer- oder Lehrerinnenbiografie ist, also zum eigenen Gewordensein dazu-
gehort, sollte dies eigentlich nicht verwundern. Entsprechend liegen somit erste
Hinweise vor, dass Biografiearbeit Professionalisierungsprozesse anstofit.

Im Vergleich zu dem Fall Helena aus dem Forschungsprojekt ,,Auf neuen
Wegen zum Lehrerberuf. Bildungsbiografien nicht-traditioneller Lehramtsstu-
dierender und biografisches Lernen in der Lehrerbildung® wird ersichtlich, dass
das Anstoflen von Biografiearbeit auf Seiten von Frau Bofl sehr viel stirker
(institutionell) gerahmt vollzogen erfolgte: Die Tanzlehrerin hat mit ihr konti-
nuierliche Gespriache gesucht und gefiihrt, in denen sie beispielsweise iiber
Starken, Schwichen und Zukunftsentwiirfe gesprochen haben, und auch die von
ihr in Anspruch genommenen Therapiestunden verweisen auf eine entspre-
chende Rahmung.

4, Fazit und Ausblick

Die hier exemplarisch veranschaulichten Befunde aus den beiden Forschungs-
projekten verdeutlichen, dass das Auseinandersetzen mit dem eigenen Gewor-
densein sowohl im Rahmen von explizierter Biografiearbeit im Sinne von Miethe
als auch in einem sehr viel stirkeren Ausmaf implizit angestofen werden kann.”
So ist nicht zwingend eine strukturierte Form der Selbstreflexion notwendig, wie
sie hochstwahrscheinlich Frau Bof} im Rahmen ihrer therapeutischen Sitzungen
erfahren hat, sondern diese kann - wie bei Helena - auch eher punktuell ein-
gesetzt werden, um Ahnliches zu bewirken. In Bezug auf (strukturierte) Selbst-
reflexion existieren somit unterschiedliche Nuancierungen und Intensititen,
sodass hier die in Abschnitt 2 erdrterten Schwierigkeiten hinsichtlich der Ab-
grenzung von Biografiearbeit zum Vorschein kommen.

Dass (impliziter und expliziter) Biografiearbeit im Hinblick auf das (Wieder-)
Gewinnen von Vertrauen in eigene (Bildungs-)Fahigkeiten (z.B. das Erbringen
schulischer Leistungen) und Méglichkeiten zur Ausgestaltung der Biografie eine
bedeutsame Relevanz zukommt, konnte mithilfe der empirischen Fallbeispiele
verdeutlicht werden. Mit Biografiearbeit konnen Probleme, Barrieren, Ablen-
kungen und Sackgassen identifiziert und thematisiert werden. Es kénnen ele-

50 Miethe, Biografiearbeit, 24.
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mentare Aufgabenstellungen der Weltaneignung eine Bearbeitung erfahren,”
das Ausldsen einer Verlaufskurve verhindert sowie resiliente Entwicklungsver-
laufe angestofien werden.

Uber den Biografisierungsprozess im Rahmen von Biografiearbeit wird der
Biograf oder die Biografin selbst zum Objekt der Analyse bzw. Narration, sodass
Prozesse der (Selbst-)Vertrauensbildung angestoflen werden und mit heraus-
fordernden und schwierigen Situationen, die von Ungewissheit und Unsicherheit
durchdrungen sind, souverin umgegangen wird”. Da Biografiearbeit einen
Anteil daran hat, dass Menschen (wieder) in sich selbst vertrauen, werden im
Rahmen der intensiven Auseinandersetzung mit Selbst- und Weltverhéltnissen
auch Bildungsprozesse angestofien.

Zudem konnte veranschaulicht werden, dass Biografiearbeit und Professio-
nalisierungsprozesse von Lehrkréiften Relationen zueinander aufweisen, die
zukiinftig verstirkt in den Blick genommen werden miissen, insbesondere da
Professionalisierungsprozesse als Anregungskontexte fiir Bildungsprozesse
ausgelegt werden und auch Biografiearbeit ein gewichtiges Potenzial im Hinblick
auf Bildungsprozesse aufweist,” wie ansatzweise in den empirischen Fallbei-
spielen zum Vorschein gekommen ist. Es gilt weiter zu kldren, inwiefern Bio-
grafiearbeit einen Beitrag dazu leistet, dass Lehrkréfte ein kritisch-reflexives
Vertrauen in ihr piddagogisches Handeln entwickeln, fiir das aufgrund der an-
tinomischen Struktur Ungewissheit und Unsicherheit konstitutiv sind.** Ent-
sprechend muss auch systematisch ausgeleuchtet werden, inwiefern Biografie-
arbeit oder Elemente daraus zukiinftig produktiv im Rahmen von Schule und
Lehrer- und Lehrerinnenbildung eingesetzt werden kénnen.” Vor dem Hinter-
grund steigender Unsicherheit(en), wie sie nicht nur im Rahmen von Ubergin-
gen und der COVID-19-Pandemie zum Vorschein kommen, sollte sich dariiber
hinaus ebenso damit auseinandergesetzt werden, inwiefern Biografiearbeit

51 Vgl. Fritz Schiitze, ,,Die Beriicksichtigung der elementaren Dimension biografischer Arbeit in
der Schule der Zukunft®, in: Dorit Bosse und Peter Posch (Hg.), Schule 2020 aus Expertensicht.
Zur Zukunft von Schule, Unterricht und Lehrerbildung, Wiesbaden: VS Verlag, 2009, 359-364,
hier: 360.

52 Vgl. Sylke Bartmann, Nicolle Pfaff und Nicole Welter, ,,Vertrauen in der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung®, in: Zeitschrift fiir Pddagogik 58, 6 (2012), 772-783, hier: 774.

53 Bspw. Andreas Bonnet und Uwe Hericks, ,,Professionalisierung bildend denken - Perspek-
tiven einer erziehungswissenschaftlichen Professionstheorie®, in: Katharina Miiller-Roselius
und Uwe Hericks (Hg.), Bildung - empirischer Zugang und theoretischer Widerstreit, Opla-
den: Verlag Barbara Budrich, 2013, 35-54; Christian Ernst, Professionalisierung, Bildung und
Fachkultur im Lehrerberuf. Rekonstruktionen zur biographischen Entwicklung von Sport-
lehrkrdiften, Wiesbaden: Springer V'S, 2018.

54 Vgl. Helsper, ,Antinomien, Widerspriiche, Paradoxien®, 49-98.

55 Vgl. Frank Beier und Franziska Piva, ,Biografieforschendes Lernen mit Lehramtsstudie-
renden - Ein sinnvolles Element der Lehramtsausbildung?®, in: Epp und Klomfaf (Hg.), Auf
neuen Wegen zum Lehrerberuf, 184-200.
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grundsitzlich gewdhrleistet, Vertrauen im Umgang mit Unsicherheit und Un-
gewissheit herzustellen.

Allerdings sollte Biografiearbeit trotz der Potenziale, die sie bereithilt, mit-
nichten als eine Methode verstanden werden, mit der prekire Ausgangsbedin-
gungen, wie z.B. Ubergangs- und Beschiftigungsprobleme, beseitigt werden
konnen. Entsprechend verfolgt sie ,nicht die Pramisse, Leben unter ressourcen-
armen Bedingungen lebenswerter zu machen“.® Folglich miissen prekire Aus-
gangsbedingungen wie auch die ungleiche Verteilung und der Zugang zu (Bil-
dungs-)Ressourcen immer als ein gesellschaftliches Strukturproblem in den
Blick genommen werden.

Da Vertrauen als eine grundsitzliche Ressource aufgefasst wird, die fiir ge-
lingende Interaktionen entscheidend ist,”” wie auch fiir das Zustandekommen
von Arbeitsbiindnissen zwischen Professionellen und Klienten und Klientin-
nen,” kann davon ausgegangen werden, dass ihr im Rahmen des Anstof8ens zu
Biografiearbeit eine zentrale Relevanz zukommt. Einem Menschen Vertrauen
entgegenzubringen bedeutet, sich verletzbar zu machen in der Erwartung, dass
diese Situation nicht ausgenutzt wird.” Da insbesondere im Rahmen von Bio-
grafiearbeit oftmals verletzende Details einer Biografie zum Vorschein kommen,
fiir deren Erzdhlen ein entsprechender (Vertrauens-)Rahmen geschaffen werden
muss,” sollte sich zukiinftig verstirkt damit auseinandergesetzt werden, wie
dieser konkret hergestellt wird. Zudem zeigt auch der

Blick auf verschiedene (professions)soziologische Ansitze [...], dass dem Vertrauen
eine konstitutive Bedeutung fiir die professionelle Arbeit zugesprochen wird. Dabei
wird die Vertrauensproblematik vor allem im Hinblick auf das Klientenvertrauen sowie
die institutionelle Vermittlung von Vertrauenswiirdigkeit ausbuchstabiert, die fiir den
Aufbau der Professionellen-Klienten-Beziehung wichtig erscheinen. Allerdings bleiben
sowohl die Vertrauensleistungen des Professionellen als auch die Herstellung und

56 Weihs und Epp, ,,Biographische Arbeit und biographisches Lernen®, 69.

57 Vgl. Martin K. W. Schweer, ,,Vertrauen im Klassenzimmer®, in: Martin K. W. Schweer (Hg.),
Lehrer-Schiiler-Interaktion. Schule und Gesellschaft, Bd. 24, Wiesbaden: Springer VS, 2017,
523-545.

58 Vgl. Melanie Fabel-Lamla und Nicole Welter, ,,Vertrauen als pddagogische Grundkategorie.
Einfithrung in den Thementeil®, in: Zeitschrift fiir Pddagogik 58, 6 (2012), 769-771, hier: 769.

59 Vgl. Inka Bormann, Sebastian Niedlich und Melanie Staats, ,,Entwicklung und Validierung eines
Instruments zur Erfassung der Vertrauensrelevanz ausgewdhlter Interaktionen zwischen El-
ternhaus und Schule, in: Zeitschrift fiir Bildungsforschung 9 (2019), 177-199, hier: 179.

60 Vgl. Gerhard Riemann, ,Annéherungen an das Biografische in der Praxis der Sozialen Arbeit.
Uberlegungen zu zentralen Aufgabenstellungen und Elementen im professionellen Handeln
und zu Formen ihrer Entdeckung und Rekonstruktion®, in: Zeitschrift fiir Pddagogik 62
(2016), 199-214, hier: 205; Fritz Schiitze, ,,Verlaufskurven des Erleidens als Forschungsge-
genstand der interpretativen Soziologie®, in: Heinz-Hermann Kriiger und Winfried Marotzki
(Hg.), Handbuch erziehungswissenschaftliche Biographieforschung, Wiesbaden: VS Verlag,
2006, 205-238.
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Aufrechterhaltung von Vertrauen im professionellen Arbeitsbiindnis in einer Pro-
zessperspektive deutlich unterbelichtet.”

Diese Vertrauensleistungen sollten zukiinftig im Rahmen von Biografiearbeit
verstdrkt in den Blick genommen werden. Neben der konkreten Ausgestaltung
interessiert beispielsweise, welche vertrauensgenerierenden Aspekte, Handlun-
gen und Bedingungen zum Vorschein kommen und welche Relevanz personli-
ches, spezifisches und generalisiertes Vertrauen im Rahmen von Biografiearbeit
entfalten.”

Da jedoch ,,Vertrauen ein empirisch schwer zugingliches [und komplexes]
Phidnomen ist,” das prireflexive und reflexive Komponenten aufweist,” be-
stehen diesbeziiglich methodische und konzeptionelle Herausforderungen. In-
wiefern diese im Rahmen zunehmender Methodeninnovationen® bewiltigt
werden konnen, bleibt abzuwarten.
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IV Vertrauen in schulische Bildungsmedien und
ihre Aneignung im Unterricht

Die Frage des Vertrauens in Bildungsmedien stellt sich ausgehend vom curri-
cularen Prozess bezogen auf die diskursiven Vermittlungsstrategien von Bil-
dungsmedien und ihre empirisch beobachtbare Verwendung und Aneignung im
schulischen Unterricht. Dabei lassen sich verschiedene diskursive Praktiken der
Erzeugung und Aushandlung von Vertrauen oder auch Misstrauen bzw. Nicht-
Vertrauen beobachten.

Barbara Christophe analysiert in ihrem Beitrag ,,Vertrauen und Misstrauen
im Geschichtsunterricht. Empirische Beobachtungen zu einer prekidren Ba-
lance® ausgehend von ethnografischen Unterrichtsbeobachtungen, wie Ver-
trauen und Misstrauen die Aushandlungsprozesse um historische Deutungen
im Geschichtsunterricht prigen. Anhand der Behandlung des Vietnamkriegs
im schulischen Geschichtsunterricht veranschaulicht sie an zwei Beispielen aus
einer ethnografischen Unterrichtsbeobachtung eindriicklich, wie Vertrauen
und Misstrauen in der asymmetrischen Unterrichtsinteraktion zwischen Leh-
renden und Lernenden dazu fithren (kénnen), dass komplexe historische Zu-
sammenhinge nicht nur stark vereinfacht, sondern ohne jeglichen Rekurs auf
historische Quellen aufgrund vorgefertigter schematischer Deutungen teilweise
gar kontrafaktisch interpretiert werden.

Marharyta Fabrykant untersucht in ihrem Beitrag ,,Trust in the Story: Nar-
rative Tools of Constructing Credibility in European History Textbooks* dis-
kursive Strategien der Erzeugung von Vertrauen in Schulbuchdarstellungen
anhand der Verwendung einschldgiger rhetorischer und narrativer Verfahren,
namentlich Logos, Ethos und Pathos. Logos erscheint in Geschichtslehrbiichern
als allgemeine Vermittlung einer Geschichte, die auf Vertrauen in quellenbasierte
Fakten beruht, ohne zu einer offenen Debatte verschiedener Standpunkte auf-
zufordern. Ethos artikuliere den Anspruch, dass historisches Wissen zu einer
allgemeineren Form von Wissen fiihrt, wobei das Vertrauen in die Autoritdt und
Glaubwiirdigkeit der Autorinnen und Autoren zentral sei. Pathos erweise sich als
das effektivste, einfachste und zugleich das schwichste rhetorische Verfahren der
Evokation von Vertrauen, da es lediglich jeweils nur eine einfache Botschaft
innerhalb komplexer Narrative vermittele.
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Esilda Luku widmet sich in ihrem Beitrag unter dem Titel ,,(Mis)trust of
Knowledge Disseminated through Video Testimonies when Teaching about the
Holocaust: The Albanian Case“ ausgehend vom Konzept des (Nicht-)Vertrauens
der Fragestellung, welche Effekte die Verwendung von videografierten Berichten
von Uberlebenden des Holocausts auf das Wissen und Verhalten der Lernenden
hat. Die Frage des (Nicht-)Vertrauens stellt sich aufgrund der kontroversen
historiografischen Debatte iiber die Zuverldssigkeit dieser Art von Quellen sowie
iiber deren angemessene oder unangemessene Verwendung im Unterricht. Die
Ergebnisse deuten darauf hin, dass Videoaufzeichnungen nicht uneingeschrankt
als vertrauenswiirdig erscheinen und nicht als alleinige Quelle dienen sollten; sie
bieten den Lernenden jedoch einzigartige und hiufig unterschiedliche Per-
spektiven auf die Ereignisse des Holocausts und tragen dazu bei, Geschichte
»lebendig® zu machen und das Interesse der Lernenden am Thema zu steigern.

Insgesamt vermitteln die Beitrdge instruktive Einblicke in die vielfiltigen
Prozesse der Erzeugung, Aushandlung und Nutzung von Vertrauen in der Ge-
staltung, Verwendung und Aneignung von schulischen Bildungsmedien.
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Vertrauen und Misstrauen im Geschichtsunterricht.
Empirische Beobachtungen zu einer prekiren Balance

Blickt man auf wissenschaftliche Untersuchungen zur Rolle von Vertrauen und
Misstrauen im schulischen Unterricht, st6f3t man schnell auf ein Paradox. Stu-
dien zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler, die in die eigene Leistungsfihigkeit,'
aber auch darin vertrauen, dass Lehrpersonen sie fair und respektvoll behan-
deln,’ motivierter und besser lernen. Gleichzeitig weist Schweer® darauf hin, dass
die Herstellung der so wichtigen Ressource Vertrauen in dem von asymmetri-
schen Beziehungen geprigten Interaktionssystem Unterricht prekir ist. Dariiber
hinaus argumentiert er, dass Schiiler und Schiilerinnen in der Entwicklung ihrer
Autonomie und ihrer Kritikfahigkeit auch von einem gewissen Mafl an Miss-
trauen profitieren. An all diese Einsichten kniipft der vorliegende Beitrag an. In
zweierlei Hinsicht weicht er allerdings von bislang dominanten Ansitzen ab:
Erstens dominieren auf der methodischen Ebene standardisierte Verfahren
wie Umfragen oder Leitfadeninterviews, in die sich die mittlerweile als proble-
matisch erkannte Annahme einschreibt, Vertrauen, das wir tatsichlich oft ge-
wihren oder entziehen, ohne uns dessen bewusst zu sein,’ sei reflexiv und
kommunikativ verfiigbar. Tendenziell ausgeblendet wird mit dem ausschliefli-
chen Fokus auf die Befragung von Einzelpersonen zudem, dass Vertrauen nicht
nur eine in Sozialisationsprozessen erworbene individuelle Disposition ist,

—_

Andreas Helmke, Selbstvertrauen und schulische Leistungen, Gottingen: Hogrefe, 1992; Jeffrey
C. Valentine, David L. DuBois und Harris Cooper, ,,The relation between self-beliefs and
academic achievement: A meta-analytic review®, in: Educational Psychologist 39, 2 (2004), 111-
133.

Martin K. W. Schweer, ,,Vertrauen in Erziehungs- und Bildungsprozessen®, in: ders. (Hg.),
Vertrauensforschung 2010: A State of the Art, Frankfurt a. M.: Peter Lang Verlag, 2010, 151-172;
ders., ,Vertrauen im Klassenzimmer®, in: ders. (Hg.), Lehrer-Schiiler-Interaktion. Inhaltsfel-
der, Forschungsperspektiven und methodische Zuginge, Wiesbaden: Springer VS, 2017, 523-
545.

Schweer, ,,Vertrauen im Klassenzimmer®.

Martin Endref3, Vertrauen, Bielefeld: transcript, 2002, 68.
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sondern auch ein Produkt von Interaktionsprozessen,” die nur mit Hilfe von
rekonstruktiven Verfahren beobachtet und analysiert werden kénnen.®

Zweitens fragen die bislang vorliegenden Analysen nach der Rolle von Ver-
trauen in dem schulischen Unterricht, den es in der tdglichen Realitdt von nach
Stunden getaktetem Fachunterricht mit seinen je spezifischen Anforderungs-
profilen so natiirlich nur als gedankliche Abstraktion gibt. Gleichzeitig scheint es
mir einleuchtend zu sein, dass naturwissenschaftliche Ficher, in denen es in der
Regel um die Rekonstruktion von weitgehend als unumstofllich anerkannten
Wissensbestdnden geht, andere Anforderungen an Vertrauensbeziehungen
zwischen Lehrenden und Lernenden stellen als geisteswissenschaftliche Fécher,
in denen Schiilerinnen und Schiiler regelmiflig dazu aufgefordert werden, sich
im Rekurs auf eigene Relevanz- und Wertgesichtspunkte zu den verhandelten
Themen zu positionieren. Wie wir etwa aus Studien zur Auseinandersetzung mit
gesellschaftlich kontrovers diskutierten Themen’ oder mit dem Nationalsozia-
lismus® im schulischen Geschichts- oder Politikunterricht wissen, kann dies
leicht zu prekdren Situationen fithren, deren produktive Auflosung auch Ver-
trauen darin voraussetzt, dass niemand beschimt wird.

In dem Bemiihen, einen Beitrag zur Uberwindung der skizzierten For-
schungsliicken zu leisten, rekonstruiere ich im Folgenden eine konkrete Unter-
richtsstunde zum Vietnamkrieg im Geschichtsunterricht einer zehnten Klasse.
Bevor ich meine empirischen Daten prisentiere und diskutiere, lese ich die
wissenschaftliche Literatur zu Geschichte als einer spezifischen Wissensform
und zu Geschichtsunterricht als einer auf die Vermittlung von Geschichtsbe-
wusstsein oder Kompetenzen im historischen Denken’ ausgerichteten Veran-
staltung mit Fokus auf die Frage nach der Rolle von Vertrauen und Misstrauen
gewissermaflen gegen den Strich. Danach skizziere ich mein methodisches
Vorgehen und historiografische Debatten zum Vietnamkrieg, die, wie sich zeigen

5 Margaret Levi, ,,A State of Trust®, in: Valerie Braithwaite und Margaret Levi (Hg.), Trust and
governance, New York: Russell Sage Foundation, 1988, 77-101.

6 Sylke Bartmann, Nicolle Pfaff und Nicole Welter, ,,Vertrauen in der erziehungswissenschaft-
lichen Forschung®, in: Zeitschrift fiir Pddagogik 58, 6 (2012), 772-783.

7 Diane Hess, Controversy in the Classroom: The Democratic Power of Discussion, London, New
York: Routledge, 2009.

8 Juliane Hogrefe, Oliver Hollstein, Wolfgang Meseth und Matthias Proske, ,,Die Kommuni-
kation von Urteilen im Unterricht. Zwischen der Bildung und der Beurteilung von Urteilen
und deren Folgen®, in: Zeitschrift fiir interpretative Schul- und Unterrichtsforschung 1 (2012),
7-30.

9 Wihrend Geschichtsbewusstsein der Schliisselbegriff der deutschen Geschichtsdidaktik ist,
kreisen angelsichsische Debatten eher um das Konzept des historischen Denkens. Zu Un-
terschieden und Gemeinsamkeiten beider Konzepte vgl. Andreas Korber, ,,Translation and its
discontents II: a German perspective®, in: Journal of Curriculum Studies 48, 4 (2016), 440-456,
und Peter Seixas, ,,Translation and its discontents: Key concepts in English and German
history education®, in: Journal of Curriculum Studies 48, 4 (2016), 427-439.
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wird, einen wichtigen Schliissel zum Verstdndnis der Stunde liefern. In einem an
der grounded theory orientierten Hin- und Her-Pendeln zwischen theoretischen
Uberlegungen und empirischen Beobachtungen entfalte ich dann die These, dass
gelingender Geschichtsunterricht zwar ganz entscheidend auf die Herstellung
einer prekdren Balance zwischen Vertrauen und Misstrauen angewiesen ist, die
Herausbildung genau dieser Balance jedoch gleichzeitig durch Handlungssche-
mata unterminiert wird, die in wirkméachtigen Vorstellungen davon angelegt
sind, wie ein angemessener Schiiler- und Lehrerjob auszusehen hat.

Vertrauen und Misstrauen in Geschichte und
Geschichtsvermittlung

Geschichte zielt in der Auseinandersetzung mit Quellen auf die Generierung von
Wissen iiber die Vergangenheit. Gleichzeitig muss dieses Wissen aus drei ge-
wichtigen Griinden immer vorldufig und unabgeschlossen bleiben. Erstens lie-
fern Quellen keine objektiven Informationen iiber, sondern nur zu Deutung und
Interpretation einladende Hinweise auf die Vergangenheit."” Zweitens ist alles,
was iiber die unendlich mannigfaltige Welt von gestern gesagt werden kann,
immer unvollstindig, selektiv und an bestimmte Perspektiven gebunden."
Drittens ist Vergangenheit per definitionem vergangen und kann deshalb nicht
zur Uberpriifung der {iber sie getroffenen Aussagen herangezogen werden.'” All
das sind geschichtsphilosophische Binsenwahrheiten, die jedoch eine neue Bri-
sanz gewinnen, wenn sie aus der Perspektive der Frage nach Vertrauen und
Misstrauen betrachtet werden. Wer als prekér und vorldufig markiertes Wissen
generieren mochte, so mein Anfangsverdacht, sieht sich von Anfang an auf eine
Heuristik des Misstrauens verwiesen, die auf drei Ebenen operiert.

(1) Auf der ersten Ebene gilt das Misstrauen den Quellen. Diesen Gedanken
finden wir schon in der Quellenkritik, die Gustav Droysen,13 einer der Griin-
derviter von Geschichte als wissenschaftlicher Disziplin, in seiner im 19. Jahr-
hundert publizierten Historik begriindet. Aulere Quellenkritik untersucht, ob
Texte wirklich aus der Feder der angegebenen Verfasserinnen und Verfasser

10 Peter Lee, ,,Putting Principles into Practice: Understanding History*, in: National Research
Council (Hg.), How Students Learn. History, Math and Science in the Classroom, Washington,
DC: National Academies Press, 2005, 31-78.

11 Peter Lee, ,History Teaching and Philosophy of History*, in: History and Theory 22, 4 (1983),
19-49.

12 Achim Landwehr, Die anwesende Abwesenheit der Vergangenheit: Essay zur Geschichts-
theorie, Frankfurt a. M.: Fischer, 2016.

13 Johann Gustav Droysen, Historik. Vorlesungen iiber Enzyklopddie und Methodologie der
Geschichte, Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 1974.
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stammen und wirklich so tradiert wurden, wie sie einst geschrieben wurden.
Innere Quellenkritik fragt, inwieweit sich der politische, soziale und kulturelle
Horizont der Entstehungszeit als Vorurteil in sie eingeschrieben hat. Uber weite
Strecken prigt dieses Modell auch heute noch die Uberlegungen insbesondere
der angelséchsischen Geschichtsdidaktik. Fiir Sam Wineburg' zielt historisches
Denken, wie es in der Schule vermittelt werden soll, auf (i) die kritische Analyse
des Entstehungskontextes einzelner Quellen, (ii) den kritischen Abgleich meh-
rerer Quellen und (iii) die Rekonstruktion des historischen Kontexts, der mit all
seinen Konventionen, Klassifikationsschemata und Annahmen die in Quellen
angebotenen Deutungen prigt. Auf der kognitiven Ebene fordert dieser Ansatz
die Einiibung einer kritischen Haltung, der, so wiirde ich ergénzen, auf der jiingst
wieder stirker akzentuierten affektiven Ebene' eine von Misstrauen gepragte
Einstellung gegentiber den tunlichst nicht beim Wort zu nehmenden Quellen
entspricht. Wenn solches Misstrauen fehlt, so beschreibt es Wineburg, gehen
Schiiler und Schiilerinnen parteilichen Quellen allzu leicht auf den Leim und
nehmen z.B. die groflspurigen Schilderungen amerikanischer Quellen {iiber
englische Soldaten, die im Unabhingigkeitskrieg angeblich in heller Panik vor
amerikanischen Farmern fliichten, fiir bare Miinze. Auch Peter Lee!® sieht eine
zentrale Aufgabe des Geschichtsunterrichts darin, das Bewusstsein der Schiile-
rinnen und Schiiler dafiir zu schirfen, dass der Blick, den man durch Quellen auf
die Vergangenheit erhaschen kann, regelmifig durch Ubertreibungen, Auslas-
sungen oder schlichtweg durch die machtigen Denkgewohnheiten ihrer Entste-
hungszeit beeinflusst ist. Wer Quellen zum beredten Sprechen bringen wolle, so
eine seiner zentralen Schlussfolgerungen, miisse deshalb lernen, hinter das auf
der Oberfliche Gesagte zu schauen und mit klugen Fragen, die tendenziell immer
misstrauisch sind, zu dem vorzudringen, was zwischen den Zeilen kommuniziert
wird. Damit greift er eine Idee auf, die schon Carlo Ginzburg"” dazu bewogen
hatte, Parallelen zwischen der Arbeitsweise von Historikerinnen und Histori-
kern, Psychoanalytikerinnen und Psychoanalytikern und Detektivinnen und
Detektiven zu betonen. Alle drei Berufsgruppen, so kénnte man in Fortfiihrung
seiner Uberlegungen formulieren, begegnen dem, was auf der Ebene des Expli-
ziten mitgeteilt wird, regelméflig mit unverhohlenem Misstrauen. In dem Be-
miihen, die Wahrheit herauszufinden, konzentrieren sie sich eher auf das Im-

14 Sam Wineburg, Historical Thinking and Other Unnatural Acts: Charting the Future of Tea-
ching the Past, Philadelphia: Temple University Press, 2001.

15 Christoph Wulf, Emotions in History Teaching, 2021, https://ssrn.com/abstract=3759513,
zuletzt gepriift am 19. Juli 2021.

16 Lee, ,History Teaching and the Philosophy of History“; ders., ,Putting Principles into
Practice®.

17 Carlo Ginzburg, ,Morelli, Freud and Sherlock Holmes: Clues and Scientific Method, in:
History Workshop 9 (1980), 5-36.
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plizite, auf das unbewusst Kommunizierte und vermeintlich Nebensichliche, das
gerade deshalb, weil es nicht absichtsvoll gestaltet wurde, umso untriiglicher auf
das Eigentliche und Wahre zu verweisen scheint.

(2) Auf einer zweiten Ebene zielt das Misstrauen auf historiografische Er-
zéhlungen, die - wie wir aus der prominenten Rede vom Vetorecht der Quellen
lernen kénnen'™ - immer im Verdacht stehen, der Imagination und Fabulier-
kunst ihrer Urheber allzu freien Lauf zu lassen. Wer Geschichte betreiben will,
steht gewissermaflen im Kreuzfeuer zweier gegensétzlicher Maximen. Einerseits
ist Quellen grundsitzlich zu misstrauen. Andererseits werden dieselben Quellen
zur Letztinstanz, die iiber die Plausibilitit von historischen Narrativen ent-
scheidet.”” Nicht von ungefihr empfiehlt der in der Geschichtsdidaktik breit
rezipierte Jorn Riisen, Geschichtsdarstellungen routinemif3ig auf ihre empiri-
sche, narrative und normative Triftigkeit zu iiberpriifen.”” Andere Ansitze in der
Geschichtsdidaktik raten zur kritischen Hinterfragung und ggf. auch zur Dis-
tanzierung von Konzepten erster Ordnung, auf die Historikerinnen und Histo-
riker, aber auch Zeitgenossinnen und Zeitgenossen immer dann zuriickgreifen,
wenn sie z.B. von der franzdsischen oder amerikanischen Revolution sprechen
und damit eine Reihe von historischen Ereignissen in typologisierender Absicht
zusammenfassen und auf einen ganz bestimmten Begriff bringen. Lee erinnert so
z.B. eindringlich daran, dass Konzepte erster Ordnung immer eine von Relevanz-
und Wertgesichtspunkten gesteuerte Anndherung an eine komplexe historische
Realitdt sind, aus der bestimmte Aspekte hervorgehoben und andere ausge-
blendet werden miissen, um unter das Dach eines Begriffs zu passen.”’ Dariiber
hinaus weist er ausdriicklich darauf hin, dass man trefflich iiber die Angemes-
senheit von Begriffen, aber auch dariiber streiten kénne, welche Aspekte sie
akzentuieren. Vor diesem Hintergrund plddiert er dafiir, Schiiler und Schiile-
rinnen zu abweichendem Denken und zur kritischen Reflexion der Kategori-
sierungs- und Synthetisierungsleistungen Anderer zu ermutigen. Kérber argu-
mentiert in diesem Zusammenhang ganz #hnlich.” In der Fahigkeit, die Histo-
rizitdt von Konzepten zu erkennen, die zwar durch Konventionen stabilisiert
wiirden, letztlich aber nur soziale Konstrukte seien, die immer auch ganz anders
ausfallen konnen, sieht er das entscheidende Indiz dafiir, dass Schiilerinnen und

18 Stefan Jordan, ,,Vetorecht der Quellen®, Docupedia-Zeitgeschichte, 2010, http://docupedia.de
/zg/jordan_vetorecht_quellen_v1_de_2010, zuletzt gepriift am 19. Juli 2021.

19 Lee, ,,Putting Principles into Practice®.

20 Jorn Riisen, Historische Vernunft. Grundziige einer Historik 1: Die Grundlagen der Ge-
schichtswissenschaft, Gottingen: Vandenhoeck und Ruprecht, 1983.

21 Lee, ,History Teaching and the Philosophy of History“; ders., ,Putting Principles into
Practice®.

22 Andreas Korber, Historical consciousness, historical competencies — and beyond? Some con-
ceptual development within German history didactics, 2015, urn:nbn:de:0111-pedocs-108118.
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Schiiler ein elaboriertes Niveau historischer Kompetenzen erreicht hitten. Lee
und Korber bewegen sich damit unverkennbar in den Spuren des tiefen Miss-
trauens, das Adorno begrifflichen Konzepten entgegenbrachte.”” In gewissem
Sinne, so Adorno, gleiche der Vorgang der begrifflichen Abstraktion immer
einem Gewaltakt, durch den eine komplexe Wirklichkeit zugerichtet, passend
gemacht und verstiimmelt werde.

(3) Auf der dritten Ebene geht es um kritisches Misstrauen gegeniiber den
eigenen Urteilen, die gerade in der geschichtsdidaktischen Literatur regelméflig
im Verdacht stehen, gegenwirtige Ansichten und Annahmen unreflektiert auf
die Vergangenheit zu iibertragen. Die Beobachtung, dass Schiiler und Schiile-
rinnen Menschen aus anderen Zeiten nur deshalb, weil sie anders dachten oder
fithlten als sie selber, oft vorschnell als dumm oder naiv verurteilen,* bewegte
Sam Wineburg dazu, methodisch geschultes historisches Denken, das den Fall-
stricken des Préasentismus entgeht, als unnatiirlichen Akt zu beschreiben, weil es
die Welt- und Wertvorstellung historischer Akteure systematisch in Rechnung
stellt.”

Auf allen drei Ebenen besteht die Funktion von Misstrauen darin, Automa-
tismen des Denkens zu unterbrechen und Reflexionspausen zu erzwingen. Und
auf allen drei Ebenen, so mochte ich im Lichte dieser Zuspitzung jetzt ergdnzen,
setzt die Befolgung der gerade beschriebenen Routinen des kritischen Reflek-
tierens und misstrauischen Hinterfragens ein beachtliches Maf; an Vertrauen in
die eigenen Fihigkeiten voraus. Wer sich dem stummen Zwang entziehen will,
den Quellen und Geschichtsdarstellungen ausiiben, wenn sie uns vergessen
machen wollen, dass man die Welt auch aus einer anderen Perspektive sehen
kann, wer sich den Blick auf die Wirklichkeit nicht von den blinden Flecken
verstellen lassen will, die in konventionelle Begriffe und Klassifikationen ein-
geschrieben sind, der muss seiner Analyse-, Reflexions- und Distanzierungsfa-
higkeit vertrauen kénnen.

Gelingender Geschichtsunterricht braucht aus dieser Perspektive beides,
Misstrauen und Vertrauen. Gleichzeitig, so mdchte ich jetzt argumentieren, er-
schweren die formalen Strukturen des Interaktionssystems Unterricht im All-
gemeinen und die inneren Widerspriiche von Geschichtsunterricht im Beson-
deren, aber auch die Routinen und Dispositionen, die Lehrende und Lernende in
Anpassung an diese Strukturen und Widerspriiche herausbilden, die Generie-
rung beider Ressourcen.

Zunichst einmal blockiert die stark ausgeprigte asymmetrische Rollenver-
teilung, die fiir den Schulunterricht typisch ist, die Entstehung von Vertrauen,

23 Theodor Wiesengrund Adorno, Negative Dialektik, Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 1966.
24 Lee, ,,Putting Principles into Practice®.
25 Wineburg, Historical Thinking.
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das als risikobehaftete Vorleistung von reziproken Beziehungen auf Augenhshe
profitiert.”® Weiterhin mangvriert die paradoxe Grundstruktur des modernen
Geschichtsunterrichts, der einerseits die Entwicklung von Deutungskompetenz,
anderseits aber auch die Abrufung von iiberpriifbarem, autoritativem und be-
notetem Deutungswissen fordert,” Schiilerinnen und Schiiler in eine wenig
komfortable Zwickmiihle, in der es schwerfallen mag, das nétige Vertrauen in
sich selbst aufzubringen, um aus einer Haltung des Misstrauens heraus kon-
ventionelle Deutungen und Begriffe zu dekonstruieren. Weiterhin wissen wir aus
ethnografischen Beobachtungen, dass sich Schiiler und Schiilerinnen unter den
skizzierten Handlungsbedingungen, aber auch in dem Bemiihen, im Klassen-
verband als cool und léssig anerkannt zu werden, oft auf das zuriickziehen, was
Breidenstein als Schiilerjob bezeichnet hat.”® Wer vornehmlich daran interessiert
ist, mit moglichst geringem Aufwand einen maximalen Nutzen in Gestalt guter
Noten zu erzielen, wird sich eher nicht der Miihe des misstrauischen Hinter-
fragens von Konventionen unterziehen, sondern sich eher bemiihen, opportu-
nistisch die Deutungspriferenzen derjenigen zu treffen, die ihn oder sie beno-
ten.”” Gleichzeitig behindert das, was man in Analogie zum Schiilerjob als Leh-
rerjob bezeichnen kénnte, die Entstehung eines Raums, in dem Schiilerinnen
und Schiiler im Vertrauen auf die eigenen Deutungskompetenzen etabliertes
Deutungswissen misstrauisch hinterfragen konnen. Angehenden Lehrenden
wird wihrend ihrer Ausbildung immer wieder suggeriert, dass gute Pddago-
ginnen und Pddagogen die Antworten, die Schiiler und Schiilerinnen im Un-
terricht geben werden, antizipieren kdnnen. Eine gute Stunde, so lernen sie, sei
eine Stunde, die sich moglichst genau so entwickele, wie sie es in der Vorberei-
tung geplant hitten. Pramiert werden Lehrpersonen, die die Momente der Un-
berechenbarkeit, die dem Unterricht zu eigen ist, domestizieren. Uberra-
schungsmomente und produktive Irritationen, aus denen sich wichtige Lern-
chancen ergeben kénnen,” werden aus dieser Perspektive zu unliebsamen
Stérungen. Dieselbe Wirkung geht schliefSlich von Curricula aus, die regelméflig
so viel Lehrstoff vorschreiben, dass die Vermittlung von autoritativ gesetztem

26 Schweer, ,,Vertrauen im Klassenzimmer*.

27 Bernhard Schir und Vera Sperisen, ,,Switzerland and the Holocaust: Teaching contested
history“, in: Journal of Curriculum Studies 42, 5 (2010), 649-669.

28 Georg Breidenstein, Teilnahme am Unterricht. Ethnographische Studien zum Schiilerjob,
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, 2006.

29 Dass auch der Schiilerjob seine Risiken birgt, zeigt das Beispiel eines von mir beobachteten
Zehntkldsslers, der den griindlich missratenen Versuch unternahm, seine feministische Ge-
schichtslehrerin mit einer improvisierten Geschichte iiber Triimmerfrauen zu beeindrucken,
die sich 1945 angeblich méchtig dariiber gefreut haben, beim Schutt wegrdumen endlich mal
etwas anderes als Kiiche und Herd zu sehen.

30 Cynthia Ballenger, Puzzling Moments, Teachable Moments: Practicing Teacher Research in
Urban Classrooms, New York: Teachers College Press, 2009.
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Wissen schon aus Zeitgriinden oft an die Stelle der selbstbewussten Auseinan-
dersetzung mit diesem Wissen tritt.”'

Methode

Die Stunde, die ich gleich analysiere, habe ich 2015 im Gesellschaftskundeun-
terricht® einer zehnten Klasse an einer integrierten Gesamtschule in einer mit-
telgroflen deutschen Stadt mit der Videokamera aufgenommen, transkribiert
und anonymisiert.” Zu dem Zeitpunkt der Videoaufnahme hatte ich den Fach-
unterricht in dieser Klasse bereits ein halbes Jahr ethnografisch begleitet, war also
mit den Beziehungen zwischen der Klasse und ihrem Fachlehrer, Herrn Neu-
rath, gut vertraut. Auch vor diesem Hintergrund war mir schnell Klar, dass
die Stunde, auf die ich mich hier konzentriere, von Anfang an aus dem Ruder
lief. Vertrauen und Misstrauen spielen bei diesem Aus-dem-Ruder-laufen eine
wichtige Rolle.

Inhaltlich kreist die Stunde um ein Referat, das Katharina und Marie iiber den
Vietnamkrieg halten. Bereits in den ersten Minuten weichen alle Teilnehmenden
von den {iblichen Routinen ab. Schon nach wenigen Sétzen werden die beiden
Referentinnen unterbrochen, zunichst durch korrigierende Interventionen von
Herrn Neurath, dann durch lebhafte Diskussionen in der Klasse. Wie Wieder-
ganger tauchen im Verlauf der sich bald im Kreis drehenden Diskussion immer
wieder dieselben Fragen danach auf, wer in Vietnam eigentlich warum gegen wen
gekdmpft hat. Fast alles, was insbesondere der Lehrer sagt, wird misstrauisch
hinterfragt, eine Dynamik, die besonders absurde Bliiten treibt in einer Situation,
in der Herr Neurath in dem Bemiihen um moralische Skandalisierung schildert,
wie die USA vietnamesische Dorfer mit Napalm angegriffen hitten, einer ver-
heerenden Chemikalie, die, wie er unterstreicht, ,nicht 16schbar® war. Ange-
trieben von Lust an der misstrauischen Unterminierung der emotionalen Er-

31 Keith Barton, ,,Challenging the familiar®, in: Keith Barton und Linda Levstik, Researching
History Education. Theory, Method and Context, New York, London: Routledge, 2008, 292—
299.

32 An Gesamtschulen wird das Fach Geschichte im Kontext des Faches Gesellschaftskunde
unterrichtet.

33 Die empirischen Daten, auf die ich zuriickgreife, wurden in dem von der Leibniz-Gemein-
schaft geférderten Projekt ,, Teaching the Cold War - Memory Practices in the Classroom*
erhoben, in dem Geschichtsunterricht zum Kalten Krieg in je zwei Klassen in Ostdeutschland,
Westdeutschland, Schweden und der Schweiz beobachtet worden ist. In jeder Klasse wurden
5-10 Stunden mit der Videokamera aufgenommen. Die Stunde, um die es mir hier geht, fand
am 9. Februar 2015 statt. Aus Platzgriinden verzichte ich im Folgenden darauf, bei Zitaten die
genaue Zeit der Aufnahmen anzugeben. Auf Nachfrage kann das Transkript unter Wahrung
datenschutzrechtlicher Bestimmungen eingesehen werden.

34 Alle Namen wurden aus Griinden der Anonymisierung geindert.
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zéhlung ihres Lehrers wenden zwei Lernende betont niichtern ein, dass Men-
schen solche Angriffe aber doch offenbar tiberlebt hitten, die Brénde also doch
ausgegangen sein miissen und Flammen immer irgendwie erstickt werden
kénnten.

Wenn ich jetzt zwei ldngere Szenen aus dieser Stunde diskutiere, dann tue ich
das nicht, um im Modus der Entlarvung sichtbar zu machen, wie Unterricht als
ein auf die Vermittlung von Wissen und Kompetenzen ausgerichtetes Unter-
nehmen an solchen Dynamiken scheitern muss. Es geht mir vielmehr darum,
analytisch zu beschreiben, was wir aus der Anschauung des Besonderen iiber das
Allgemeine der Rolle von Vertrauen und Misstrauen im Fachunterricht Ge-
schichte lernen kénnen.” Orientiert an der dokumentarischen Methode™ biete
ich in einem ersten Schritt zunéchst eine formulierende Interpretation der bei-
den Szenen an, die rekonstruiert, was auf der Ebene des Expliziten gesagt wird,
um dann in einem zweiten Schritt eine reflektierende Interpretation zu entwi-
ckeln, die sichtbar macht, welche Deutungsmuster sich auf der Ebene des Im-
pliziten in dem Gesagten dokumentieren. Auf beiden Ebenen mache ich mir das
heuristische Potenzial zunutze, das in den Begriffen Vertrauen und Misstrauen
angelegt ist.

Vietnamkrieg

Vorab aber noch ein kurzes Wort zum Unterrichtsgegenstand. Bis heute ist der
Vietnamkrieg Gegenstand historiografischer Kontroversen, die v.a. um Strate-
gien der Kontextualisierung und damit auch um die Frage kreisen, worum es in
diesem Krieg iiberhaupt ging.” Wihrend er fiir die einen ein Nord-Siid-Konflikt
um Dekolonisierung war, begreifen ihn die anderen als klassischen Stellvertre-
terkrieg im Ost-West-Konflikt. In Abhingigkeit davon, welcher Deutungsrah-
men jeweils gewdhlt wird, verschieben sich auch die jeweils als relevant mar-

35 In einem Aufsatz, den ich mit meiner Kollegin Nadine Ritzer geschrieben habe, habe ich
dieselbe Stunde bereits aus einer anderen, erinnerungstheoretischen Perspektive analysiert
und mit einer Schweizer Stunde verglichen, in der es inhaltlich ebenfalls um den Vietnam-
krieg ging. Barbara Christophe und Nadine Ritzer, ,,Erinnerung und Geschichtsunterricht in
der Kontingenzgesellschaft: Was war der Vietnamkrieg?“, in: Zeitschrift der Didaktik der
Gesellschaftswissenschaften 2 (2021), 160-180.

36 Barbara Asbrand und Matthias Martens, Dokumentarische Unterrichtsforschung, Wiesbaden:
Springer VS, 2018.

37 Lien-Hang T. Nguyen, ,Vietnamese Historians and the First Indochina War®, in: Mark
Lawrence Atwood und Fredrik Logevall (Hg.), The First Vietnam War. Colonial Conflict and
Cold War Crisis, Cambridge: Harvard University Press, 2007, 41-55; Pham Hong Tung, ,,The
Cold War and Vietnam 1945-1954. How did a Nationalist Struggle turn into a Class-Struggle®,
in: Albert Lau (Hg.), Southeast Asia and the Cold War, London: Routledge, 2012, 153-174.
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kierten Fakten. Wer den Krieg als Nord-Siid-Konflikt wahrnimmt, legt den Fokus
in der Regel auf den 1945 beginnenden Krieg zwischen der franzésischen Ko-
lonialmacht und der vietnamesischen Befreiungsbewegung Viet Minh. Wer ihn
hingegen aus der Perspektive des Ost-West-Konflikts betrachtet, interessiert sich
mehr fiir all das, was nach dem Kriegseintritt der USA im Jahr 1965 passiert.

Erste Szene: Katharina und der Stellvertreterkonflikt

In der ersten Szene, die ich hier vorstellen mdchte, entwickeln die Referentinnen
eine Art Kurzportrit des Kriegs. Vor den Sitzen, um die es mir gleich gehen wird,
hat Katharina zundchst die zentralen Akteure des Vietnamkriegs und deren
Motive skizziert. Frankreich, so sagt sie, will seine Kolonie behalten, Vietnam
kdmpft fiir seine Unabhéngigkeit und den USA geht es darum, den Kommu-
nismus zuriickzudrédngen. Auf den ersten Blick scheinen hier zwei konkurrie-
rende Deutungsschemata unverbunden nebeneinander zu stehen. Auf den
zweiten Blick fillt jedoch auf, dass Katharina mit Frankreich und Vietnam nur fiir
den Nord-Siid-Konflikt Protagonist und Antagonist benennt. Wer der Gegner
der USA in dem Ost-West-Konflikt war, bleibt hingegen offen.

Dass sie den Deutungsrahmen des Nord-Siid-Konflikts insgesamt fiir plau-
sibler halt, wird wenig spdter vollends deutlich. Auf Anregung von Herrn Neu-
rath, der ihr dieses Konzept schon vor Wochen als Leitkategorie fiir ihr Referat
vorgegeben hatte, miiht sie sich sichtbar damit ab, den in der Logik des Ost-West-
Konflikts verhafteten Begriff des Stellvertreterkriegs irgendwie in ihre ganz an-
ders getaktete Geschichte einzubauen.

Katharina: Also ein Stellvertreterkrieg ist ja ein dhm Konflikt zwischen zwei Grof-
mdchten, der aber in einem anderen Staat ausgetragen wird. Und dh die zwei Mdchte
halt nicht/ also indirekt miteinander kdmpfen, und nicht direkt. Also in dem Fall
Frankreich und Vietnam.

Unverkennbar fliichtet Katharina hier in vage Sétze, vermeidet die Benennung
von Akteuren, setzt mehrmals an und spricht von einem ,,Konflikt zwischen zwei
Grofimichten, der in einem anderen Staat ausgetragen wird“, von ,,zwei Méchten
die halt nicht, die indirekt miteinander kimpfen und nicht direkt.“ Wenn sie am
Ende doch noch Frankreich und Vietnam erwéhnt, dann bleibt vollig offen,
welche der von ihr zuvor aufgezihlten Rollen sie jeweils spielen.

Herr Neurath allerdings, Katharinas Stichwortgeber in Sachen Stellvertreter-
krieg, gibt sich mit dieser halbherzigen Erzéhlung nicht zufrieden. Er unterbricht
Katharina, hakt nach und fordert sie auf, genau offenzulegen, wer gegen wen
gekdmpft und dabei wen vertreten hat. Katharina versucht sich an einer Ad-hoc-
Losung und tritt dabei die Flucht nach vorne an:
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Katharina: Ahm (...) also indi/ also (...) die USA hat ja mitgekdmpft, aber es war
eigentlich nur ein grofler Konflikt zwischen Vietn/ also Vietnam, (denke ich mal), und
Frankreich. (...) Aber mitgekdmpft hat also die USA, stellvertretend.

Sichtbar mit den eigenen Worten kdmpfend redet sie von den USA, die ,,mit-
gekdmpft haben® in einem ,,groflen Konflikt“, in dem es aber ,eigentlich“ um
etwas ganz anderes ging, um eine Auseinandersetzung zwischen Vietnam und
Frankreich namlich. Hier geschieht etwas ganz Aufregendes. Katharina bleibt
nicht nur ihrer urspriinglichen Geschichte vom vietnamesischen Kampf gegen
den franzosischen Kolonialismus treu. Ohne dass ihr das selber bewusst ist,
benennt sie wie im Nebenher die entscheidende Schwachstelle im Konzept des
Stellvertreterkriegs, das regelméflig ausblenden muss, dass die Amerikaner sich
in Vietnam gar nicht vertreten lieflen, sondern im Gegenteil militdrisch sehr
présent ,,mitgekdmpft“ haben. Weil sie aber gleichzeitig mehrfach von ihrem
Lehrer dazu verdonnert worden ist, mit diesem Konzept zu arbeiten, macht sie es
kurzerhand passend. In ihrer Version werden die USA nicht vertreten, sie ver-
treten selber jemand anderen, ndmlich das kolonialistische Frankreich. Mit
dieser durchaus bedenkenswerten Interpretation der historischen Ereignisse
verfehlt sie die konventionelle Lesart des Konzepts Stellvertreterkrieg griindlich.

Ohne mit einem einzigen Wort auf die irritierende Deutung seiner Schiilerin
einzugehen, unterbricht Herr Neurath Katharina an dieser Stelle erneut, um
genau diese konventionelle Lesart zu etablieren.

Herr Neurath: Stellvertreterkrieg heifst, es wird ein Krieg gefiihrt, obwohl eigentlich ein
anderer gefiihrt wiirde. ... Der richtige Krieg, um den es eigentlich gehen wiirde, wenn er
ausbrechen tite, wire der Krieg zwischen ... Wire der Krieg zwischen Amerika und
China, beziehungsweise Amerika und dem Kommunismus gewesen, das wire Russland,
die UdSSR und China gewesen. Und weil dieser Krieg nicht/ dieser Krieg, da hatten alle
Angst vor, weil, wenn der gefiihrt wiirde, dann so wie Kubakrise, dann wiirden Atom-
waffen zum Einsatz kommen und dh dann wiirden wir heute wahrscheinlich nicht mehr
leben, wenn das stattgefunden hdtte. Oder ihr wirt nie geboren worden. Und weil man
vor diesem Dritten Weltkrieg Angst hatte, hat man, haben sich diese GrofSmdchte in
Stellvertreterkriegen bekdmpft. Und Vietnam war einer davon. |[...]

In seiner Erzahlung findet der Krieg, um den es in Vietnam ,,eigentlich“ geht,
zwischen den Supermichten USA und Sowjetunion statt. Aus dieser Perspektive
erscheint der Vietnamkrieg fast als eine Art Gliicksfall, weil er ,,uns“ einen nu-
klearen Vernichtungskrieg erspart hat, der dazu gefiihrt hitte, dass ,,ihr, also die
Schiilerinnen und Schiiler, gar nicht geboren worden wirt. Auf einer inhaltlichen
Ebene konnte der Gegensatz zwischen Katharina und Herrn Neurath gar nicht
grofler sein. Gleichzeitig wird aber genau dieser Gegensatz gar nicht artikuliert.

Was sagt uns diese Geschichte iiber Vertrauen? Mit Blick auf Herrn Neurath
koénnen wir zunichst feststellen, dass sein grofles Vertrauen in das etablierte
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Konzept des Stellvertreterkriegs historisches Denken tendenziell blockiert.
Weder Katharinas abweichende Lesart, noch die von ihm selbst auf den Punkt
gebrachte, hochst problematische Implikation, derzufolge der Tod von Millionen
von Vietnamesinnen und Vietnamesen ein Opfer war, das zur Verhinderung
eines Atomkriegs gebracht werden musste, bewegen ihn dazu, {iber dessen em-
pirische und normative Triftigkeit nachzudenken.

Mit Blick auf Katharina kann man dieselbe Szene im Rekurs auf unter-
schiedliche Facetten des Vertrauensbegriffs nachgerade gegensitzlich deuten. In
der ersten Version vertraut Katharina der institutionell abgesicherten Definiti-
onsmacht ihres Lehrers, scheitert aber daran, dessen auf den Ost-West-Konflikt
fokussierten Deutungsrahmen in ihre Nord-Siid Geschichte zu integrieren. In der
zweiten Version misstraut sie ihrer eigenen Deutungskompetenz und riskiert die
Kohidrenz der Geschichte, die sie erzihlt, indem sie sich einem Konzept unter-
wirft, das ihr Lehrer ihr aufgezwungen hat. Gleichzeitig misstraut auch Herr
Neurath seiner Schiilerin. Weil er offenbar nicht einmal damit rechnet, dass sie
ihn in seinen Deutungsgewissheiten verunsichern konnte, verwirft er ihre ori-
ginelle Deutung des Konzepts ,,Stellvertreterkrieg“ kommentarlos. Im ersten Fall
garantiert Vertrauen die Aufrechterhaltung der asymmetrischen Rollenvertei-
lung zwischen Katharina und Herrn Neurath. Im zweiten Fall verhindert das
doppelte Misstrauen von Katharina in sich selber und von Herrn Neurath in seine
Schiilerin historisches Denken.

Die beiden Interpretationen riicken jeweils entgegengesetzte Aspekte in den
Vordergrund. In gewissem Sinne illustriert der Gegensatz, der sich zwischen
ihnen auftut, das Dilemma, vor dem Katharina steht. Als Schiilerin muss sie den
Vorgaben ihres Lehrers folgen. Als selbststindig denkender Mensch hat sie ihre
eigene Sicht auf die Dinge. Guckt man aus dieser Perspektive auf die Situation,
wird eine dritte Deutungsmdoglichkeit sichtbar. Aus diesem Blickwinkel ist Ka-
tharina auf einmal keine Scheiternde mehr, sondern im Gegenteil hochkompe-
tent. Weil sie die Unterwerfung unter die Deutungsmacht ihres Lehrers nur im
Modus der Aufgabenerledigung vollzieht, gelingt es ihr, jhren divergenten Ori-
entierungsrahmen aufrechtzuerhalten, ohne den ihres Lehrers offen herauszu-
fordern. Stellen wir die Situation in Rechnung, in der all dies geschieht, eine
Situation, in der Herr Neurath institutionell verbiirgte Vorrechte gegeniiber
seiner Schiilerin hat, die genau deshalb gut beraten ist, einfach nur mit moglichst
geringem Aufwand ihren Schiilerjob zu machen, wird zudem sichtbar, dass
Katharina ein ungewohnlich hohes Beharrungsvermdgen, ja ein ungewohnlich
hohes Mafl an Vertrauen in ihre eigene Geschichte vom Vietnamkrieg haben
muss.

Genau dieser Verdacht erhirtet sich im Licht dessen, was nach der kleinen
Szene geschieht, die ich bislang geschildert habe. Auch nach der Intervention
ihres Lehrers, der gewissermaflen auf sein iiberlegenes Darstellungsrecht po-
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chend den Deutungsrahmen des Ost-West-Konflikts vorgibt, bleibt Katharina bei
ihrer Nord-Stid Geschichte.

Katharina: Okay, also nach einem Biirgerkrieg 1949 der dhm Kommunisten bekam
Vietnam politische und militdrische Unterstiitzung von China. Und dh dank dieser
Unterstiitzung konnte auch, konnten auch die Franzosen aus dhm Nordvietnam oder aus
verschiedenen Landteilen vertrieben werden. Und deswegen baten die Franzosen 1950
die USA um Hilfe, um zuriickzuschlagen, dhm damit sie sich halt wieder dhm Nordvi-
etnam als Kolonie unterwiirfig machen konnten. Und ab 1965 lief§ der US-Prisident
Johnson dann Vietnam auch bombardieren. Also sie halfen dann ab jetzt den also
Franzosen.

Die Franzosen, so sagt sie hier, ,konnten“ ,,dank® chinesischer Unterstiitzung
vertrieben werden. Schon auf der Ebene des sprachlichen Ausdrucks macht sie
deutlich, dass die Niederlage einer Kolonialmacht in dem Rahmen der von ihr
gewidhlten Nord-Siid-Geschichte eigentlich immer etwas Gutes ist. Genau diese
moralische Deutung verstarkt sie zusétzlich mit den Worten, den Franzosen sei
es darum gegangen, ,Nordvietnam als Kolonie unterwiirfig“ zu machen. Es ist
kaum ein moralisches Universum denkbar, in dem eine auf diesen Punkt ge-
brachte Zielsetzung moralisch anerkennungsfihig wire.

Ich fasse noch einmal kurz zusammen: Erstens présentieren Katharina und
Herr Neurath zwei gegensitzliche Strategien der Kontextualisierung und Deu-
tung des Vietnamkriegs, die in der historiografischen Kontroverse beide glei-
chermaflen als legitim markiert sind. Zweitens, in dem Konflikt zwischen Ver-
trauen in die iiberlegene Deutungskompetenz ihres Lehrers und Vertrauen in ihr
eigenes Urteilsvermdgen, bemiiht sich Katharina, gestiitzt auf vage Formulie-
rungen, zunichst um eine Kompromisslgsung, gibt dann allerdings im We-
sentlichen dem Vertrauen in sich selbst den Vorrang. Damit tut sie weit mehr als
einfach nur ihren Schiilerjob. Sie folgt beharrlich eigenen Relevanzkriterien. Dass
die in dem Konflikt zwischen gegensitzlichen Deutungen liegende Chance, etwas
iiber die Selektivitét aller Deutungen und die Historizitdt von Konzepten erster
Ordnung zu lernen, nicht genutzt wird, hat aus meiner Sicht zuvorderst mit
Herrn Neurath zu tun, der seinen Lehrerjob erledigen und institutionell abge-
sichertes Deutungswissen vermitteln will, ohne Zeit mit aus dieser Perspektive
lastigen Irritationen zu verlieren. Gleichzeitig scheint seine Orientierung auf
diesen Aspekt seines Lehrerjobs viel mit einem gewissen Misstrauen gegeniiber
Katharina zu tun zu haben, deren Deutungsversuche er komplett ignoriert und
offenbar als Ausdruck von Wissensliicken interpretiert, die er auffiillen muss. Die
Vorstellung, dass ihre Schwierigkeiten mit dem Begriff des Stellvertreterkriegs
nicht nur mit persdnlichen Defiziten, sondern auch mit der Blindheit dieses
Konzepts gegeniiber bestimmten Aspekten der komplexen Wirklichkeit zu tun
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haben, kann so nicht zum Anlass werden, iiber die Historizitiat und die Grenzen
von Konzepten nachzudenken.

Im Rekurs auf die eingangs referierten Uberlegungen zu Geschichte und
Geschichtsunterricht bleibt schliefilich festzustellen, dass weder Katharina noch
Herr Neurath die Geschichte, die sie anbieten, durch Beziige auf Quellen oder
historiografische Erzahlungen plausibilisieren. In diesem Sinne verfehlen beide
in ihren Praktiken den Kern dessen, was Geschichte und Geschichtsunterricht
theoretisch ausmacht. Beide investieren eine Art naives Vertrauen in ihre Re-
konstruktionen, die sie als solche gar nicht kenntlich machen. Dasselbe gilt fiir
den Umgang mit dem Begriff Stellvertreterkrieg, einem Konzept erster Ordnung,
das von beiden fast wie ein reales Ding gehandhabt wird, das man mdoglichst
exakt beschreiben muss, aber nicht als ein gedankliches Konstrukt erfasst wird,
dessen Leistungsfahigkeit man kritisch reflektieren kann.

Zweite Szene: Was haben ,wir“ eigentlich in Vietnam gemacht?

Gleich nachdem Katharina mit moralischer Eindeutigkeit iiber die Franzosen
und deren Versuch geurteilt hat, Vietnam zu unterwerfen, wirft ihre Referats-
partnerin Marie die Frage auf, auf welcher Seite eigentlich ,wir®, die (West-)
Deutschen, in diesem Konflikt standen und kommt zu der historisch nach-
weislich falschen Aussage, wir hitten gegen Siidvietnam gekampft. Dass das wohl
heifen muss, dass wir fiir Nordvietnam und damit fiir die Guten waren, deutet sie
nur noch an.

Marie: Denn also, dh (...) also wir haben ja gegen Siidvietnam gekdmpft, oder? Das war
gegen Siidvietnam. Und Nordvietnam war ja gut.

Offenkundig unterlduft ihr in dieser merkwiirdig verkiirzten Aussage ein hchst
aufschlussreicher Fehler, der uns viel dariiber verrit, was fiir sie so selbstver-
standlich ist, dass es keiner ndheren Erlduterung bedarf. Wir, also die Bundes-
republik Deutschland, so erklirt sie, haben gegen Siidvietnam und damit fiir
Nord-Vietnam gekdmpft. Wie sie zu dieser Erkenntnis kommt, deutet sie dann
nur noch an. ,Nord-Vietnam war ja gut®, erldutert sie zunédchst und formuliert
damit offenbar die fiir sie logische Schlussfolgerung aus dem, was Katharina
zuvor {iber dieses Land gesagt hat, das nicht mehr ,,unterwiirfig sein wollte und
damit in den Augen der beiden Schiilerinnen offenbar eine moralisch legitime
Agenda verfolgte. Was das mit der deutschen Haltung zu diesem Krieg zu tun hat,
um die es im ersten Satz geht, muss man im Rekurs auf kulturelle Selbstver-
standlichkeiten ergdnzen. Weil wir, die Deutschen, natiirlich immer Partei fiir
das Gute ergreifen, so das entscheidende Argument, das man mitdenken muss,
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konnten wir damals gar nicht anders, als das um seine Wiirde kdmpfende
Nordvietnam zu unterstiitzen.

Sofort korrigiert Herr Neurath Maries Fehlurteil und stellt richtig, dass
Nordvietnam von der DDR und Siidvietnam von der BRD unterstiitzt wurde.

Herr Neurath: Und dh Nordvietnam wurde von der DDR unterstiitzt ... humanitdr Und
Siidvietnam wurde von der Bundesrepublik unterstiitzt humanitdr. Durch Spenden an
die Bevélkerung, also dhm durch Arzte. Dieses Projekt ,, Arzte ohne Grenzen“ist praktisch
dh, was heute ja auch noch aktiv ist, sind praktisch damals gegriindet worden.

Wie im Nebenher, aber um so selbstverstdndlicher betont er zudem, dass das
Engagement beider deutscher Staaten rein humanitir gewesen sei, um dann
historisch falsch zu behaupten, mit dem deutschen Engagement in Vietnam sei
»praktisch ,,Arzte ohne Grenzen* gegriindet worden. Ganz offenkundig folgt
auch Herr Neurath mit seiner Fehlleistung derselben (nationalistischen) Logik,
die schon Marie zu einer Falschaussage verlockt hatte. Auch er scheint uner-
schiitterlich davon tiberzeugt zu sein, dass die Deutschen schon damals das
moralisch Richtige getan und humanitdre Organisationen gegriindet haben,
wihrend die Amerikaner Napalm-Bomben warfen.

Was bedeutet das fiir Vertrauen? Ganz offensichtlich entwickeln Marie und
Herr Neurath hier ohne jede empirische Uberpriifung eine Geschichte, der sie
schon allein deshalb vertrauen, weil sie an das in der Gegenwart zirkulierende
und zunehmend auf Abgrenzung von Amerika beruhende nationale Selbstbild
anschliefit, demzufolge Deutschland schon lange auf zivile Konfliktlgsung setzt,
wiahrend die USA immer noch brutale Machtpolitik betreiben. Geht man hy-
pothetisch davon aus, dass dieses Selbstbild mit der deutschen Weigerung, sich
2003 am Irakkrieg zu beteiligen, einen enormen Aufschwung erfahren hat, der
vielleicht auch noch in der 2015 beobachteten Unterrichtsstunde nachklingt,
koénnte man von prisentistischen Vorurteilen sprechen, in die sich beide, Lehrer
und Schiilerin, verstricken.

Auf einer viel grundsitzlicheren Ebene konnte man aber auch sagen, dass
Marie und Herr Neurath hier genau das machen, was Menschen schon seit jeher
tun, wenn sie Sachverhalte oder Behauptungen ohne vorherige empirische
Uberpriifung vor allem deshalb als offenkundig und selbstverstidndlich aner-
kennen, weil sie sich so nahtlos in vorreflexive Uberzeugungen einfiigen, weil also
»Konventionalitit und Rekurrenz“ zum ,,Signum [...] iiberindividueller Giil-
tigkeit“ werden.*®

Weil weder Marie noch Herr Neurath sich in ihren Auerungen auf Quellen
oder historiografische Darstellungen beziehen und damit nicht einmal die Frage

38 Michael Cuntz, Barbara Nitsche, Isabell Otto und Marc Spaniol, ,,Die Listen der Evidenz.
Einleitende Uberlegungen®, in: dies. (Hg.), Die Listen der Evidenz, Kéln: DuMont, 2006, 9-36,
hier: 18.
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aufwerfen, woher sie ihr Wissen eigentlich beziehen, haben sie zudem gar keine
Chance, den eingangs beschriebenen Routinen des misstrauischen Hinterfragens
von Aussagen iiber die Vergangenheit nachzugehen, die eigentlich das Hand-
werkszeugs von Historikern und Historikerinnen bilden. Man kann darin die
entscheidende Schwachstelle der Stunde sehen. Man kann aber auch feststellen,
dass Curricula, die immer wieder auch die Fahigkeit zur ,,Deutung von Zusam-
menhéngen und Zeitverldufen“” fordern, starke Anreize fiir das Anfertigen
genau solcher Hintergrunderzéhlungen geben, wie sie ohne jede Quellenangabe
in grofler Selbstverstindlichkeit auch in den sogenannten Autorentexten von
Schulbiichern angeboten werden.

Was bleibt?

Was lernen wir aus meinen Beobachtungen jenseits der bereits in der Einlei-
tung formulierten Vermutung, dass die voraussetzungsvolle Mischung aus
Vertrauen und Misstrauen, auf die gerade Geschichtsunterricht wegen der
besonderen Beschaffenheit seines Gegenstands angewiesen ist, ein héchst
fehleranfilliges Konstrukt ist? In einem Punkt, so scheint mir, laden meine
Beobachtungen dazu ein, den Rahmen zu iiberschreiten, den ich mit Rekurs auf
die in der Geschichtsdidaktik prominenten Konzepte ,historisches Denken®
und ,,Geschichtsbewusstsein“ selbst gesetzt habe. An entscheidenden Stellen,
das habe ich gezeigt, ist die Deutungsarbeit der an beiden Szenen Beteiligten
gerade kein bewusster, kognitiv kontrollierter Vorgang; an entscheidenden
Stellen lassen sich Katharina, Herr Neurath und Marie vielmehr von wirk-
méchtigen impliziten Vorannahmen leiten, die gar nicht erst ausbuchstabiert
werden. In der ersten Szene macht dieses Schweigen eine Deutungskontroverse
unsichtbar, die so gar nicht richtig bearbeitet werden kann. In der zweiten
Szene ermdglicht es ein Fehlurteil, das, weil es sich als zwingende Konsequenz
unausgesprochener Gewissheiten darstellt, gar nicht erst zum Gegenstand
bewusster Reflexion werden kann.

Wie konnte ein alternativer Verlauf aussehen? Gerade in krisenhaften Mo-
menten, wie ich sie hier beschrieben habe, wire es hilfreich, wenn alle am Un-
terricht Beteiligten hin und wieder Reflexionspausen einlegen wiirden, in denen
sie in explizitem Bruch mit alltdglichen Kommunikationsregeln iiber all die
impliziten Annahmen und Gewissheiten sprechen wiirden, die in die eigenen
historischen Erzidhlungen immer schon eingehen. Auch das setzt natiirlich
Vertrauen voraus, Vertrauen darin, dass Ego die auf den ersten Blick vielleicht

39 Niedersichsisches Kultusministerium, Kerncurriculum fiir das Gymnasium - Geschichte,
Hannover, 2011, 7.
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irritierenden Schlussfolgerungen von Alter Ego auf den zweiten Blick als Kon-
sequenz von Annahmen nachvollziehen kann, die er oder sie nicht teilen muss,
aber verstehen kann. Gefordert wire mit anderen Worten ein Vertrauen in
Verfahren der Verstindigung, das gerade unter den schwierigen Bedingungen
von Unterricht mit seiner asymmetrischen Rollenstruktur vielleicht einfacher
herstellbar ist als personales Vertrauen.
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Marharyta Fabrykant

Trust in the Story: Narrative Tools of Constructing Credibility in
European History Textbooks'

Trust in education at the macro level, individual, regional, or cultural distinctions
aside, relies on two parameters - trust in the content of education and trust in the
education system, in other words, in what is taught and how it is taught. Both
parameters are closely related to two major issues in the contemporary social
sciences that have grown in significance over the last few years: trust in expert
knowledge and trust in social institutions. Trust in expert knowledge has cer-
tainly been under threat, if not in direct decline,” as demonstrated by the public
debate on climate change’ and, probably even more so, the debate surrounding
the anti-vaccination movement, especially during the COVID-19 pandemic.*
Both these cases demonstrate that even the so-called hard sciences, their prestige
as “true science” notwithstanding, are by no means immune from failing to
inspire trust in substantial parts of the population. In the social sciences and
humanities, therefore, expert knowledge may prove to be even more vulnerable
in the face of conspiracy theories and accusations of “fake news”. While in the
hard sciences only certain issues have, or could under certain circumstances,
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become political, in the social sciences and humanities it is a real challenge to find
an issue that is not perceived as political from the start.

This is especially the case for historical knowledge. In the last decades, there
has been an upward trend in individual countries and internationally, for ref-
erences to the past to be employed by representatives of all parts of the political
spectrum, whether in an attempt to legitimise centuries-old traditions, as evi-
dence of the horrors and grievances of the past that need to be rectified or as
proof in the belief that a society can change itself or can be changed.” Memory
wars have recently been gaining more prominence in public political discourse in
multiple parts of the world, ranging from Eastern Europe, where the “living past”
is often viewed as part of the regional identity, to the United States, whose
identity as a frontier nation unburdened by the unenlightened past is gradually
called into question.® In memory wars history becomes less about knowledge and
more about its weaponisation. As a consequence of the knowledge itself losing
significance, the tools habitually applied to verify knowledge appear irrelevant
and it is unclear what should take their place. The factors governing who or what
to trust or disbelieve become less distinct even as the stakes for errors increase.

Mistrust in historical knowledge can take two forms. One of them is a general
resignation to the impossibility of gaining valid knowledge about the past. Several
decades ago, when postmodernism was in vogue, relativism was considered the
preserve of the intellectual elite, or at least a large segment of it. Once largely
discarded as out of date, relativism is now being appropriated by proponents and
followers of a markedly anti-elitist and anti-intellectualist rhetoric. Another, and
probably more widespread, form of mistrust, to which relativism sometimes
serves as an intermediate step, is partisanship. In this case, history is perceived as
a confrontation between stories, one of which, “ours”, is either perceived as
innately true by definition or must be defended regardless of whether right or
wrong. This notion that such defence is necessary is strengthened by the belief
that opponents espousing an alternative story are prepared to do the same and
that any reference to objective facts or claims of impartiality is merely a dis-
traction.” This form of mistrust represents a particularly close link between trust
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in the content and in the institutions, as the credibility of content is judged on
whether its source is perceived as “ours” or “theirs”.

Under circumstances in which mistrust is rife, history taught in schools is
particularly likely to be treated with suspicion. Its claim to provide neutral and
universal knowledge about the past, which every pupil must master, is more
directly in contrast with the relativist worldview than any other category of public
or popular history in the public domain where everybody is free to choose a
narrative that suits them. For those picturing the meeting of alternative narratives
more as a battlefield than a market place, the education system appears, de-
pending on their political views, as either too conservative - perpetuating the
existing order of things, or too liberal - engineering social change in a certain
direction. What can be done within history education to counteract these ten-
dencies towards mistrust?

The purpose of this paper is to reveal and critically examine the tools used to
establish trust in the history currently taught in schools. It presents a comparative
empirical analysis of contemporary European history textbooks and explores
ways of constructing a history narrative that appears credible and trustworthy to
its target audience as well as the tools used to achieve this. It compares these with
other available tools that may not be used and some that are not immediately
obvious but are suitable and have the potential to be effective.

Data and Rationale

The study presented in this paper is a part of research into the narratives of the
First World War in European history textbooks. Its empirical base consists of 103
textbooks for secondary and high schools in 23 European countries that were
published after 2000 (for the complete list of textbooks, see the Appendix). There
are several reasons why focussing on the First World War is particularly ap-
propriate for a large-scale, cross-national comparison. Firstly, as a major global
event, it is covered in great detail in the history textbooks of all European
countries, so that each textbook contains a comprehensive narrative rather than a
brief mention or passing reference. Secondly, the war and its outcome marked
the birth of some European nations and saw a profound change in the status or
statehood of most others. The content therefore maintains relevance for its target
audience touching, as it does, upon multiple contested issues of national and
European histories, which prevent the narrative of the First World War becoming
a seemingly irrelevant story of days long past. The material taught must con-
sequently be credible and taught in a manner that establishes trust. Finally, in
many national historiographies, the First World War marks the beginning of the
contemporary epoch and therefore prompts a philosophical discussion on the
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essence of late modernity and the logic of social transformations. Such a dis-
cussion requires a history textbook to elicit the kind of trust that extends far
beyond a belief in the veracity of names and dates. Thus, a study of the tools used
to establish trust in First World War narratives in European history textbooks
provides an opportunity to explore the relationship between trust, credibility and
authority in the educational setting.

Results
Preliminary Analysis

A large variety of tools exist that can be used to establish trust in the content and
narratives contained in history textbooks. It was therefore impractical to reduce
the initial conceptual framework of this analysis to a finite list of specific tools
which may or may not be employed when scrutinising the body of the texts.
Instead, after initially acquainting ourselves with the empirical materials, the
early stages of analysis showed that in order to encompass any kind of rhetorical
device it would be necessary to define the frame of reference in the broadest way
possible. However, the frame of reference must also be narrowed sufficiently to
provide a foundation for meaningful classification and comparison, namely
Aristotle’s differentiation of three modes of persuasion: logos, ethos, and pathos.

In general terms, it is not difficult to imagine how each of these modes of
persuasion are manifested in history narratives in general and in history text-
books specifically. Logos, as the appeal to reason, would most likely emphasise
the validity of historical facts and the soundness of their interpretation. The
credibility of facts would be created in an established academic way - through
references to primary sources, direct citations, and by justifying the selection of
these and not other sources over others, as representative of each historical
phenomenon they illustrate. The soundness of the interpretation of these facts
would be conveyed via explicit reasoning - separating the thesis from the ar-
guments, stating the strengths and weaknesses of each argument, and probably
considering counterarguments or the presentation of events and only then po-
tentially debunking alternative points of view. Textbooks relying primarily on the
logos mode to establish trust would, in all probability, rely primarily on non-
narrative content with facts clearly separated in order to assess the credibility of
each in turn, and reasoning taking the form of explicit comments on peripheral
details rather than being embedded in the narrative tapestry that results when the
story is allowed to unfold naturally.

Ethos, in contrast to the impersonal and impartial nature of logos, does not
build upon the facts and arguments themselves but the personality of their
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proponent. The task is for the proponent to appear as a generally trustworthy
person or body who cannot, or is at least highly unlikely to, make false or
unreliable statements. In history textbooks, this mode of establishing trust might
rely upon the authors’ credentials as professional historians or experts in certain
periods or as history teachers who are well-versed in historiography and didactics
and who are adept at sorting and critically evaluating secondary sources. In
addition, such texts might contain direct citations from authors of renown and
would certainly be expected to contain excerpts from or references to the most
well-known and influential works of first-rate academic historians. This kind of
narrative is therefore likely to create a sense of the continuity of history as the
work of historians rather than as a story. If an unintended consequence of logos-
oriented texts is a prevalence of non-narrative elements, then a focus on ethos
leads to an emphasis on meta-history.

Finally, pathos is probably the most recognisable type of rhetorical device due
to its central role in the prototypical notion of propaganda. Pathos refers to a
credibility based on the emotional appeal of something people trust because they
enjoy experiencing emotions associated with the message. These emotions may
be positive or negative (“love to hate”) but are usually quite intense, and create
the feeling among the audience of either being raised above the mundane or of
suddenly grasping the whole truth and putting their knowledge into perspective.
History texts establishing trust primarily through pathos would be wholly nar-
rative, told so that the story is presented as effortless and inextricable from its
content, as if the past were being recreated before the audience’s eyes. Alternative
interpretations would be positioned not as different ways of telling the same
events, but as characters within the story who are absorbed by its internal logic,
either as consciously fallacious antagonists or as clueless victims of false ideas. In
history textbooks in particular, trust in a story told in such a way requires the
audience to share not just the interpretation of events but also a sense of their
immediate relevance, in contrast to the temporal distance of the narrated past
which can potentially prompt a critical self-distancing from the narrative itself.
An unintended consequence of this method may be the anachronism arising not
from direct analogies between the past and the present but from implicitly
conveying an ever-present meaning of history.

The analysis of the First World War narratives in the selection of con-
temporary European history textbooks chosen for this study revealed them not to
belong wholly to any of the modes of Aristotelian rhetoric but rather to present a
curiously balanced mix of the three. Moreover, the ways each of the three modes
appear in the textbooks transcend the models deductively contrasted prior to
the in-depth scrutiny. Let us consider each new variation on seemingly familiar
themes in turn.
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Embodiments of Rhetorical Modes
Logos in History Textbooks: A “Slice of Life”

Historical facts and their explicit interpretations clearly constitute a substantive
part of textbook content. As with any historical narrative of war, the narrative of
the First World War describes the main battles and eventual peace negotiations;
but, more than in the story of other wars, special attention is paid to technical
innovations either first tried out on the battlefields of the First World War or
developed during its course. A large part of most chapters on the First World War
is dedicated to explicit discussions considering the causes of the war, the shape of
the post-war world and, to a lesser extent, the catalysts for specific events during
the war itself. The textbooks therefore have all the prerequisites to rely on the
logos-grounded tools of establishing trust.

A closer look at the structure of the narratives shows, however, that the
presence of facts and argumentation seems to be not only of rhetorical but also
pragmatic significance. Names and dates are given sparsely and there is no
condensed narrative, or non-narrative lists that could give the impression of an
excess of objective factual knowledge. Nor are there explicit and consistent ref-
erences to the primary sources, or a discussion of their general availability and
validity for the period in question (in some textbooks the issue of sources is never
rajsed at all, in others it is briefly mentioned, usually in an introduction to
chapters covering much earlier periods such as ancient and medieval history).
Discussions of historiography are even rarer, with very few references to the
variety of interpretations of the First World War; the exception being occasional
mentions of paintings or works of fiction. This has the effect of wholly focussing
the readers’ attention on the history and diverting them from the story, so that the
textbooks themselves become, in effect, transparent. The story unfolds from the
point of view of an omniscient narrator telling from memory, with no inter-
mediaries. A variety of opinions attributed to First World War contemporaries
contrast with the explanatory frame proposed by the textbook authors, placing
the narrator’s voice front and centre as if it were the only valid contemporary
view, and as if the current understanding of the First World War, contrary to
those developed during the war or its immediate aftermath, were undisputedly
correct.

The tool used in the First World War narratives to establish trust that most
closely corresponds with the Aristotelian logos is not the expected emphasis on
the abundance of factual evidence and impartial argumentation, but rather
what could be described as a “slice of life” rhetoric. It takes the form of illus-
trations showing authentic historical documents and artefacts, such as post-
cards, letters, newspaper articles and caricatures, and especially old photo-
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graphs. These documents are not presented as evidence of specific facts, nor as
sources to be closely analysed. In the tasks associated with these illustrations,
students are required to search for certain kinds of meaning and find evidence
for predefined interpretations of events. The images are not presented as ob-
jective evidence to verify specific facts mentioned in the textbooks or to support
their interpretation, instead, they are provided as visible proof of the living past
and of the accessibility of history. For example, a French textbook offers ex-
tensive quotations from speeches made by four national leaders prior to their
nations joining the war - the emperors of the Austro-Hungarian and German
empires and the presidents of France and the USA, but the questions on this
section refer only to the latter: “What arguments does Wilson use to justify the
USA entering the war? What values does he want to defend?”® No critical en-
quiry of the three other citations is initiated, even though they occupy a whole
page of the textbook. They are there just to add to the sense of authenticity.

This tool of establishing trust is akin to Weber’s definition of rationality in the
modern desacralised world; to believe in the rational world order, it is not nec-
essary for an individual to understand how everything is organised, it is sufficient
to believe that everything can be rationally explained and that there are experts
for any given topic who do understand it correctly. In the case of school text-
books, students analysing historical documents are taught that it is not necessary
to trust their own skill in working the way professional historians do, but to trust
historians themselves. One obvious drawback of this tool lies in the generalised
nature of this trust. How are students to distinguish between credible and less
credible historians? Should they trust the authors who illustrate their textbooks
with the best quality or highest quantity of documentary evidence, or those who
chose illustrations of evidence that most closely resemble the prototypical notion
of an authentic period piece? Another, less obvious, flaw of this rhetorical
technique comes to the forefront when discussing tools that establish trust based
on ethos.

Ethos in History Textbooks: Three Modes of “Punditry”

Demonstrating the authors’ credentials would appear to be the most obvious way
of establishing trust in a work of history, at least to the authors themselves. There
is an expectation, invariably met, that history textbooks are written by pro-
fessional historians whose credentials, be they quantitative scientometric in-

8 Jean-Pierre Lauby, Michel Promérat and Frangois Sirel Magnard, Histoire, le monde con-
temporain du milieu du XIXe siécle a 1945, Paris: Magnard, 2007, 189. (All translations of
quoted material carried out by Marharyta Fabrykant.)
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dicators or more informal but nonetheless tangible reputations, serve as a
common currency and as a universal implementation of the principle of ethos.
The question, however, is whether such credentials transcend the world of aca-
demia. School students usually pay little attention to the authors of a textbook (as
reflected in the design of textbooks, which, unlike monographs, do not feature
authors’ pictures or biographies on the back cover) as they supposedly perceive
textbooks to be impersonal summaries of current historical knowledge. Turning
students’ attention to the credentials of textbook authors could in fact have the
opposite effect and actually undermine trust. For example, any students sus-
ceptible to conspiracy theories may view information presenting the authors as
highly esteemed and acknowledged academics as evidence of them belonging to
the “establishment” - and therefore representatives of the shadowy entity ac-
cused by conspiracy theorists of withholding the truth from the population -
which would in turn trigger a generalised mistrust towards the authors and the
textbook. Thus, highlighting the academic credentials of textbook authors in
particular may not impress pupils in the way intended and could even repel them.

Despite this constraint on establishing trust, the textbooks analysed in this
study still employ tools for building trust that can be classified as part of the
Aristotelian ethos. Textbooks rely heavily on a rhetorical tool that can best be
defined as “punditry”. Instead of listing the specific academic credentials of the
individual authors, a generalised image is constructed of a collective author who
is a knowledgeable person, and this knowledge does not refer primarily to factual
accuracy or expertise with primary sources. Instead, the figure of the textbook
author as an authority on the subject is created by broadening the subject from
the narrative of a sequence of historical events to discussing bigger and more
abstract issues broadly related to the narrated events.

Needless to say, the history of the First World War provides an abundance of
easily generalisable issues. And three such issues prevail in the analysed text-
books. In Francophone and Central and Eastern European textbooks, “punditry”
often takes the form of creating the image of an author who is particularly well-
versed in geopolitics and, to a lesser extent, in military strategy. Such an image is
created by discussing not merely the more obscure motives and aspirations of the
parties involved but also the general internal logic of the war, and of modern war
in particular. This is how a Bulgarian textbook elaborates on the logic of the First
World War.

A total war. The impossibility of striking a decisive blow on the battlefield soon turned
the war into a struggle to exhaust the enemy economically. The victory started to
primarily depend on the ability of the economy to adjust to the requirements of war.
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Industrial production and scientific discoveries were completely subordinated to
military needs.’

British and Irish textbooks emphasise military tactics and especially military
technology of the time. A British textbook contains a two-page section entitled
“What was it like for the British troops in the trenches?” which starts as follows:

Trench warfare

A cavalry training manual of 1907 stated that ‘it must be expected that the rifle, effective
as it is, cannot replace the effect produced by the speed of the horse, the charge and the
terror of cold steel.” The reality of trench warfare caught everyone by surprise, including
the politicians, the generals, and, not least, the soldiers themselves.

From the autumn of 1914, the Allies (the British and the French) and the Germans dug
in along a front 470 kilometres long that stretched from the North Sea to the Alps on the
French-Swiss border.

All the trenches were dug in a zigzag to make them a more difficult target for gunners,
and to prevent a shell blast from blowing away all the soldiers right down the trench. The
soldiers were supposed to spend eight days in the front line, and then be relieved by
replacement troops brought up through the communication trenches. In practice,
soldiers could be in the front line for two or three weeks before they were relieved.

This description continues with the subsections on “living conditions” and “the
daily routine”, and is supplemented by an illustration showing a cross-section of
atypical trench. The descriptions of technical aspects, such as the structure of the
First World War trenches, include minute details that far exceed the information
required for a general understanding of the wartime conditions, and are pre-
sented in such an impersonal manner to be unlikely to evoke empathy with the
soldiers, were that to be the aim. The text does, however, convey a notion of the
author as highly competent and expressing a matter-of-fact engagement with the
subject rather than being emotionally captured by the horrors of the war.

In Italian and Spanish textbooks, the focus is on the fin-de-siecle worldview.
For example, the section on the causes of the First World War in an Italian
textbook opens with the following paragraph.

A symbolic shipwreck. The English transatlantic ship Titanic, built in 1912, was the
largest passenger vessel of the time. 269 meters long and 28 meters wide, it could carry
3500 persons, including both crew and passengers. Because of its “titanic” size and also
its speed and luxury, it was the symbol of economic and technological progress of the
early twentieth century. But suddenly it turned into a symbol of disappointment with
this type of progress, as on 15 April 1912, on the way from Southampton (Great Britain)

9 Daniel Vackov et al., Istoriia na novoto vreme 1492-1918: 9 klas, Sofia: Anubis, 2000, 221.
10 Andrew Wrenn, The First World War, Cambridge: Cambridge University Press, 1997, 12.
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to New York, the ship collided with an iceberg and sank. 1517 out of 2225 persons on
board died."

In this example the essence and deeper meaning of the First World War are
deduced from pre-war philosophy and science, and the attitudes they shaped and
made mainstream. What unites these three varieties of the “punditry” tool of
establishing trust is that the authors in each case appear to be more than “merely”
historians: being portrayed respectively, as a political and military analyst, a
technical expert, and a philosopher. Paradoxically, fostering trust in a history
narrative here involves going beyond history.

This tool for establishing trust could be effective in two ways. Firstly, it is based
on portraying the author as a knowledgeable person who provides students with
a bigger picture that makes sense of the multiplicity of separate events, dates, and
figures. Secondly, besides these purely cognitive considerations, secondary and
high school students are at an age where they are often keen to debate general
issues that help shape their outlooks and identities. The “punditry” tool fulfils
this need by providing students with a bigger picture comprising building blocks
that can be employed by students to shape their world views. Students are fre-
quently unable to dismantle the big picture and rearrange its component parts
according to their own designs, because once they accept the textbook author asa
figure of superior expertise and authority, as intended, they cannot identify with
him/her and assume that role for themselves. Identification as a tool of trust
occurs in textbooks within a different Aristotelian mode.

Pathos in History Textbooks: Living Through “Identification”

Pathos appears frequently to be the most unsophisticated and the most easily
available, yet also the most efficient of all three Aristotelian modes. Emotions are
habitually regarded as more primitive, even primeval, and much easier to pro-
duce in ourselves and elicit in others than a calmer appeal to moral judgment, let
alone dispassionate and disciplined rational thinking. Moreover, strong emo-
tions can be stimulated, according to another Aristotelian tract, Poetics, by fol-
lowing a certain set of rules, almost algorithmic in its universality. It is no wonder
that a particularly strong and vehement adherence to opinions is often accom-
panied by strong and straightforward emotions such as elation, anger, and fear,
rather than more nuanced and less intense emotions, such as joy, SOIrow, or
surprise. Experiencing strong emotions gives a sense of authenticity, whether
such emotions stem from one’s innermost individual decisions and core values,

11 Giorgio De Vecchi and Giorgio Giovannetti, Storia in corso: Societd, economia, cultura ma-
teriale 1. Dal medioevo alla formazione del’Europa moderna, Milan: Pearson, 2012, 34.
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are aroused by chance external factors, or deliberately engineered by a skilful
manipulator.

Pathos can be used in two ways as a tool with which to establish trust. The first
is the creation of a sense of obviousness that, seemingly intuitively, transfers the
sense of authenticity from the emotions themselves to the objects these emotions
are associated with and attributed to. In this case, the emotions, perceived as
strong and pure, may seem inevitably to follow from the object and appear likely
to be shared by any other person when brought in contact with the same issue
under the same circumstances. In consequence, such emotion-inspired trust may
be transferred from its object to the information about the object and the source
of this information. Another way pathos can operate is indirect and negative:
intense emotions can lower the threshold of an uncritical acceptance of in-
formation. According to much cognitive psychological research, that conducted
by the Nobel Prize laureate Kahneman in particular, rational information
processing that carefully weighs pros and cons and fully utilises a person’s
cognitive abilities requires two conditions to be present simultaneously. The first
condition is a degree of in-depth personal involvement, adjudging the issue
under scrutiny to be worthwhile, and the second condition is emotional de-
tachment, making sure the thought process is not disturbed by prejudices and
other tempting shortcuts.'” One of the reasons that rational information pro-
cessing is, according to this theory, rather the exception than the rule, is the
difficulty of maintaining emotional detachment when dealing with issues of
primary importance, especially basic values and existential experiences which do
not require deliberate manipulation techniques to provide intense, uniform, and
therefore predictable, emotional responses. Sharing these responses and thus
mutually acknowledging their universal character further maintains trust by
seeming to confirm the veracity of the experience.

Teaching the history of war provides the perfect opportunity to inspire such
trust based on an uncritical acceptance of deeply emotional scenarios. Anything
but an intensely emotional initial reaction to human suffering and untimely
death seems fundamentally flawed and wrong. Indeed, the expert’s position
when employing the “punditry” tool is preceded by an initial acknowledgement
of the horrors of war. The expert in the textbooks is not an indifferent observer
but a heroic figure managing to suppress the first spontaneous response for the
sake of seeking a deeper and more general truth. The range and sheer intensity of
emotional responses to the story are largely the result of the specific features that
distinguish the First World War from most other wars. Firstly, it is relatively
recent and marks the beginning of the contemporary epoch in many national
historiographies. Its temporal proximity therefore prevents information learnt

12 Daniel Kahneman, Thinking, Fast and Slow, New York: Macmillan, 2011.
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about the First World War from being perceived merely as statistics of victims
captured within two dates, which must be learned and remembered for a test or
an exam. Nor are the events of the First World War wrapped in exotic armour and
therefore amenable to romantic visions that relegate the ugly reality of war to the
background, as in multiple depictions of medieval wars. The textbook narratives
exploit the perceived proximity of the First World War by providing detailed and
evocative descriptions of suffering and sorrow. Students are invited to empathise
with soldiers falling victim to new scientific discoveries that have resulted in new
and more frightening weapons that cause suffering among soldiers unlike any-
thing experienced in earlier wars that they may have based their expectations
upon. Other figures eliciting compassion are the soldiers’ relatives who fear for
the lives of their loved ones during the war, and the grieving families depicted
after the war. A French-German textbook poignantly observes:

The nameless grieving - the parents

While there exist special names for the grieving who have lost a husband or a father
(widow, orphan), our language lacks a word to describe those who have lost a child. It
shows clearly how profoundly different this death is from other personal experiences of
loss.”

Most visual materials illustrate these experiences of suffering, be it a horrifying
painting of soldiers blinded by mustard gas or a picture of an elderly couple at
their only son’s grave. This emotive narrative cements the trust in a simple thesis
that war should be treated as a source of sorrow rather than a show of glory or
simply a means to serve political ends.

Students are not only steered towards this emotional response to the horrors
of war by teaching them a general sense of moral condemnation, they are in fact
invited to empathise with what it was like to experience the events from within:
from the insider’s perspective, and not to simply feel moral indignation about the
events from the outside. The triggers for the anticipated emotional responses are
not general moral norms and values but a sense of identification with those
contemporary figures and learning to imagine sharing their everyday lives. This
focus on mundane individual experiences of ordinary people in extraordinary
times reinforces trust by making the narrative more realistic and relatable. At the
same time, there is a curious if not immediately apparent omission. While sorrow
for the suffering and losses of war is ubiquitous in the textbooks, another
emotion is all but absent, even though it logically follows from the cognitive
frame of the war as a meaningless slaughter for which all parties, or certainly all
the European great powers, are responsible. This emotion is anger. Students are

13 Peter Geiss, Daniel Henri and Guillaume Le Quintrec, Histoire ’Europe et le monde du
Congres de Vienne a 1945: Manuel d’histoire franco-allemand, premieres L-ES-S, Paris: Na-
than, 2008, 154.
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encouraged to empathise with the victims but not to condemn the perpetrators.
This reveals the limitations of using pathos as a means for students to identify
with events. It appears its efficacy would be undermined by teaching students to
uncritically and strongly empathise with more than one emotion at a time, or to
feel emotions from two temporal perspectives: sorrow experienced by the con-
temporaries of the narrated events and indignation derived from the inter-
pretation of events in the narrator’s own time.

Conclusion

The study of the narratives of the First World War in European history textbooks
reveals that they employ a combination of tools in order to establish trust. These
tools can be traced back to the three modes of Aristotelian rhetoric. The com-
bination of techniques highlights, and only partly overcomes, the limitations of
each tool, which are further compounded by the substantive limitations of the
narrative itself. Logos appears in history textbook narratives as a general im-
pression of a story, grounded in facts derived from specific sources, but not as an
invitation to an open discussion, or even a debate between proponents of mul-
tiple viewpoints. Ethos allows history to become more than just history: it be-
comes a pathway to a more generalised kind of knowledge based on the nar-
rator’s projected expertise instead of allowing readers to draw their own con-
clusions from the authors’ actual credentials. Finally, pathos appears the most
powerful, but perhaps the bluntest tool: unable to establish trust in more than one
simple message at a time, even within a complicated and multifaceted story.

What all three tools of establishing trust share is that ultimately, they leave
very little choice for students themselves. Students are required to respect
knowledge based on sources rather than to discover that knowledge themselves
from source material, to grasp the big picture rather than to analyse its structure
and internal logic, to identify and empathise with contemporaries of the narrated
events rather than to consider whether their own feelings might have been dif-
ferent and what this might have changed. The contemporary history textbooks
studied do offer analytical questions that prompt discussion on certain points of
contestation and exercises that require students to search for answers in his-
torical sources, but these questions and exercises are supplementary to the main
body of the text, which is a single narrative. Apparently, our history textbooks, in
common with other genres of public history, are not yet able to present us with a
solution to the ultimate dilemma: how can we establish and maintain trust in
what we teach and simultaneously foster critical thinking?

How do we achieve this aim? What can we try that we have not tried so far?
Surely, we cannot and should not try to turn every student into an amateur
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historian building his or her own narrative from scratch. Nor do we want to
confuse students by overburdening them with multiple versions of every single
event. Because apart from overloading students with information, either of these
two options, let alone their combination, might introduce uncertainty in the
validity of any legitimate, institutionalized knowledge about history. Such doubts
are likely to result in a general distrust towards history as taught in schools, which
is exactly the disposition that makes self-proclaimed “alternative history” experts
and the conspiracy theories they author look particularly attractive. The question
is, how do we teach students to critically think about history narratives while
simultaneously preserving their trust in valid historical knowledge? One possible
solution would be to provide students with a basic knowledge of the data col-
lection, verification, and interpretation methods that are used in contemporary
historiography and also to inform students about the most widespread devia-
tions from these methodological norms. This way, students will learn to recog-
nise and trust verified knowledge about history while being aware of and able to
spot history narratives that lack sufficient evidence, contain false arguments, or
promote deliberate fraud. Teaching critical thinking is not about creating a
general sense of uncertainty and a desire to question everything; it is about
teaching students to ask the right kind of questions at the right time and to
understand how these questions are answered.
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Appendix: Textbooks Grouped by Country
Austria

Einst und heute: Geschichte und Sozialkunde 8, Erlefried Schréckenfuchs and Gerhard
Huber, Wien: Dorner, 2002.

Erlebnis Zeitreise, Elisabeth Buxbaum, Wien: 6bv & hpt, 2002.

Gestern, heute, morgen: aus Geschichte lernen. 7. Klasse, Das 20. Jahrhundert, Oskar Achs,
Manfred Scheuch and Eva Tesar, Wien: 6bv & hpt, 2005.

Zeitbilder: Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung, Ulrike Ebenhoch, Alois
Scheucher, Eduard Staudinger and Josef Scheipl, Maturatraining, Wien: OBV, 2013.

ZeitenBlicke: Geschichte und Sozialkunde, Politische Bildung 3, Karl Vocelka, Andrea
Scheichl, Christian Matzka, Heinz Amler and Christine Kreiner, Wien: Dorner, 2010.

Zeitzeichen — Geschichte und Kultur, Michael Eigner, Linz: Trauner, 2007.

Belarus

Istoriia Belarusi. Opornye konspekty dlia podgotovki k tsentralizovannomu testirovaniiu,
N. Sharova, Minsk: Aversav, 2010.

Istoriia Belarusi. Posobie dlia podgotovki k tsentralizovannomu testirovaniiu, N.S. Stash-
kevich, G.Y. Golenchenko and I.I. Bogdanovich, Minsk: Aversav, 2012.

Istoriia Belarusi s drevneishikh vremen do nashego vremeni, 1. Kovkel and E.S. Iarmusik,
Minsk: Aversav, 2010.

Istoriia Belarusi. Shkol’nyi kurs v kratkom izlozhenii, N.M. Purysheva and M.I. Staro-
voitova, Minsk: TetraSystems, 2012.

Istoriia Belarusi XIX-nachalo XXIv., E.K. Novik (ed.), Minsk: BSU Publishing Centre, 2009.

Vsemirnaia istoriia, XIX - nachalo XXI v., V.S. Koshelev (ed.), Minsk: BSU Publishing
Centre, 2009.
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Belgium

Anno 5, Xavier Adams and Leon van Cuppens, Lier: Van In, 2001.

Histoire du temps present. L’Europe et le monde de 1914 a nos jours. Denise Galloy
and Franz Hayt, Brussels: De Boeck, 2007.

Racines Du Futur. Tome II, Du X VIlle siécle a 1918, Jean-Louis Jadoulle and André Tihon,
Brussels: Hatier, 1992.

Storia. 5 ASO: leerboek. Kristel Bekers, Jacky Philips and Kris Merckx, Lier: Van In, 2001.

Bosnia and Herzegovina

Historija, istorija, povijest: udzbenik i Citanka za 8. razred osnovne $kole, Zijad Sehi,
Zvjezdana Marci¢-Matosevi¢ and Alma Leka, Sarajevo: Sarajevo Publishing, 2007.

Historija 7, Aida Petkovi¢ and Marina Pocrnja, Sarajevo: Klett, 2012.

Istorija 1 Za I razred srednjih strucnih skola, Ranko Pejic, Sarajevo: Sarajevo Publishing,
2006.

Povijest: Udzbenik za 7 razred osnovne skole, Stjepan Bekavac, Sinisa Kljaji¢ and Miroslav
Rozi¢, Mostar: Alfa, 2009.

Udzbenik istorije za 9. razred osnovnih skola u entitetu Republika Srpska, Ranko Pejic,
Simo Tesi¢ and Stevo Gavrié, Sarajevo: Sarajevo Publishing, 2007.

Udzbenik za 4. razred gimnazije. Hrvoje Matkovié, Mostar: Skolska Naklada, 2003.

Bulgaria

Istoriia i civilizaciia za 6. Klas. Rajna Gavrilova, Marija Radeva and Evgenija Kalinova,
Sofia: Prosveta, 2007.

Istoriia na Bulgariia za kandidat-studenti i zrelostnici. Milijana Kajmakamova, Plamen
Mitev, Ljubomir Ognjanov and Milcho Dalkov, Sofia: Standart, 2008.

Istoriia na Bulgariia za zrelostnici i kandidat-studenti. Milena Kalfova, Sofia: Siela, 2008.

Istoriia na Bulgariia: Za 11. Klas, Petr Delev et al., Sofia: Planeta 3, 1999.

Istoriia na novoto vreme 1492-1918: 9 klas, Daniel Vackov et al., Sofia: Lik, 2000.

Czech Republic

Déjepis: pro gymndzia a stiedni skoly. 4, Nejnovéjsi déjiny. Milan Hlavacka, Jan Kuklik and
Petr Cornej, Prague: SPN, 2005.

Déjepis pro stiedni odborné $koly: Ceské a svétové déjiny. Petr Cornej, Ivana Cornejové,
Franti$ek Parkan and Milan Kudrys, Prague: SPN-pedagogické nakladatelstvi, 2016.
Déjepis: Pro zdkladni Skoly a viceled gymndzia. 9, ucebnice [Moderni doba], Franti-

Sek Parkan, Tom4s Mikeska and Markéta Parkanov4, Plzen: Fraus, 2011.
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Déjepis: pro zdkladni skoly: Pravék a starovék, Veronika Valkovd, Prague: SPN-pedagogické
nakladatelstvi, 2008.

France

Histoire de PEurope: Du XIXe siécle au début du XXIe Siécle, Serge Berstein and Pierre
Milza, Paris: Hatier, 2006.

Histoire, le monde contemporain du milieu du XIXe siecle a 1945, Jean-Pierre Lauby, Michel
Promérat, Frangois Sirel, and Anne Angles, Paris: Magnard, 2007.

Histoire Premiéres ES / L / S-Livre de Iéléve. Jean-Michel Lambin, Catherine Cassagne,
Odile Louage, Marie-Anne Matard-Bonucci, Héléne Sadowski, Jean-Frangois Sirinelli,
Marcel Spisser, Robert Steegmann, Anne Vannouque, Jean Vassort, Jean-Luc Villette
and Nicolas Werth, Paris: Hachette Education, 2003.

Le monde contemporain du milieu du XIXe siécle a 1945, Bruno Barbier, Henri Bernard and
Bernard Binoist, Paris: Magnard, 2003.

Pour connaitre la France, Jacques Bordes, Jean-Louis Nembrini and Pierre Polivka, Paris:
Hachette Education, 2000.

Germany

Geschichte erleben 4: Fiir sechsstufige Realschulen, gebundene Ausgabe, Dieter Briickner et
al., Bamberg: C.C.Buchner, 2003.

Geschichte und Geschehen: Topic book. Oberstufe. Inter-War Europe, 1918-1939, Jan Kulok,
Berlin: Klett, 2012.

Histoire ’Europe et le monde du Congreés de Vienne a 1945: Manuel d’histoire franco-
allemand, premiéres L-ES-S, Peter Geiss, Daniel Henri and Guillaume Le Quintrec, Paris:
Nathan, 2008.

Mitmischen. Unterrichtswerk fiir den Geschichtsunterricht an Haupt- und Gesamtschulen 3,
Stuttgart: Klett, 2009.

Thema. Geschichte. Das 19. Jahrhundert. Nationsbildung und Modernisierung, Anton
Egner, Braunschweig: Schroedel Verlag, 2007.

Zeitreise / Realschule / Bayern, 1. Aufl., Vol. 4, Jirgen Bohm and Markus Freundorfer,
Stuttgart: Klett, 2011.

Ireland

Footsteps in Time: Junior Certificate History, Patricia McCarthy and Kevin McCarthy,
Dublin: CJ Fallon, 2010.

Living History 2: A Complete Course for the Junior Certificate, M. E. Collins, Henry Grdinne
and Stephen Tonge, Dublin: The Educational Company of Ireland, 2004.
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The Past Today: Complete Junior Certificate History, Dermot Lucey, Dublin: Gill & Mac-
millan, 2002.

The Pursuit of Sovereignty and the Impact of Partition, 1912-49, Vincent Foley, Dublin:
Folens, 2010.

Italy

Finestre sulla storia 3: Delleta della globalizzazione. Vittoria Calvani, Milan: Mondadori
Scuola, 2010.

Il tempo e il racconto. Risorse per I'insegnante. Carlo Cartiglia, Turin: Loescher, 2014.

La memoria e il tempo: Dal basso Medioevo all’eta contemporanea 3, Il secolo 20 e le
prospettive del secolo 21, Vittorio Beonio-Brocchieri, Simona Colarizzi and Guido Mar-
tinotti, Milan: Mondadori Scuola, 2009.

Navigare nella storia. Per la Scuola media: 3, Gianni Gentile and Luigi Ronga, Brescia: La
Scuola, 2003.

Storia e ricercar, Carlo Cartiglia, Turin: Loescher, 2002.

Storia in corso: Societa, economia, cultura materiale 1. Dal medioevo alla formazione
dell’Europa moderna, Giorgio De Vecchi and Giorgio Giovannetti, Milan: Pearson, 2012.

Tanti tempi, una storia 3, Antonio Brancati and Trebi Pagliarani, Milan: La Nuova Italia,
2006.

Luxembourg

Entdecken und Verstehen: Geschichtsbuch fiir den Technischen Sekundarunterricht in
Luxemburg 3, Marie-Paule Eyschen, Berlin: Cornelsen, 2009.

Macedonia

Istorija: za petto oddelenie, Kosta Adzievski, Skopje: Zvezda, 2007.

Istorija za sedmo oddelenie, Violeta Atkoska, Fejzula Sabani and Vanco Gorgie, Skopje:
Zvezda, 2016.

Istorija: za treta godina gimnazisko obrazovanie, Blaze Ristovski, Sukri Rahimi and Simo
Mladenovski, Skopje: Zvezda, 2006.

Rabotni listovi po istorija: za VIII oddelenie. Vlado Velkoski, Dimka Risteska and Gorgi
Pavlovski, Skopje: Prosvetno delo, 2005.

Montenegro

Istorija 4: Za IV razgred gimnazje, Serbo Rastoder, Radoje Pajovi¢ and Zvezdan Foli¢,
Podgorica: Zavod za udzbenike i nastavna sredstva, 2006.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


https://opac.lbs-braunschweig.gbv.de/DB=6/SET=23/TTL=1/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1016&TRM=Simona
https://opac.lbs-braunschweig.gbv.de/DB=6/SET=23/TTL=1/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1016&TRM=Colarizzi,
https://opac.lbs-braunschweig.gbv.de/DB=6/SET=23/TTL=1/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1016&TRM=Guido
https://opac.lbs-braunschweig.gbv.de/DB=6/SET=23/TTL=1/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1016&TRM=Martinotti
https://opac.lbs-braunschweig.gbv.de/DB=6/SET=23/TTL=1/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1016&TRM=Martinotti
http://www.v-r.de/de

Trust in the Story: Narrative Tools of Constructing Credibility 199

Istorija 9: Za deveti razred devetogodisnje osnovne skole. Slavko Burzanovi¢ and Jasmina
Dordevi¢, Podgorica: Zavod za udzbenike i nastavna sredstva, 2008.

Poland

Historia i spoleczeristwo: Program nauczania dla klas 4-6 szkoty podstawowej. Elzbieta
Centkowska and Jerzy Centkowski, Warsaw: Muza Szkolna, 2000.

Historia: Podrecznik do gimnazjum 3, podrecznik podrecznik dla klasy iii gimnazjum. Tomasz
Malkowski and Jacek Rze$niowiecki, Gdansk: Znak, 2011.

Ludzie i epoki: Historia klasa 3, podrecznik do historii obejmujacy ksztatcenie w zakresie
podstawowym w liceum ogdlnoksztatcacym, liceum profilowanym i technikum oraz
ksztatcenie w zakresie rozszerzonym w liceum ogdlnoksztatcacym i liceum profilowa-
nym. Grzegorz Szymanowski and Piotr Trojanski, Krakéw: Znak, 2004.

Polska i Swiat w XIX wieku: Historia, podrecznik dla gimnazjum, Halina Tomalska, Warsaw:
Juka, 2001.

Poznajemy przeszios¢ od poczatku xviii w. do 1939 roku: Podrecznik dla liceum ogdi-
noksztatcgcego, liceum profilowanego i technikum: zakres podstawowy. Zofia T.
Koztowska, Torun: SOP Oswiatowiec, 2010.

U zrédet wspdlczesnosci: Dzieje nowozytne i najnowsze: historia 3: zeszyt (wiczen,
Wtodzimierz Medrzecki and Robert Szuchta, Warsaw: Wydawnictwa Szkolne i Peda-
gogiczne, 2007.

Zrozumie¢ przesztosé: Lata 1815-1939: podrecznik do historii dla liceum ogdlnoksz-
tatcgcego i technikum: Zakres rozszerzony. Cz. 3, Piotr Galik, Ilona Zaleska and Aneta
Nieweglowska, Warsaw: Nowa Era, 2014.

Portugal

Histdria Ano 8, Eliseu Alves, Porto: Porto Editora, 1999.

Histéria 90 ano. Natércia Crisanto, J. Amado Mendes and Isabel Simdes, Porto: Porto
Editora, 2005.

Novo Clube de histdria: Historia Ano 9, Caderno de actividades. Pedro Almiro Neves, Porto:
Porto Editora, 2004.

Novo histdria: Histdria, ano de escolaridade 8, Caderno do aluno, Natércia Crisanto, Isabel
Simées and J. Amado Mendes, Porto: Porto Editora, 2000.

O tempo da histdria: Histdria, ano de escolaridade 12, Vol. 2, Célia Pinto do Couto
and Maria Anténia Monterroso Rosas, Porto: Porto Editora, 2003.

Rumos da histéria: Histéria 3, ciclo do Ensino Bdsico Ano 9, Anibal Barreira and Mendes
Moreira, Porto: Asa, 2004.
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Russia

Istoriia Rossii. XIX - nachalo XX veka. 9 klass. Uchebnik, Leonid M. Liashenko, Oleg V.
Volobuev and Elena V. Simonova, Moscow: Drofa, 2016.

Istoriia Rossii. XX - nachalo XXI veka. 9 klass. Alexandr A. Danilov, Liudmila G. Kosulina
and Maksim Iu. Brandt, Moscow: Prosveshcheniie, 2013.

Noveishaia istoriia zarubezhnykh stran. 1914-1997: ucheb. dlia 9 kl. osnovnoi shk. Alek-
sandr A. Kreder, Moscow: Tsentr gumanitarnogo obrazovaniia, 2003.

Noveishaia istoriia: XX vek - nachalo XXI veka. 11 kl: ucheb. dlia obshcheobrazovat.
Uchrezhd, Liudmila N. Aleksashkina, Moscow: Mnemosina, 2005.

Vseobshchaia istoriia. Noveishaia istoriia. 9 kl: ucheb. dlia obshcheobrazovat. Uchrezhd,
Evgenii Iu. Sergeev, Moscow: Prosveshcheniie, 2011.

Vseobshchaia istoriia. XX - nachalo XXI veka. 11 kl. Bazovyi uroven’ ucheb. Dlia ob-
shcheobrazovat. Uchrezhd. Oleg V. Volobuev, Moscow: Drofa, 2012.

Vseobshchaia istoriia: 11 kl.: ucheb. dlia obshcheobraz. Uchrezhd, Oleg Iu. Plenkov, Tatiana
P. Andreevskaia and Sergei V. Shevchenko, Moscow: Ventana-Graf, 2011.

Serbia

Istorija: Za Il razred Cetvorogodisnjih strutnih $kola, Nikola L. Gate$a, Du$an Zivkovi¢ and
Ljubica Radovi¢, Belgrade: Zavod za udzbenike i nastavna sredstva, 2002.

Istorija: Za treli razred gimnazije opsteg i drustveno-jezickog smera. Rado$ Ljusi¢, Bel-
grade: Zavod za udzbenike i nastavna sredstva, 2013.

Istorija 7: Udzbenik za sedmi razred osnovne skole. Branka BeCanovic, Jelena Jevri¢ and
Zvezdana Petrovi¢, Belgrade: Klett, 2011.

Istorija 8: Za osmi razred osnovne Skole. Porde Puri¢ and Momcilo Pavlovi¢, Belgrade:
Zavod za udzbenike i nastavna sredstva, 2010.

Slovakia

Dejepis: Pdtrame po minulosti. Pre 9. roénik ZS$ a 4. roénik gymndzia s osemrotnym Stiidiom.
Dusan Kovdc, Bratislava: Orbis Pictus Istropolitana, 2012.

Dennik z pdtrania po minulosti cvicebnica dejepisu pre 5. rocnik zdkladnej skoly, Viliam
Kratochvil and Miroslav Danis, Bratislava: Orbis Pictus Istropolitana, 2010.

Ndrodné dejiny. Alena Bartlovd and Rébert Letz, Bratislava: Slovenské pedagogické na-
kladateistvo, 2008.

Slovenia

Koraki v ¢asu. 20. stoletje: Zgodovina za 9. razred devetletke, Ervin Dolenc, Marjan Rode
and Ale$ Gabric, Ljubljana: DZS, 2010.
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Nase stoletje zgodovina za 9. razred osnovne Sole: Ucbenik, prilagojen za slabovidne ucence,
Ana Nusa Kern, DuSan Necak, Bozo Repe, Roman Vogrinc, Mateja Rihtar$i¢, Davor
Grgicevi¢, Roman Brvar and Karmen Pajk, Ljubljana: Zavod za slepo in slabovidno
mladino, 2007.

Sodobna zgodovina: Zgodovina za 4. letnik gimnazij. Bozo Repe and Mateja Rihtarsic,
Ljubljana: Modrijan, 2008.

Spain

Historia de Espafia contempordnea. Julio Montero Diaz, Zaragoza: Edelvives, 2000.

Historia de Espafia: 2 Bachillerato. Angel Bahamonde Magro and Luis Enrique Otero
Carvajal, Madrid: SM, 2009.

Historia: ler ciclo. Manuel Burgos Alonso, Madrid: Anaya, 2000.

Milenio: historia, secundaria ciencias sociales, ciclo 2, Juan Santacana and Gonzalo Zara-
goza, Madrid: SM, 2000.

Panorama: Historia; bachillerato, segundo curso. Julio Ardstegui, Barcelona: Vicens-
Vives, 2002.

Perspectiva: Historia del mén contemporani. Julio Ardstegui, Barcelona: Vicens-Vives,
2003.

Switzerland

Viele Wege - eine Welt. Erster Weltkrieg bis Globalisierung, Regula Argast, Alexandra
Binnenkade, Felix Boller and Peter Gautschi, Bern: Schulverlag plus, 2016.

Schweizer Geschichtsbuch. 3/4, Kompaktausgabe: Vom Ersten Weltkrieg bis zur Gegenwart,
Christophe Gross, Berlin: Cornelsen, 2011.

Ukraine

Narisi istorii Ukrainy: Formuvannia modernoi ukrains’koi natsii XIX-XX st., Iaroslav
Hrytsak, Kyiv: Yakaboo Publishing, 1996.

Novitnia istoriia Ukrainy, 1914-1939, F.H. Turchenko, Kyiv: Geneza, 2004.

Vsemirnaia istoriia 10 klass, Pavel Polianskii, Kyiv: Geneza, 2010.

Vsesvitnia istoriia 10 klas, T.V. Ladichenko and S.0. Osmolovs’kii, Kyiv: Geneza, 2010.

United Kingdom

Britain in the 20th Century, Liz Petheram, Cheltenham: Gardners Books, 2001.
The First World War, Andrew Wrenn, Cambridge: Cambridge University Press, 1997.
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(Mis)trust of Knowledge Disseminated through Video
Testimonies when Teaching about the Holocaust:
The Albanian Case

This paper deals with the concept of (mis)trust in relation to students’ knowledge
and behaviour when video testimonies of Holocaust survivors or other in-
dividuals are used in the classroom. The issue of (mis)trust has become relevant
in the light of historiographical debate concerning the reliability of first-person
accounts and appropriate ways to use them in the classroom. This work consists
of a theoretical analysis of video testimonies, their reliability as historical sour-
ces, and their educational value when used in the classroom, as well as empirical
research based on data gathered from interviews conducted with history teachers
of upper-secondary schools in Albania. The findings indicate that, while video
recordings of personal accounts are not trusted completely and they cannot
stand alone as a pedagogical device, they do provide students with unique and
diverse perspectives on the events of the Holocaust, helping to bring the study
“alive” and increasing students’ interest in the topic.

An Overview of Holocaust Video Testimonies and Archives

The collection of Holocaust oral history dates back to 1953, when the Israeli
government established the Yad Vashem Holocaust Martyrs’ and Heroes’ Re-
membrance Authority,' in part to record survivors’ testimonies. Today this en-
compasses a large digital collection of eyewitness accounts. Likewise, in 1979
Dori Laub, a child survivor and psychiatrist, and Laurel Vlock, a television
journalist and documentarian, undertook a shared commitment to videotaping
Holocaust survivors and witnesses in New Haven, Connecticut.? What beganasa

1 Lynn Abrams, Oral History Theory, New York: Routledge, 2010, 154.

2 Amit Pinchevski, Transmitted Wounds: Media and the Mediation of Trauma, New York:
Oxford University Press, 2019, 89; Paul Frosh and Amit Pinchevski, “Introduction Why Media
Witnessing? Why Now?”, in: Paul Frosh and Amit Pinchevski (eds), Media Witnessing Testi-
mony in the Age of Mass Communication, New York: Palgrave Macmillan, 2009, 1-19, here 4;
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grassroots organisation called the Holocaust Survivors Film Project became the
Fortunoff Video Archive for Holocaust Testimonies, based at Yale University,
two years later.’” Other similar projects include the United States Holocaust
Memorial Museum’s Steven Spielberg Film and Video Archive, which includes
more than 3,500 digital video clips*; the Shoah Foundation, set up by Steven
Spielberg in 1994 and based at the University of South California (USC) since
2006, which houses nearly 52,000 audio-visual testimonies of the Holocaust’; and
the French foundation Yahad-In Unum, founded by Father Patrick Desbois in
2004 in Paris, which has collected 7,001 video testimonies from eight countries in
Eastern Europe.’®

These organisations have collected eyewitness accounts through the practice
of oral history. As Patricia Leavy asserts, oral history is a unique method of
qualitative interview that generates data through a collaborative process between
the researcher and the participant for the purpose of “documenting, preserving
and filling in the historical record”.” However, each institution differs in terms of
method, aim and motivation, the persons filmed, and the accessibility of the
sources for scholars and the general public. Some 200 full-length survivor tes-
timonies and fragments of other videos are accessible on the Yad Vashem
website®, sorted by year, subject, place and language. The majority of these tes-
timonies are recorded in closed spaces and focus on the facial expressions and
body language of the Holocaust survivors. By contrast, in the series of testimony
films produced in the course of the project “Witnesses and Education”, each
survivor recounts their life-story at the location where the events took place.

The filming style’ used in the Fortunoff audiovisual accounts is described by
Geoffrey Hartman, co-founder of the Fortunoff Video Archive. He states that
their videos are marked by visual simplicity; the camera is focused exclusively on

Amit Pinchevski, “The Audiovisual Unconscious: Media and Trauma in the Video Archive for
Holocaust Testimonies”, in: Critical Inquiry 39, 1 (2012), 142-166, here 145.

Fortunoff Video Archive for Holocaust Testimonies, “About the Fortunoff Archive”, http://fo
rtunoff.library.yale.edu/about-us/our-story/, last accessed 23 February 2020.

4 United States Holocaust Memorial Museum, “Steven Spielberg Film and Video Archive”,
https://www.ushmm.org/m/pdfs/20111027-ssfva-brochure.pdf, last accessed 11 July 2020.
USC Shoah Foundation, “The Holocaust”, https://sfi.usc.edu/collections/holocaust, last ac-
cessed 11 July 2020.

Yahad-In Unum, “Mission”, https://www.yahadinunum.org/mission/, last accessed 23 Feb-
ruary 2020.

Patricia Leavy, Oral History: Understanding Qualitative Research, Oxford: Oxford University
Press, 2011, 5.

Yad Vashem, “Survivor Testimonies”, https://www.yadvashem.org/collections/testimonies.
html, last accessed 27 June 2020.

Abrams, Oral History Theory, 22. Each oral history is a performance and the understanding of
the meaning or interpretation of the source lies not merely in the content of what is said but
also in the way it is said.
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the witness without showing the interviewer, thus conceptualizing the survivor as
a “talking head and embodied voice”.”® Explaining the rationale behind the
creation of this archive, Amit Pinchevski notes the importance of making video
recordings of survivors in the time available before they pass away, due to the
uniqueness of their testimonies and the ability of video sources to add a more
sensitive dimension to the historical record."" The Fortunoff Video Archive
collection consists of more than 4,400 testimonies, recording the experiences of
survivors, witnesses, bystanders and liberators of the Holocaust."

Similarly, a majority of the videotaped interviews stored in the Visual History
Archive of the USC Shoah Foundation are recorded so as to appear placeless. As
Hannah Pollin-Galay observes, this reflects “the tendency to set the Holocaust on
an amorphous, cultureless landscape”.”” Utilizing mainly this filming technique,
the foundation works to document and preserve conversations with witnesses of
genocides and crimes against humanity, including witnesses of the Holocaust.
Since 2010, the USC Shoah Foundation has worked on the project “New Di-
mensions in Testimony”, which captures three-dimensional interviews with
Holocaust survivors, enabling the audience to engage in a kind of virtual con-
versation with the speakers about their testimonies.'* However, Cord Pagen-
stecher and Dorothee Wein argue that instead of projecting the interviewees as
3D holograms and imitating live dialogue, “it might be more beneficial to help
students to deconstruct the setting of giving testimony and actively listen, ana-
lyze, and reconstruct the testimonies”."” In 2012, the foundation also built an
interactive educational website called IWitness, which allows teachers to access
pre-prepared activities or build their own, as well as enabling students to produce
multimedia projects.'®

10 Geoffrey Hartman, “Tele-Suffering and Testimony in the Dot Com Era”, in: Barbie Zelizer
(ed.), Visual Culture and the Holocaust, London: The Athlone Press, 2001, 111-126, here 117.

11 Pinchevski, “The Audiovisual Unconscious”, 145; Frosh and Pinchevski, “Introduction: Why
Media Witnessing?”, 4.

12 Fortunoff Video Archive for Holocaust Testimonies, https://fortunoff.library.yale.edu/, last
accessed 24 February 2020.

13 Hannah Pollin-Galay, “The Holocaust is a Foreign Country: Comparing Representations of
Place in Lithuanian Jewish Testimony”, in: Dapim: Studies on the Holocaust 27, 1 (2013), 26—
39, here 29.

14 USC Shoah Foundation, “New Dimensions in Testimony”, https://sfi.usc.edu/news/2013/07/
new-dimensions-testimony, last accessed 26 June 2020; Pinchevski, Transmitted Wounds, 28.

15 Cord Pagenstecher and Dorothee Wein, “Learning with Digital Testimonies in Germany:
Educational Material on Nazi Forced Labor and the Holocaust”, in: Kristina R. Llewellyn and
Nicholas Ng-A-Fook (eds), Oral History and Education: Theories, Dilemmas, and Practices,
New York: Palgrave Macmillan, 2017, 361-378, here 374.

16 Verena Lucia Négel, “Witnesses of the Shoah: The USC Shoah Foundation’s Video Testi-
monies in School Education in Germany”, in: Eva Matthes and Elisabeth Meilhammer (eds),
Holocaust Education in the 21st Century, Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 2015, 84-96, here 88.
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In contrast to the placeless accounts mentioned above, Yahad-In Unum’s
methodological approach concentrates on identifying execution sites and mass
graves of Jews and Roma and filming the testimonies of eyewitnesses to these
killings. Through field research, this organisation has identified four main
categories of witnesses of the “Holocaust by bullets”: neighbours, the curious,
the forced, and the requisitioned.” Their testimony collection is arranged
across an interactive online map of cities and villages where execution sites
have been found. The database is searchable by country and, although only
fragments of the eyewitness accounts are available online, full access to the
video testimonies can be provided upon request. Most of the locations’ web-
pages provide a brief historical background of the “Holocaust by bullets” in the
area, including photos of the witnesses and the sites, extracts from the tran-
scribed interviews, archival documents and short fragments of the video tes-
timonies."

Methodology

This study applies a deductive approach and uses qualitative empirical data to
examine whether video testimonies are trusted by students when used as his-
torical evidence in classroom settings. Its point of departure was the hypothesis
that, if we rely on oral history interviews, videotaped accounts can be considered
reliable sources. This hypothesis was tested as follows: First, the classification of
first-hand accounts as oral history interviews was explored through a review of
the available literature on oral history’s theory and method. This review con-
centrated on the main characteristics of oral history: subjectivity, collaboration,
memory, and narrative. Qualitative analysis revealed that video testimonies
convey subjective perspectives influenced by past and present discourses. This
makes them unique sources, able to help fill gaps in historical records and
supplement existing documents. Although these sources must be interpreted
differently from conventional materials, this does not detract from their utility or
reliability.”” The inaccuracies in their first-person narratives cast doubt neither
on the sources’ overall validity, nor on their utility when used in conjunction with
other written documentation as part of Holocaust education.

17 Yahad-In Unum, “Defining Witness”, https://www.yahadinunum.org/defining-witness/, last
accessed 24 February 2020.

18 Aleksandra Szczepan, “Traumatic Performances in the Digital Age: Why We Need the Video
Testimonies of Holocaust Bystanders”, in: Digital Icons: Studies in Russian, Eurasian and
Central European New Media 18 (2017), 117-135, here 124f.

19 Abrams, Oral History Theory, 6.
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The empirical data used in this study comes from interviews with seven history
teachers working at upper-secondary schools in the cities of Tirana, Shijak,
Durres, Elbasan, Lushnja and Berat. Interviewees were selected based on a range
of criteria: their education level (participants held either a bachelor’s, master’s, or
PhD degree), whether the school they worked at was public or private, and the
geographical location of the school. The identities of the teachers and schools
involved were anonymised in order to protect the confidentiality of personal
details and respondents’ views in compliance with the General Data Protection
Regulation of the European Commission. The interviews were semi-structured
and aimed at gathering information about the way teachers incorporate video
testimonies into the study of the Holocaust in the classroom, focusing on the
origins of the videos shown, the criteria used when selecting audiovisual testi-
monies, the content and protagonists of the accounts, the learning activities
employed, and the students’ views on the (un)reliability of these resources and
their educational value.

The (Un)Reliability of Videotaped Accounts of Holocaust Survivors
and Witnesses

The term ‘video testimonies’ refers to recorded interviews “with eyewitness par-
ticipants of the events of the past for the purpose of historical reconstruction”.””
The (un)reliability of these sources can be examined in relation to some of the
features of oral history elaborated by British historian Lynn Abrams, including
subjectivity, collaboration, memory, and narrative, all of which can be applied to
the context of the Holocaust.

Oral historians consider subjectivity to be “the quality of defining or inter-
preting something through the medium of one’s mind”.*' Alessandro Portelli
argues that speakers’ subjectivity is the most unique and precious element of oral
sources, which “tell us not just what people did, but what they wanted to do, what
they believed they were doing, and what they now think they did”.” The very
subjectivity of survivors’ personal experience demonstrates the uniqueness of
such testimonies as source material. Even though personal accounts are influ-
enced by dominant societal discourse, both at the moment of witnessing an event

20 Ron Grele, “Directions for Oral History in the United States”, in: David K. Dunaway and Willa
K. Baum (eds), Oral History: An Interdisciplinary Anthology, Walnut Creek, CA: AltaMira
Press, 1996, 62-84, here 63.

21 Abrams, Oral History Theory, 22.

22 Alessandro Portelli, The Death of Luigi Trastulli, and Other Stories: Form and Meaning in
Oral History, Albany: State University of New York Press, 1990, 50.
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and the moment of retelling it, they are still inherently individual.” However,
many historians accustomed to working with written records find that the
subjectivity of the witnesses and the fluidity with which they recall past events
through the prism of the present render eyewitness accounts less reliable.”* Oral
scholars, on the other hand, acknowledging that “oral history is a subjective
methodology”,” explain that, while oral evidence cannot be analysed in the same
way as conventional documents, it can still “convey ‘reliable’ information”.*
Consequently, citing Donald Ritchie, “oral history is as reliable or unreliable as
other research sources”,” all of which must undergo a verification process to
ensure they stand up to scrutiny. For example, according to Marc Bloch, a well-
conducted historical study must cross-check the witness accounts used.”®
Subjective, personal accounts can, therefore, fill gaps in historical records,
especially when the records are themselves subjective, having been “produced
with specific ideological and political goals”.” As Portelli asserts, first-person
accounts can be used “to bring into the vision of history aspects of experience
that have been ignored and left out, and at the same time to challenge and
stimulate the historical self-awareness of the people we interview”.*® This process
of active self-reflection can be seen in The Drowned and the Saved, written by
Holocaust survivor Primo Levi. He argues that “we, the survivors, are not the

true witnesses”,”" writing that those camp inmates whom he calls “the Mus-

lims”, “the submerged”, or “the complete witnesses” are unable to return to tell
others about their deaths.” Levi adds that survivors, like him, try to recount not
only their fate but also the story of the drowned “by proxy”, having seen death
at close hand but not experienced it personally.”” Paul Frosh and Amit Pin-

chevski state, based on their reading of Giorgio Agamben’s book Remnants of

23 Annette Wieviorka, The Era of Witness, translated by Jared Stark, Thaca, London: Cornell
University Press, 2006, XI-XII.

24 Donald A. Ritchie, Doing Oral History: A Practical Guide. Second edition, Oxford: Oxford
University Press, 2003, 27.

25 Abrams, Oral History Theory, 6.

26 Paul Thompson, The Voice of the Past: Oral History, Third edition, Oxford: Oxford University
Press, 2000, 118.

27 Ritchie, Doing oral history, 26.

28 Marc Bloch, The Historian’s Craft, New York: Vintage Books, 1953, 64.

29 Brana Gurewitsch, “Transforming Oral History: From Tape to Document”, in: Facing History
and Ourselves: Elements of Time, Brookline, MA: Facing History and Ourselves Foundation,
1989, 284-288, here 285.

30 Alessandro Portelli, “What Makes Oral History Different”, in: Luisa Del Giudice (ed.), Oral
History, Oral Culture, and Italian Americans, New York: Palgrave Macmillan, 2009, 21-30,
here 30.

31 Primo Levi, The Drowned and the Saved, New York: Random House, 1989, 83.

32 Giorgio Agamben, Remnants of Auschwitz: The Witness and the Archive, New York: Zone
Books, 1999, 33.

33 Levi, The Drowned and the Saved, 84.
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Auschwitz, that “the value of Levi’s testimony lies in what it lacks: its center
contains a lacuna that bears witness to the missing witness, thereby making Levi
and other survivors witnesses by proxy”.** However, the Holocaust scholar
Thomas Trezise calls Levi’s argumentation into question, highlighting the
problematic aspects of considering a testimony “complete” without including
the voices of the survivors.”

The term ‘collaboration’ is used in oral history to mean the cooperation
between the researcher and the interviewees in the creation of sources.” Leavy
explains that practicing oral history implies a reciprocal relationship “in which
both parties are integral to the data generation process”.”” Similarly, Michael
Frisch coined the term ‘shared authority’ to signify the cooperative nature of
oral history in knowledge production.’ Kristina Llewellyn and Nicholas Ng-A-
Fook also stress its ability “to engage people in the discovery and making of
history”.”” However, once the historian and the narrator are “drawn into the
story; neutrality, much less subjectivity, is hard to sustain”.*’ This can be noted
in Dori Laub’s description of Serena N.’s account of the Sonderkommando
rebellion at Auschwitz in October 1944; Serena N. mistakenly recounted in her
videotaped testimony that four chimneys had been blown up in Auschwitz.
Thomas Trezise notes that Laub is unable or unwilling to verify Serena N’s
account of the events and introduces a debate about the factual inaccuracy
deeply coloured by his own reception of the testimony.*' However, Laub insists
that “[t]he woman was testifying, not to the number of the chimneys blown up,
but to something else, more radical, more crucial: the reality of an unimaginable
occurrence. One chimney blown up in Auschwitz was as incredible as four. The
number mattered less than the fact of the occurrence”.* This example shows the

34 Frosh and Pinchevski, “Introduction: Why Media Witnessing?”, 5.

35 Thomas Trezise, Witnessing Witnessing: On the Reception of Holocaust Survivor Testimony,
New York: Fordham University Press, 2013, 136.

36 Abrams, Oral History Theory, 24.

37 Leavy, Oral History, 8.

38 Linda Shopes, “Sharing Authority”, in: The Oral History Review 30, 1 (2003), 103-110, here
103; Amy Starecheski, “A Shared Authority: Essays on the Craft and Meaning of Oral and
Public History. By Michael Frisch”, The Oral History Review 44, 2 (2017), 375-379, here 377-
379.

39 Kristina R. Llewellyn and Nicholas Ng-A-Fook, “Introduction: Oral History Education for
Twenty-First-Century Schooling”, in: Kristina R. Llewellyn and Nicholas Ng-A-Fook (eds),
Oral History and Education: Theories, Dilemmas, and Practices, New York: Palgrave Mac-
millan, 2017, 1-12, here 1.

40 Abrams, Oral History Theory, 24.

41 Thomas Trezise, “Between History and Psychoanalysis: A Case Study in the Reception of
Holocaust Survivor Testimony”, History & Memory 20, 1 (2008), 7-47, here 11-13.

42 Ibid., 11.
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subjectivity of the interviewer as well as the narrator and their collaborative
exchange in the creation of a shared narrative.

Those listening to video testimonies of Holocaust survivors are also part of
this collaborative effort. Geoffrey Hartman writes about our duty “to listen and
to restore a dialogue™® with the survivors. Similarly, Trezise argues that the
listeners, as witnesses of the witness, should not only listen attentively and with
self-awareness, but also “respond to them in colloquy with other listeners”™*
and put into practice the knowledge they have gained as they continue to move
through life.” Nevertheless, as John Ellis asserts, audiovisual material “does not
provide [a] direct interpersonal relationship by which the veracity of a testimony
may be judged; neither does it place the viewer in the position of being the
bystander or direct witness of the events similar to that of an eyewitness”.*

Memory underpins both written and oral sources, which “contain fallibility
as to accuracy and bias”.¥ While many historians insist on the exact re-
construction of actions and events of the past* based on conventional docu-
ments, mistrusting testimonies because of their errors in names, dates and
places,” Stefan Krankenhagen writes that the lack of historical accuracy in the
(often traumatic) memories of the Holocaust survivors is itself an authenti-
cating feature.”® Sceptics of oral history claim that oral evidence cannot be
relied upon because “human memory is particularly unstable and malleable”
and susceptible to modification®, particularly decades after the event. Al-
though Alice M. Hoffman and Howard S. Hoffman admit that memories change
over the course of a lifetime, they also speak of “archival” memory, which “is
unaffected by disuse and is susceptible to little or no decay over time”.”® The
Hoffmans conclude that memories of events deemed significant at the time

43 Geoffrey H. Hartman, “Learning from Survivors: The Yale Testimony Project”, in: Holocaust
and Genocide Studies 9, 2 (1995), 192-207, here 192.

44 Trezise, “Witnessing Witnessing”, 225.

45 Amy von Heyking, “Developing Student Teachers’ Historical Thinking: Oral History in
Teacher Education”, in: Kristina R. Llewellyn and Nicholas Ng-A-Fook (eds), Oral History and
Education: Theories, Dilemmas, and Practices, New York: Palgrave Macmillan, 2017, 346.

46 John Ellis, “Mundane Witness”, in: Paul Frosh and Amit Pinchevski (eds), Media Witnessing
Testimony in the Age of Mass Communication, New York: Palgrave Macmillan, 2009, 73-88,
here 75.

47 Abrams, Oral History Theory, 23.

48 Bloch, The Historian’s Crafft, 50.

49 Wieviorka, The Era of Witness, XIIL

50 Steffi De Jong, The Witness as Object: Video Testimony in Memorial Museums, New York:
Berghahn Books, 2018, 93.

51 Jacques Le Goff, History and Memory, New York: Columbia University Press, 1992, 91.

52 Hartman, “Learning from Survivors”, 199.

53 Bruce J. Dierenfield, “Book Review: By Alice M. and Howard S. Hoffman. Archives of
Memory. A Soldier Recalls World War II”, in: Pennsylvania History 60,4 (1993), 541-542, here
542.
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they are experienced can survive throughout an individual’s lifespan.”* For
Hartman, it is likely that memories of evil remain considerably precise and may
be the last memories to fade.” By contrast, Ritchie states that some interviewees
“remember selectively[,] recall only events that cast themselves in a good light,
and seem to always get the better of opponents”.*

In addition, Maurice Halbwachs argues in his book On Collective Memory that
individual memory is “a part or even an aspect of the group memory”,”” while
Paul Thompson, quoting Elisabeth Tonkin, writes that “the content and form of
memory is strongly influenced by the social context in which it is produced”.”®
For Portelli, “memory is not a passive depository of facts, but an active process of
creation of meanings”.” He places emphasis on changes in reported memories of
the past as an attempt by the narrator to make sense of past experience and to
place the narrative within a historical context.”* Although reports of prior events
may contain inaccuracies, this is likely due to the interviewee’s efforts “to cope
with extraordinary facts and find a place in the moral scheme in the present”,*" as
opposed to the decay of memory as such. This reformulation of reality is evident
in the testimony of Holocaust survivor Marianne Ellenbogen. Analysing her
personal account, Mark Roseman discovered discrepancies related to the mo-
ments of trauma, such as her claim to have spent a last night with her fiancé when
it is clear from other sources that she escaped before her family and fiancé were
deported from Germany to Poland. According to Roseman, the small discrep-
ancies in Marianne’s testimony indicate her feelings of guilt and constitute a way
of dealing with the trauma experienced,”” and do not invalidate her account as a
whole. As Dori Laub, himself a Holocaust survivor, asserts, “Trauma survivors
live not with memories of the past, but with an event that could not and did not
proceed through to its completion, has no ending, attained no closure, and
therefore, as far as its survivors are concerned, continues into the present and is

current in every respect”.®’

54 Abrams, Oral History Theory, 81.

55 Hartman, “Learning from Survivors”, 195.

56 Ritchie, Doing Oral History, 117.

57 Maurice Halbwachs, On Collective Memory, Chicago: The University of Chicago Press: 1992,
53.

58 Thompson, The Voice of the Past, 125.

59 Portelli, The Death of Luigi Trastulli, 52.

60 Ibid.

61 Lawrence Langer, “Preliminary Reflections on Using Videotaped Interviews in Holocaust
Education”, in: Facing History and Ourselves: Elements of Time, Brookline, MA: Facing
History and Ourselves Foundation, 291-297, here 295.

62 Abrams, Oral History Theory, 94.

63 Dori Laub cited in Mark Klempner, “Navigating Life Review Interviews with Survivors of
Trauma”, in: Oral History Review 27, 2 (2000), 67-83, here 71.
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Narrative is a form of translating “knowing into telling”.** In relation to
Holocaust testimonial videotapes, this refers to the accounts of the witnesses. In
using memory to narrate their experiences, the witnesses make a commitment to
and take responsibility for their own report of their own “truth”.”® Shoshana
Felman found that dialogic interviews conducted in order to collect and preserve
first-hand testimonial evidence about the Holocaust and to address witnesses’
suffering were often the first time that Holocaust survivors had narrated their
story in its entirety.®® Abrams also draws attention to the hardship encountered
by survivors of collective trauma when trying to translate “their experiences into
coherent narratives because there is no language and no narrative device that can
adequately convey the knowledge of and experience of such traumatic events”.”
This affirms the significance of Holocaust video testimonies as recording “events
and experiences that are cruelly meaningless and thwart any attempt at
meaningful coherence”.®® Additionally, Laub considers the “deeper ‘inappre-
hensibility””*of Holocaust narratives for a listening audience and the difficulties
the latter face in trying to understand the truth of these stories.

Agamben argues that every testimony is somewhat incomplete because sur-
vivors have borne witness to something that cannot be recounted exactly.”
Felman agrees that it is impossible to testify from inside death and similarly
impossible to tell the truth about death from the outside.”* Nonetheless, video
testimonies play a crucial role in broadening historians’ perspectives as well as
filling gaps in written documentation. For example, Brana Gurewitsch asserts
that accounts from American and other Allied liberators offer a bystander per-
spective, while the testimonies of eyewitnesses who were children during the

64 Hayden White, “The Value of Narrativity in the Representation of Reality”, in: Critical
Inquiry 7, 1 (1980), 5-27, here 5.

65 Cathy Caruth, “A Ghost in the House of Justice: A Conversation with Shoshana Felman”, in:
Listening to Trauma: Conversations with Leaders in the Theory & Treatment of Catastrophic
Experience, Baltimore: John Hopkins University Press, 2014, 321-353, here 322.

66 Shoshana Felman, “Education and Crisis, or the Vicissitudes of Teaching”, in: Shoshana
Felman and Dori Laub, Testimony: Crises of Witnessing in Literature, Psychoanalysis, and
History, New York: Routledge, 1992, 41.

67 Abrams, Oral History Theory, 122.

68 Aleida Assmann, “History, Memory, and the Genre of Testimony”, in: Poetics Today 27, 2
(2006), 261-273, here 264.

69 Dori Laub and Andreas Hamburger (eds), Psychoanalysis and Holocaust Testimony: Un-
wanted Memories of Social Trauma, New York: Routledge, 2017, 4.

70 Agamben, Remnants of Auschwitz, 33.

71 Shoshana Felman, “The Return of the Voice: Claude Lanzmann’s Shoah”, in: Shoshana
Felman and Dori Laub, Testimony: Crises of Witnessing in Literature, Psychoanalysis, and
History, New York: Routledge, 1992, 232.
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Holocaust provide a rich repository of material on the Jewish family and values,
education, and community responses.”

Furthermore, each survivor’s narrative is “wholly unique””’; even when wit-
nesses were in the same concentration or death camps their testimonies are
modified by many distinct factors, such as memory, personality and subcon-
scious desires.” Thus, video testimony captures the singularity of any one sur-
vivor’s account, the uniqueness of which holds universal appeal for younger
generations.” Thompson states that recorded testimonies are far more reliable
and accurate than written sources because the listener hears the witness’s exact
words together with “the social clues, the nuances of uncertainty, humour, or
pretence, as well as the texture of dialect”.” The narrative of the survivor usually
develops spontaneously as it is being told, with little concern for chronology,
indicating the complete involvement of the narrator in their story.”” Any video
account of the Holocaust is striking in terms of “its intensity, its captivating
emotional power, its frequently ruthless honesty, [and] its almost instant fasci-

nation”,”® all of which is of advantage in educational settings.

The Educational Value of Utilizing Video Testimonies

Filmed accounts are an effective and powerful tool to convey the significance and
magnitude of the Holocaust to students. Their use in history classrooms helps
students gain unique and more developed perspectives on “victims’ experiences,
traumas, strategies of survival, as well as their resilience and coping mecha-
nisms”,” revealing less-known aspects of the events that happened during the
Nazi genocide. Survivors’ testimonies add depth to the study of the Holocaust,
putting a personal face on the facts® and ensuring that students “understand that

each ‘statistic’ was a real person, an individual with a life before the Holocaust,

72 Gurewitsch, “Transforming Oral History”, 286.

73 Nora Levin, “The Importance of Survivor Testimony”, in: Facing History and Ourselves:
Elements of Time, Brookline, MA: Facing History and Ourselves Foundation, 1989, 278-284,
here 280.

74 Langer, “Preliminary Reflections on Using Videotaped”, 291.

75 Pinchevski, “The Audiovisual Unconscious”, 146-147.

76 Thompson, The Voice of the Past, 126.

77 Langer, “Preliminary Reflections on Using Videotaped”, 292.

78 Ibid.

79 Pagenstecher and Wein, “Learning with Digital Testimonies”, 372.

80 David H. Lindquist, “Instructional approaches in Teaching the Holocaust”, in: American
Secondary Education 39, 3 (2011), 117-128, here 123.
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friends and family”.*! Portraying survivors and witnesses in the fullness of their
lives, video materials focus on communicating the human side of the Holocaust,
including feelings, emotions, and insights, providing students with information
that is missing from textbooks.” They confirm the complexity of human be-
haviour, raising the moral dilemmas faced by survivors and others in various
circumstances throughout the Holocaust (bystanders, collaborators, rescuers,
liberators), showing the choices people made.”’ In her account, Kitty Hart, a
worker in Kanada® unpacks her conflicting emotions regarding her actions. On
the one hand, she believed that by sorting the possessions of those transported to
Auschwitz she was working together with the Nazis. On the other, however, she
recalled using any banknotes she found as toilet paper in order to avoid sur-
rendering them to the Schutzstaffel,*” Hitler’s special guard of policemen and
soldiers who were responsible for mass murder.* Martin Gilbert emphasises
how, in addition to illustrating how different people acted during the Holocaust,
video testimonies sometimes form the only evidence of aspects for which no data
exist. An example is the testimony of Rudolf Reder, one of the very few survivors
of the Belzec extermination camp, which provides information about the ex-
termination procedures used in the gas chambers.”

First-person accounts recorded on video emotionally affect students,® cre-
ating “a specific connection to the historical narration”.* The visual presence of
the Holocaust survivors and others, together with gestures and facial expressions,
engages students “cognitively to produce both identification and emotion more

81 The Task Force for International Cooperation on Holocaust Education, Remembrance and
Research, Guidelines, “How to teach about the Holocaust”, http://www.holocausttaskforce.o
rg/education/guidelines-forteaching/%20how-to-teachabout-theholocaust.html.

82 Samuel Totten, “Incorporating First-Person Accounts into a Study of the Holocaust”, in:
Samuel Totten and Stephen Feinberg (eds), Teaching and studying the Holocaust, Boston,
Mass: Allyn and Bacon, 2001, 107-138, here 111.

83 Ibid., 118.

84 Kanada was the colloquial name for the Effektenlager, the warehouses where the possessions
of those transported to Auschwitz were gathered, stored and sorted. See Nicholas Chare and
Dominic Williams, The Auschwitz Sonderkommando: Testimonies, Histories, Representations,
Cham: Palgrave Macmillan, 2019, 172.

85 Chare and Williams, The Auschwitz Sonderkommando: Testimonies, Histories, Representa-
tions, 173.

86 Donald L. Niewyk, “The Holocaust: Jews, Gypsies, and the Handicapped”, in: Samuel Totten
and William S. Parsons (eds), Centuries of Genocide, Fourth edition, New York: Routledge,
2012, 191-248, here 199.

87 Mary Johnson, “Perspectives on Oral History by the Historian Martin Gilbert”, in: Facing
History and Ourselves: Elements of Time, Brookline, MA: Facing History and Ourselves
Foundation, 1989, 288-290, here 289.

88 Pagenstecher and Wein, “Learning with Digital Testimonies”, 372.
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viscerally than text”.” Bornstein and Naveh, paraphrasing Felman, consider
students’ identification with these survivors an educational achievement because
it increases their empathy and engagement.” Learners’ historical empathy and/
or anger about past events intensifies their involvement and develops their
critical thinking skills, thereby raising their awareness of the very challenging and
complex topic.” Watching and listening to audiovisual testimonies also enhances
students’ civic attitudes” and interest in political activism.

Incorporating video testimonies as a pedagogical tool to teach and study the
Holocaust has both advantages and limitations. Firstly, most Holocaust survivors
and witnesses recount their experiences and observations in narrow terms,
usually without any reference to the larger historical contexts of the Nazi peri-
od.”* Over-generalisation from such accounts should therefore be avoided™;
teachers should also provide students with a general overview of the wider sit-
uation. Secondly, filmed accounts, especially those recorded some time after the
Holocaust, do not always correlate precisely with the historical record because
the survivors’ memories may have become blurred or influenced by past and
present discourses. However, teachers must make sure their students understand
that these inconsistencies do not detract from the essential truth of the stories
told by survivors and other actors.” Thirdly, video testimonies that contain
horrifying images or text can distress students. Students should be subjected to
discomfort only to the extent “necessary to achieve the desired affect - a feeling of

«c

revulsion at where racism and anti-Semitism can lead”.”” Video accounts ““used

as a shock treatment to arouse interest’ ... constitute[] both poor and uncon-
scionable pedagogy”,” and hinder a nuanced understanding of the Holocaust.”

If students are bombarded with horrific narratives and/or imagery without being

90 Sarah Farmer, “Going Visual: Holocaust Representation and Historical Method”, in: Amer-
ican Historical Review 115, 1 (2010), 115-122, here 116-117.

91 Lilach Naishtat Bornstein and Eyal Naveh, “From Empathy to Critical Reflection: The Use of
Testimonies in the Training of Holocaust Educators”, in: Journal of International Social
Studies 8, 1 (2017), 4-36, here 5.

92 Ibid., 21.

93 Gerene K. Starratta, Ivana Fredotovic, Sashay Goodlettyc and Christopher Starratt, “Holo-
caust Knowledge and Holocaust Education Experiences Predict Citizenship Values among US
Adults”, in: Journal of Moral Education 46, 2 (2017), 177-194, here 189, https://doi.org/10.1
080/03057240.2017.1303465.

94 Abraham J. Edelheit, “Review of ‘I shall not™, in: Martyrdom and Resistance 14, 5 (1988), 2.

95 William S. Parson and Samuel Totten, Guidelines for Teaching about the Holocaust, Wash-
ington, DC: United States Holocaust Memorial Museum, 1993, 6.
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97 Geoffrey Short, “Teaching about the Holocaust: A Consideration of some Ethical and Pedagogic
Issues”, in: Educational Studies 20, 1 (1994), 53-67, here 60.
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well prepared for the details they are going to see and hear, they may simply
dismiss the testimonies as untrue.'”

Using Video Accounts in the Albanian History Classroom

Teacher interviews revealed that eyewitness accounts were considered a valuable
educational resource to use with students in the classroom, although most of the
teachers admitted that their schools lacked the necessary technology to screen
visual materials. Except for one teacher working in a private upper-secondary
school and one teaching in a recently reconstructed secondary school in Tirana,
both of whom mentioned having appropriate school infrastructure, the rest
reported using their own laptops and borrowed projectors. A history teacher in
Elbasan explained that it was difficult to regularly utilise video materials as
schools lacked basic technology and internet access and some teachers had to
move from one school to another to teach. They therefore often recommended
that students watch the testimonies at home.!*! However, this increased the risk of
students being exposed to websites containing misinformation, myths and
Holocaust denial,'” and the risk of their being misled.

When asked which websites they used to find video testimonies for use in the
classroom, the majority of teachers used either Yad Vashem, Yahad-In Unum, or
Centropa. One third responded that they used Google or YouTube, without
specifying which YouTube channels they used, institutional or otherwise. One
history teacher in Lushnja stated that they used visual materials produced by the
national television Top Channel and Voice of America in the Albanian language
in order to place the Holocaust in the context of their national history.

They were also asked: “How many video testimonies do you incorporate into
your teaching about the Holocaust and what are the criteria for selecting them?”.
In response, the teachers expressed concern about limited curriculum time,
which made it impossible to screen more than two visual materials for a max-
imum time of 15 minutes in total. The teachers reported of viewing the material
prior to using it in a classroom setting in order to assess the testimonies’ his-
torical accuracy (90% of teachers), their appropriateness for the age-group being
taught (65%), and the relevance of the message conveyed in the video for the
overall lesson (30%). In one school in Berat, the teacher explained that they

100 Totten, “Incorporating First-Person Accounts”, 121-122.

101 Interview, 08.03.2019.

102 Dienke Hondius, “Learning from Eyewitnesses: Examining the History and Future of Per-
sonal Encounters with Holocaust Survivors and Resistance Fighters”, in: E. Doyle Stevick
and Zehavit Gross (eds), As the Witnesses Fall Silent: 21st Century Holocaust Education in
Curriculum, Policy and Practice, Cham: Springer, 2015, 81-94, here 89.
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tended to choose two first-person accounts addressing the same theme, such as
the implementation of the Nuremberg Laws or deportation to the concentration
and death camps, in order to provide students with different perspectives on one
issue and allow them to study it in depth. More than half of the interviewed
teachers mentioned the issue of language when showing video materials, due to
the lack of content with Albanian audio or subtitles. They generally selected
videos in English or with English subtitles, as most upper-secondary school
students were familiar with that language. In some cases, they mentioned having
to take on the role of translator, stopping the tape at difficult phrases and re-
playing it, a task which they found embarrassing and time-consuming. One
teacher asserted that this interruption of the witness’s account destroyed the flow
of the narrative and influenced to some extent the students’ understanding of the
account.

The teachers were asked about the content covered by the visual materials;
two-thirds of them described them as testimonies covering experiences of in-
dividuals persecuted by the Nazis, life in the concentration camps, and survivors’
gratitude towards rescuers. When asked about who the subjects of the interviews
were, they responded as follows: victims, perpetrators, and rescuers. The teachers
did not mention other categories, such as bystanders or collaborators, who are
also missing from the history textbooks.'"” Interviews also indicated the un-
certainty of some teachers regarding which themes to include or exclude when
faced with time constraints. In more than one interview, teachers spoke about
focusing on “personalizing” and “humanizing” the history of the Holocaust.
They underlined the importance of giving students the opportunity to see those
persecuted by the Nazis as individuals and encouraging them to explain the
actions of people affected by the Holocaust. A history teacher at a school in
Tirana asserted that the personal stories of individuals persecuted during the
Holocaust also served to engage students in discussions about moral questions.
Interviews with teachers revealed the emphasis that many put on placing the
Holocaust in the context of the national history of the Second World War,
incorporating visual materials aimed at discussing with students the con-
tribution of the Albanian people to rescuing Jews: “Albanians saved Jews: Stories

of two families that risked everything in times of terror”'®; “Johanna Neumann,

memories from Albania”'®; and “Story of an Albanian and Jewish family”'®.

103 Esilda Luku, “Representations of the Holocaust in Albanian Secondary School History
Textbooks since the Education Reform of 2004”, in: Journal of Educational Media, Memory
and Society 12, 1 (2020), 96-120, here 112f.

104 Top Channel Albania, “Shqiptarét qé shpétuan hebrenjté; Historia e dy familjeve qé rrezi-
kuan né kohé terrori”, https://www.youtube.com/watch?v=7S-CM1IT31w, last accessed
3 September 2020.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


https://www.youtube.com/watch?v=7S-CM1IT31w
https://www.youtube.com/watch?v=7S-CM1IT31w
http://www.v-r.de/de
http://www.v-r.de/de

218 Esilda Luku

In response to the question: “Do you give students the historical background
of the events before screening the video testimonies in the classroom?”, the
majority of the teachers interviewed affirmed the importance of first providing
students with the general historical framework of the Nazi period and the
Holocaust, especially as the witnesses tend to concentrate on personal expe-
riences in their testimonies. In one school in Tirana, the teacher described that
they first asked students about their knowledge of the Holocaust and then
explained the historical context in which the personal accounts took place. For
one history teacher in Elbasan, preparing the students for what they were about
to see was essential in order to avoid giggling or any other “inappropriate”
behaviour in the class. Although some teachers referenced the necessity of
exploring the nuances of human behaviour, the perspectives of all involved
groups, and the differences between concentration camps and killing centres in
order to help students gain a deeper understanding of the complexities of the
Holocaust, they found it to do so in practice due to constraints on curriculum
time. Only one teacher mentioned having spent time, before showing the class
the personal account of Lydia Tischler, a survivor of Auschwitz, clarifying to
students that not all camps created by the Nazis and their collaborators were
deliberately built as killing centres, explaining that various camps had different
functions.

The teachers interviewed were asked whether the visual materials they in-
corporated into the study of the Holocaust contained horrific narratives and/or
images and how the students reacted to these. Just over a quarter of the teachers
reported carefully avoiding doing so because they felt responsible for their
students’ emotional well-being. The rest voiced concern about teaching the
Holocaust without a resultant emotional discomfort. A history teacher in
Shijak highlighted the difficulties faced by students in comprehending the
traumatic narratives they were hearing. Another teacher was worried about the
indifference of some of the students when confronted with “shocking events”
or “violence”, despite feeling unsure whether subjecting students to disturbing
images was “morally appropriate”. Discussions with a teacher in Berat in-
dicated the diverse reactions of students when watching a story or image
containing horrific content. Many students empathised with the experiences of
the survivors, while others were unable to believe their testimonies. Some were
“cold”, some wanted to make comparisons with other genocides, and a few

105 Zeri i Amerikes, “Johanna Neumann - kujtimet nga Shqiperia”, https://www.youtube.com
/watch?v=0QalGSXcvzl, last accessed 3 September 2020.

106 Zerii Amerikes, “Historia e nje familje shqiptare dhe hebraike”, https://www.youtube.com
/watch?v=YGDXEIb6rms, last accessed 4 September 2020.
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refused to view the visual materials because they couldn’t handle the content
shown.

When asked: “Do students feel that the information conveyed by audiovisual
accounts is reliable?”, teachers reported that, while students generally found it
hard to emotionally process the first-person narrative accounts, they did not
mistrust them. In one school in Durres, the teacher described how, after seeing
survivor Eva Mozes Kors’s video testimony about twin experiments at
Auschwitz, a number of students were left “shocked” and unable to deny the
scope of the Nazi atrocities they were hearing about. During one interview, a
teacher in Shijak pointed out the impact of the films produced about the
Holocaust on students’ understanding. They said that students who had
watched the film “Schindler’s List” were impressed by the heroic acts of a
German citizen who managed to save more than 1000 Jews from transportation
to concentration camps. Another teacher described how three years ago, in a
teaching hour with twelfth-grade students who were asked to deliver their
project results, a student ended their presentation with two questions: “Do we
really trust video testimonies?” and “Why is it important that many people
interact with them?” This opened up a discussion which raised the need to learn
from events like the Holocaust in order not to repeat them. A teacher in a school
in Elbasan expressed their view on class discussions as follows:

Our society is not immune to extremist or radical ideas. We are not uninfluenced by
global thinking and media. I allow students to discuss [issues] openly even though they
may articulate something different from what they should say in principle, but only this
way can I realize what they mean.

Teachers were asked about the activities used to complement video testimonies in
the classroom. The majority of participants said that they provided an oppor-
tunity to discuss the historical source, aiming to develop the students’ critical
thinking and interpretation skills. One teacher recounted that, during a dis-
cussion about the persecution and mass murder of the Jews, a number of stu-
dents addressed the Serbian genocide in Kosovo and tried to draw parallels.
Another teacher in Durres mentioned using role-play techniques in the class-
room, in which some students took on the role of the victims, others of the
perpetrators and a few of the rescuers, with the intention to teach the moral
lessons of the Holocaust. They remembered that such an activity created sig-
nificant emotional tension. In a school in Tirana, a teacher reported that in the
class time allocated to practical activities associated with the tenth-grade chapter
5 of the curriculum - The Era of Major Shocks (1914-1945) - students were
divided into groups and asked to give a presentation about “Jews and Albanians
during the Holocaust”. They were required to gather information from written
and oral sources and share their findings with the class. A history teacher in Berat
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answered that, in addition to creating space for student-led discussions, they
requested that the students either write an essay or visually express their un-
derstanding of one of the aspects of the Holocaust, giving options to ensure all
students were included.

The final question asked during the interviews was: “What do you think is the
educational value of utilizing filmed accounts as a pedagogical tool in the
classroom?” Almost all the teachers noted that students responded more pos-
itively to visual testimonies than to traditional methods of learning. When told by
their protagonists, stories were seen as more reliable by the students and were
present for longer in the students’ memory. One teacher commented that the use
of first-hand testimonies exposed students to perspectives lacking in textbooks.
They added that such resources helped students overcome stereotypes, such as
the idea that “perpetrators were simply monsters”, encouraging them to see
perpetrators as human beings acting in extreme situations. Another teacher in a
school in Tirana emphasised that incorporating first-person narratives into the
study of the Holocaust helped students think critically about the human cost of
injustice, persecution, and hatred not merely in history, but in modern society as
well. Similarly, a history teacher in Elbasan said that “teaching the Holocaust with
video testimonies helps us focus on strengthening human values and developing
the civic competencies of the students, who unfortunately leave Albania in large
numbers shortly after finishing upper-secondary school”.

Recommendations

The following recommendations for the appropriate use of videotaped accounts

in history classrooms in Albania are based on findings from interviews with

seven secondary school teachers working in Tirana, Shijak, Durres, Elbasan,

Lushnja, and Berat. They are formulated in compliance with the Guidelines of the

Task Force for International Cooperation on Holocaust Education, Remem-

brance and Research, and adjusted to the national context.

1) Municipalities should increase the budgets allocated to school infra-
structure in order to equip schools with the electronic devices (e.g. com-
puters, projectors) required for screening audiovisual materials in class-
room settings.

2) The Ministry of Education, Youth and Sports, in cooperation with regional
educational directories, should provide teachers with specialised training in
Holocaust education, and periodically conduct information campaigns
about seminars, online courses and international programmes for teachers
offered by Yad Vashem, Yahad-In Unum, USC Shoah Foundation, Cen-
tropa, the Institute for National Remembrance in Warsaw, and others.
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3)

4)

5)

6)

7)

8)

The Agency for Quality Insurance of Pre-university Education in Albania
should invite collaboration with institutions that host archives of Holocaust
video testimonies to produce Albanian subtitles for audiovisual accounts
on a wide range of topics.

Teachers should strive for a balanced coverage of the actors involved in the
Holocaust and include first-hand testimonies from bystanders, collaborators,
and liberators, which are missing from textbooks.

Teachers should carefully choose the first-person accounts to be shown to the
students in the classroom in order to avoid overwhelming them with horrific
images and/or text. The students’ exposure to discomfort should not exceed
what is necessary in order to achieve the lesson’s objective. Students need to
be prepared for the magnitude of the horror they are about to be confronted
with in the testimonies, and be allowed to opt out if they feel the need.
When making comparisons with other genocides and drawing ethical con-
clusions, teachers should give students the required knowledge and tools to
conduct the discussion and avoid ahistorical comparisons. Teachers should
also help students to understand the differences between events as well as to
distinguish between the particular and universal aspects of each genocide.
Teachers should select appropriate learning activities when addressing the
complex human behaviour during the Holocaust and avoid engaging stu-
dents in simulation exercises in which they are identified as ‘victims’ or
‘perpetrators’. Simulation remains pedagogically unsound when teaching
and learning about the Holocaust because students are often left with the
wrong impression that they now know how it was to experience such a hor-
rific event.

Teachers should warn students about the existence of internet sites main-
tained by Holocaust deniers and anti-Semites. They should increase students’
awareness of unreliable results published on these sites and help them
identify legitimate websites from which to gather information for their in-
dividual and/or group work.
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Felicitas Macgilchrist

Digitale Bildungsmedien und die Aushandlung von Vertrauen
und Kontrolle

Wenn es um digitale Bildungsmedien geht - von Computerspielen, Online-
Lernplattformen und Lernsoftware zu Open Educational Resources (OER) und
digitalen Schulbiichern -, dann ist die Frage des Vertrauens, so zeigen die drei
Beitrédge in diesem Abschnitt, hdufig mit der Frage der Kontrolle verkniipft. Wie
werden die Grenzen der Kontrolle und des Vertrauens verhandelt? Welche ver-
trauensbildenden Mafinahmen werden von wem ergriffen? Welche Illusionen
von Kontrolle entstehen bei der Arbeit mit digitalen Daten?

Die folgenden Beitrage gehen diesen und verwandten Fragen nach. Wahrend
eines ,interaktiven Parcours® bei der Jahrestagung zu #Vertrauen am Leibniz-
Institut fiir Bildungsmedien | Georg-Eckert-Institut hatten die Autorinnen und
Autoren die Gelegenheit, anhand eines Online-Boards' zentrale Aspekte ihrer
Arbeit zu visualisieren und in mehreren Gespriachsrunden mit Teilnehmenden
der Tagung ins Gespriach zu kommen. So entstanden drei Texte, die in die je-
weilige Thematik einfithren und anhand von Fragen zentrale Dimensionen re-
flektieren.

In ,,Vertrauensbildende Mainahmen zu Open Educational Resources (OER),
nimmt Sigrid Fahrer OER in den Blick, d. h. Bildungsmaterialien, die unter einer
offenen Lizenz stehen und dadurch frei genutzt, bearbeitet und geteilt werden
konnen. Der Beitrag beleuchtet die Dynamik zwischen Vertrauen, Kontrolle und
Offenheit von OER vor dem Hintergrund schulischer Bildungsmedien. Behandelt
werden dabei Fragen zu Qualitdtssicherung, Neutralitdt, Urheberrecht und
der Dynamik von offenen, kollaborativen Entstehungsprozessen. Repositorien
(Dateisammlungen) und Referatorien (Verweissysteme) kommen eine beson-
dere Rolle beim Vertrauen in der Qualitit der OER zu.

Philipp Deny, Marvin Priedigkeit und Andreas Weich verbinden den Blick in
den Unterricht mit Fragen der Sicherheit. Der Unterricht zeichnet sich in vielen

1 Verwendet wurde Miro (miro.com); dhnliche Alternativen sind Mural (mural.com) oder Flinga
(flinga.fi). Wéahrend der COVID-19-Pandemie wurden diese Visualisierungsmoglichkeiten
essenziell fiir viele partizipativen Austauschformate.
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Schulen heute dadurch aus, dass digitale und analoge Elemente sowie altherge-
brachte Selbstverstandlichkeiten und dynamische Wandlungsprozesse mitein-
ander in Wechselwirkung treten. In ,,Zwischen Vertrauen und Kontrolle. Post-
digitale Medienkonstellationen im schulischen Unterricht diskutieren die Au-
toren, wie in diesen ,,postdigitalen Medienkonstellationen* das Verhéltnis von
Vertrauen und Kontrolle neu ausgehandelt wird. Hier geht es um soziomaterielle
Aushandlungsprozesse zwischen Schiilerinnen und Schiilern, Eltern, Lehrkraf-
ten, Technologie, Learning Analytics, Security und Privacy, sowohl bei der An-
eignung als auch bei der Entwicklung digitaler Technologien.

Auf die Entwicklung der Software blicken auch Jasmin Troger, Julie Liipkes
und Annekatrin Bock im Beitrag ,,In Software We (Do Not) Trust“. Die Aus-
gangsbeobachtung des Beitrags ist, dass in Zeiten zunehmender Datafizierung
von Gesellschaft und Schule die Lernsoftware Teile der schulischen Vermitt-
lungsaufgaben iibernimmt. Dabei ist aber nicht immer transparent, wie die auf
Algorithmen und Automatisierung basierende Software, die scheinbar eindeu-
tige Daten iiber das Lernen als Output liefert, das Lehren und Lernen lenkt. Der
Beitrag fragt, welche Rolle Vertrauen in Daten und Algorithmen bei der Ent-
wicklung und Anwendung von datenintensiven digitalen Bildungsmedien spielt.

Die Beitrdge umspannen somit Aushandlungsprozesse von der Entwicklung
digitaler Bildungsmedien bis zur Aneignung in sozialen Settings. Bei der Ent-
wicklung sind es mitunter unsichtbare Prozesse, wie kryptografische Verfahren
und Quantencomputing oder der Versuch, gerade die Entstehungsprozesse
durch offene Software transparenter zu gestalten. Bei der Visualisierung von
Ergebnissen in Data Dashboards oder Excel-Tabellen wird die Frage nach der
Einsehbarkeit von Lernprozessen bzw. die Frage der Kontrollierbarkeit des
Outputs durch Daten virulent. Bei Aneignungspraktiken im Klassenzimmer geht
es um Verdnderungen in der gemeinsamen Vertrauensbasis zwischen Lehr-
kriften und Lernenden, wenn soziotechnische Kontrollpraktiken erkennbar
sind. Zum Beispiel, wenn Lehrkrifte genau sehen konnen, wann, woran und wie
akkurat Schiilerinnen und Schiiler arbeiten, aber wenn diese gleichzeitig Aus-
weichpraktiken entwickeln, um unbeobachtet unzuldssige Apps zu nutzen. Wenn
Nutzende in Produsage-Praktiken Software gleichzeitig selbst entwickeln, wei-
terentwickeln und nutzen, entsteht die Frage, wie Vertrauen durch Empfehlun-
gen oder Standards gebildet werden kann, ohne die Dynamik und Offenheit zu
iiberformalisieren und zu verlangsamen.

Bei all diesen Prozessen - Entwicklung, Visualisierung, Aneignung und Pro-
dusage - hingt die Aushandlung von Vertrauen und Kontrolle mit der Com-
munity zusammen. Mal ist diese Community national oder international ver-
netzt (bei OER oder Online-Spielen), mal ist sie lokal verortet (in der Schule oder
in einem Entwicklungsteam). Die Aushandlungsprozesse, das zeigen die Bei-
trage, werden stets sowohl sozial als auch technisch vollzogen.
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Ausblick

Weiterfithrende Forschungsfragen zu Vertrauen, die aus diesem Blick in die
aktuelle Forschung zu digitalen Bildungsmedien entstehen, deuten auf die
zukiinftige Zentralitdt eines ,,angemessenen Vertrauens® hin. Ausgehend von
den Problematiken, die bei einem {ibermdfligen Vertrauen in digitale Sys-
tementscheidungen beobachtet wurden, das beispielsweise iibersieht, dass
nachweislich Biases in Bezug auf race/class/gender in Systeme eingeschrieben
werden,? ist das Ziel fiir kritische Digitalitdtsforschende, Designer und Desi-
gnerinnen, nicht nur Vertrauen in digitale Systeme zu erhohen, sondern sich
der Grenzen der Systeme bewusst zu sein: Einem System so sehr zu vertrauen,
dass es benutzt werden kann, aber ihm doch so sehr zu misstrauen, dass
menschliche Entscheidungen die Systemempfehlungen tiberschreiten konnen.
In Forschung zu Human-Machine-Interaction, z.B. zu autonom fahrenden
Autos, wird ,appropriate trust punktuell seit einigen Jahren diskutiert.’
Neuerdings taucht das Thema in Diskussionen zu Vertrauen und Learning
Analytics auf.* Aber noch bedarf es dezidierter empirischer Forschung, die
untersucht, wie die Entwicklung ,angemessenen Vertrauens“ bei digitalen
Bildungsmedien unterstiitzt werden kann.

Literatur

Buolamwini, Joy und Timnit Gebru. ,,Gender Shades: Intersectional Accuracy Disparities
in Commercial Gender Classification®, in: Proceedings of Machine Learning Research
81 (2018), 1-15.

Eubanks, Virginia. Automating Inequality: How High-Tech Tools Profile, Police, and Punish
the Poor, New York: St. Martin’s Press, 2018.

Huang, Sandy H., Kush Bhatia, Pieter Abbeel und Anca D. Dragan. ,Establishing Ap-
propriate Trust via Critical States®, in: 2018 IEEE/RS] International Conference on
Intelligent Robots and Systems (IROS), 2018, 3929-3936, https://ieeexplore.ieee.org/doc
ument/8593649.

2 Vgl. Virginia Eubanks, Automating Inequality: How High-Tech Tools Profile, Police, and Punish
the Poor, New York: St. Martin’s Press, 2018, und Joy Buolamwini und Timnit Gebru. ,,Gender
Shades: Intersectional Accuracy Disparities in Commercial Gender Classification.“ Procee-
dings of Machine Learning Research 81 (2018), 1-15.

3 Vgl. Sandy H. Huang et al., ,,Establishing Appropriate Trust via Critical States*, in: 2018 IEEE/
RS] International Conference on Intelligent Robots and Systems (IROS), 2018, 3929-3936,
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649, und John D. Lee und Katrina A. See, ,,Trust in
Automation Designing for Appropriate Reliance®, in: Human Factors 46, 1 (2004), 50-80.

4 Zum Beispiel war appropriate trust ein mehrfach angesprochenes Thema nach Vortragen bei
LAK21, der 11. Internationalen Learning Analytics and Knowledge Conference vom 12.-
16. April 2021 (https://www.solaresearch.org/events/lak/lak21).

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://ieeexplore.ieee.org/document/8593649
https://www.solaresearch.org/events/lak/lak21
https://www.solaresearch.org/events/lak/lak21
https://www.solaresearch.org/events/lak/lak21
https://www.solaresearch.org/events/lak/lak21
https://www.solaresearch.org/events/lak/lak21
http://www.v-r.de/de

232 Felicitas Macgilchrist

Lee, John D. und Katrina A. See. ,, Trust in Automation Designing for Appropriate Reli-
ance“, Human Factors 46, 1 (2004), 50-80.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


http://www.v-r.de/de

Sigrid Fahrer

Vertrauensbildende Mafdnahmen zu Open Educational
Resources (OER)

Mit Open Educational Resources, kurz OER, werden freie Bildungsmaterialien
bezeichnet. Das O fiir Offenheit bedeutet in diesem Kontext, dass Nutzende die
Freiheit haben, mit den Materialien Dinge zu tun, die bei vielen Lehr- und
Lernmaterialien nicht oder nur eingeschriankt moglich sind. Dies umfasst das
Kopieren, Bearbeiten, Vermischen, Verwenden und Verbreiten.! Diese Freiheiten
ermoglichen den Urheberinnen und Urhebern des Materials, eine erweiterte
Nutzung mit einer offenen Lizenzierung zu erlauben. Zu den bekannten offenen
Lizenzen gehoren die Creative-Commons-Lizenzen, die Umfang und Bedin-
gungen fiir die Weiterverwendung der damit versehenen Bildungsmaterialien
festlegen.” Das R fiir Ressourcen ist offen fiir alle Medien und Formate in un-
terschiedlichen Granularititen - vom einzelnen Bild bis hin zu kompletten
Onlinekursen. Die Materialvielfalt hat einen gemeinsamen Nenner: Die Res-
sourcen liegen in der Regel digital vor, da so die Freiheit zur Weiterbearbeitung
und Vermischung mit anderen Materialien leichter einzul6sen ist. Das E fiir
Educational ist offen, indem nicht nur Bildungsinstitutionen, sondern alle ein-
geladen sind, OER zu nutzen und zu produzieren. Diese Offenheit auf ver-
schiedenen Ebenen macht OER zu mehr als reinen Lehr- und Lernmaterialien.
Freien Bildungsmedien wird das Potenzial zugeschrieben, fiir eine Verdnderung
des pidagogischen Arbeitens zu sorgen, hin zu mehr Kollaboration, einer Kultur
des Teilens und zu einer grofleren Selbstverantwortung sowohl seitens der Leh-
renden als auch der Lernenden.’ Diese verdnderte Lehr- und Lernkultur wie-

—_

David Wiley, ,,Defining the ,Open‘ in Open Content and Open Educational Resources®, http://
www.opencontent.org/definition/, zuletzt gepriift am 12. Marz 2021.

Vgl. Till Kreutzer, Open Content - ein Praxisleitfaden zur Nutzung von Creative-Commons-
Lizenzen, 2016, https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_
Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf, zuletzt gepriift am
12. Mirz 2021.

Vgl. Bronwyn Hegarty, ,,Attributes of Open Pedagogy: A Model for Using Open Educational
Resources, in: Educational Technology 55, 4 (2015), 3-13; Markus Deimann und Robert
Farrow, ,Rethinking OER and their Use: Open Education as Bildung®, in: International Review
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derum erscheint einer Bildung unter den Bedingungen der Digitalitdt ange-
messen, sodass OER auch als Motor fiir digitale Bildung propagiert werden.*

Die ungewohnte Offenheit, gepaart mit dem groflen Transformationspoten-
zial, erzeugt Unsicherheiten in Bezug auf OER. Sie betreffen an erster Stelle die
Qualitdt der Materialien, die vor allem die Debatte in Deutschland dominiert.
Dass OER anders als schulische Lehr- und Lernmittel keine Priifverfahren
durchlaufen, erzeugt zunichst Skepsis, die als mangelndes Vertrauen eingestuft
werden kann. Vertrauen wird im Folgenden verstanden als eine auf die Zukunft
gerichtete Interaktion zwischen einem Vertrauensgeber oder einer Vertrauens-
geberin und einem Vertrauensnehmer bzw. einer Vertrauensnehmerin.’ Der
Vertrauensnehmer oder die Vertrauensnehmerin verzichtet dabei bewusst auf
eine weitere Absicherung seiner bzw. ihrer Handlungsoptionen - in Erwartung
eines positiven Ausgangs der Interaktion. Diese Entscheidung fiir Vertrauen
basiert auf einer Kosten-Nutzen-Abwiagung, bei der die Reduktion von Kom-
plexitdt einer der wichtigsten Faktoren ist. Abwesenheit von Vertrauen wird als
Misstrauen angesehen, bei dem die Glaubwiirdigkeit des Vertrauensgebers oder
der Vertrauensgeberin angezweifelt wird. Um diese Zweifel auszurdumen,
kommen Mechanismen zum Einsatz, die ,helfen, die den Zweifel auslosende
Liicke des unvollstdndigen, fehlerhaften Wissens oder auch des Nichtwissens zu
iiberbriicken oder zumindest [zu] verringern.“

OER wurden aber nicht immer nur als Vertrauensfall angesehen, sondern
vielmehr als Ausweg aus einer anderen Vertrauenskrise im deutschen Bil-
dungssystem. Im Zuge der Kritik am sogenannten Schultrojaner riickten 2011
freie Bildungsmaterialien in den Fokus. Als ,Schultrojaner” wurde eine Plagi-
atssoftware bezeichnet, mit der Schulcomputer nach Kopien von urheberrecht-
lich geschiitztem Material durchsucht werden konnen. Sein Einsatz wurde 2011
zwischen den Bundesldndern, Schulbuchverlagen und Verwertungsgesellschaf-
ten vereinbart und 10ste eine Debatte aus, bei der es auch um Vertrauen und
Digitalisierung geht. Der Schultrojaner wurde nicht nur als Zeichen des Miss-
trauens gegeniiber den Lehrenden und Lernenden gelesen, sondern auch als eine

of Research in Open and Distributed Learning 14, 3 (2013), 344-360, https://doi.org/10.19173/ir
rodl.v14i3.1370.

Vgl. Markus Deimann, ,,OER-Forschung - Warum es sie bisher nicht gab und wie sich das
andern kann®, in: Synergie 05 (2018), 70-75.

Nach Inka Bormann, ,,Vertrauen in Institutionen der Bildung oder: Vertrauen ist gut - ist
Evidenz besser?“, in: Zeitschrift fiir Pddagogik 58, 6 (2012), 813-815.

Bormann, ,,Vertrauen in Institutionen der Bildung®, 814; vgl. Caspar Hirschi, ,Regulation and
Transparency as Rituals of Distrust: Reading Niklas Luhmann Against the Grain®, in: Em-
manuel Alloa und Dieter Thomé (Hg.), Transparency, Society and Subjectivity. Critical Per-
spectives, Basingstoke: Palgrave Macmillan, 2018, 225-241.
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Mafinahme, um die lingst iiberfillige Digitalisierung der Schulen zu behindern.”
Open Educational Resources wiederum wurden als eine Losung ins Spiel ge-
bracht, um sowohl aus der Vertrauenskrise herauszufinden als auch die Digita-
lisierung voranzubringen.®

Zwar wurden 2012 die Plane zum Einsatz der Scansoftware aufgegeben, das
Interesse an Open Educational Resources blieb jedoch bestehen, und das Thema
riickte nun auch in den Fokus der Politik. Davor waren die Bemithungen um OER
vor allem dem zivilgesellschaftlichen Engagement einer digitalaffinen Netz-
community zu verdanken, die OER grofles Vertrauen entgegenbringt. Sie fo-
kussiert auf das Potenzial, das durch die Offenheit entsteht, vor allem durch die
Kultur des Teilens. Je mehr OER aber den Mainstream erreichen, desto mehr
werden OER selbst zum Vertrauensfall und desto mehr riicken Fragen nach der
Qualitét in den Vordergrund.

Die Vertrauensnehmenden von OER, wozu das pddagogische Personal und
auch Bildungsinstitutionen insgesamt zahlen, begegnen diesen Unsicherheiten
mit Absicherungen. Die Interaktion mit OER wird von Instrumenten abhingig,
die das mangelnde Vertrauen ausgleichen bzw. die Zweifel minimieren und
ausrdumen.

Diese Sicherungs- und Kontrollinstrumente zum Ausgleich von mangelndem
Vertrauen ziehen aber in der Regel Einschrdnkungen nach sich - so auch im Falle
von OER. Diese Einschrankungen kénnen im duf3ersten Fall den Kern von freien
Bildungsmaterialien treffen, d. h. ihre Offenheit.’ Je mehr Vorgaben fiir die Er-
stellung, Verdnderung, Verdffentlichung und Verbreitung von OER gemacht
werden, desto mehr werden die Freiheiten beschnitten, die konstituierend fiir
OER sind. Um die verstarkte Nutzung von OER aber zu begiinstigen, sollten sich
Einschrankungen und Offenheit aus der Perspektive des inhdrenten Selbstver-
stindnisses von OER die Waage halten: Die Instrumente sorgen fiir eine Absi-
cherung, die als notwendige Voraussetzung gelten kann, sind aber so gewihlt,
dass sie gleichzeitig eine grofitmogliche Freiheit garantieren.

Beim interaktiven Parcours im Rahmen der Tagung ,,In Education We Trust“
des Georg-Eckert-Instituts wurde mit den Teilnehmenden diese Dynamik von
OER zwischen Offenheitspotenzialen und vertrauensherstellenden Kontrollin-

N

Vgl. Torsten Larbig, ,,Betreff: ,#Schultrojaner® || Liebe Schulbuchverlage!“, 2011, https://herrlar
big.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/, zuletzt gepriift am 03. April
2021.

Vgl. Markus Beckedahl, ,,Viertes Update zum Schultrojaner®, 2011, https://netzpolitik.org
/2011/viertes-update-zum-schultrojaner/, zuletzt gepriift am 09. April 2021.

9 Zur Dynamik von Offenheit und Geschlossenheit von im Kontext Bildung allgemein siehe
Michael Kerres, ,,Offene Bildungsressourcen und Open Education: Openness als Bewegung
oder als Gefiige von Initiativen?*, in: MedienPddagogik: Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der
Medienbildung 34 (2019), 1-18.
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strumenten erarbeitet und an Beispielen sichtbar gemacht. Dabei kamen die
wesentlichen Vertrauensfille von OER bezogen auf Fragen der Qualitit zur
Sprache. Der Workshop an sich kann so auch als eine vertrauensbildende
Mafinahme angesehen werden, die sich dem Instrument des Capacity-Buildings
bedient. Dieser praxisorientierte Ansatz kommt in folgenden FAQ zum Tragen,
welche die im Workshop aufgeworfenen ,,Vertrauensfragen“ beantworten und
anhand von Beispielen fiir konkrete Mafinahmen zum Ausrdumen dieser Zweifel
illustrieren.

Wieso gibt es eigentlich die Qualititsfrage bei OER?

Wie in der Einleitung angedeutet, offenbart sich die grofite Vertrauensliicke im
Zusammenhang mit OER bei der Frage nach der Qualitit von offenen Bil-
dungsmaterialien. Im Gegensatz zu z. B. schulischen Lehr- und Lernmaterialien
durchlaufen OER keine der institutionellen Qualitdtssicherungsprozesse. Klas-
sische Lehr- und Lernmittel werden von Teams aus Expertinnen und Experten
verfasst, von Verlagen hergestellt und oftmals auch durch ministerielle Priif-
verfahren zugelassen. Hier wird Vertrauen durch verschiedene Kontrollinstan-
zen hergestellt und manifestiert sich mittlerweile in einem Markenvertrauen in
die Produkte von Schulbuchverlagen.'” OER sind diesen Prozessen nicht unter-
worfen. Das gereicht ihnen zum einen zum Vorteil, z. B. kann die Produktion und
Adaption der Materialien viel ziigiger ablaufen, sodass OER aktuelle Gescheh-
nisse oder individuelle Bediirfnisse von Lernenden aufgreifen kénnen. Auf der
anderen Seite rufen die fehlenden Kontrollen Unsicherheit in Bezug auf die
Qualitdt des Materials hervor.

Welche Qualititsrahmen fiir OER gibt es?

Eine erste Voraussetzung schaffen Qualitidtsrahmen fiir OER, wie er z.B. von der
Hamburg Open Online University (HOOU) entwickelt worden ist."" Dieser ba-
siert auf einer Auswertung von verschiedenen Qualitdtssicherungsinstrumenten

10 Vgl. Jane Briickner, ,Eine Frage der Qualitit — Qualititsforderungen an Open Educational
Resources in Schule und Hochschule®, in: MedienPiddagogik: Zeitschrift fiir Theorie und
Praxis der Medienbildung 32 (2018), 51-62, hier: 58.

11 Olaf Zawacki-Richter und Kerstin Mayrberger, Qualitit von OER. Internationale Bestands-
aufnahme von Instrumenten zur Qualitdtssicherung von Open Educational Resources (OER) -
Schritte zu einem deutschen Modell am Beispiel der Hamburg Open Online University, Son-
derband zur Zeitschrift Synergie, 2017, https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonder
baende/qualitaet-von-oer-2017.pdf, zuletzt gepriift am 17. Mérz 2021.
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und Qualitétskriterien fiir OER und miindet in Empfehlungen fiir Qualitétssi-
cherungsverfahren und Qualitétskriterien wie technische Kriterien, padago-
gisch-didaktische Kriterien und Intellectual-Property-Rights-Kriterien fiir die
HOOU. Vorgeschlagen wird zudem, ein deutsches Instrument zur Qualitétssi-
cherung von OER zu entwickeln.

Zumeist haben Anbieter von OER eigene Qualitdtskriterien. ZUM-Unter-
richten, eine der ersten OER-Initiativen in Deutschland, gibt beispielsweise den
Autoren und Autorinnen Richtlinien vor, die diese beachten miissen. Inwieweit
die Einhaltung tiberpriift wird, lasst die Initiative offen. Es scheint, dass es eine
Priifinstanz gibt, denn ,,bei vielen Materialien [muss] im Einzelfall entschieden
werden, ob sie sinnvoll sind oder nicht*.'” Wer die Entscheidung trifft, ist aller-
dings unklar und damit auch, welcher Grad der Offenheit herrscht. Da es sich um
ein community-basiertes Angebot handelt, ist aber von einer gréfleren Offenheit
auszugehen.

Gibt es institutionelle Qualititssicherungsmechanismen fiir OER?

Vertrauen in OER lief8e sich theoretisch herstellen, indem die Materialien analog
zu klassischen Lehr- und Lernmaterialien von Institutionen der Bildung herge-
stellt, gepriift und distribuiert werden. Denkbar wire z.B., dass Ministerien OER
bei Schulbuchverlagen in Auftrag geben und diese Materialien dann alle {iblichen
Priifverfahren durchlaufen. Um die Originalpriifung nicht zu unterlaufen, wire
es notwendig, eine Lizenz zu wihlen, die keine Weiterbearbeitung erméglicht,
wie z.B. die ND-Lizenz. Die Offenheit der Materialien wire in diesem Fall sehr
eingeschrankt und beliefe sich etwa ausschliellich auf die Nutzung in verschie-
denen Bildungskontexten sowie auf das mogliche Anfertigen von Kopien und
Downloads.

Die gdngigste Qualitdtssicherungspraxis seitens Bildungsinstitutionen ist die
redaktionelle Priifung. Dabei werden jedoch selten Materialien beauftragt und
gepriift, wie im oben theoretisierten Modell, sondern vor allem Materialien aus
Internetquellen ausgew#hlt und auf ihre Qualitit gepriift. Beispiel fiir eine solche
Qualitétssicherung sind die kostenfreien, digitalen Angebote der Landesbil-
dungsserver, die iiber die Suchmaschine ELIXIER des Deutschen Bildungsservers
zuginglich sind.”” Vertrauen entsteht hier iiber die institutionelle Glaubwiir-
digkeit der Anbieter und iiber die Fachredaktionen, die die Materialien kura-

12 ZUM-Unterrichten, ,Hilfe: inhaltliche Richtlinien, https://unterrichten.zum.de/wiki/Hilfe:
Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki, zuletzt gepriift am 25. November 2021.

13 Zugang zu ELIXIER unter: https://www.bildungsserver.de/elixier/, zuletzt gepriift am
25. November 2021.
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tieren. Viele der Materialien stehen allerdings nicht unter freien Lizenzen, sodass
hier auch nur mit Einschriankung von Open Educational Resources gesprochen
werden kann.

Bei den beiden skizzierten Vorgehensweisen werden OER allerdings sehr stark
mit der traditionellen Produktionslogik betrachtet, bei der die Produktion und
Rezeption getrennt sind. Dabei gibt es auf der einen Seite die Her- und Bereit-
stellenden von OER und auf der anderen Seite die Nutzenden. Die in OER in-
hirente ,,Produser“-Logik', bei der die Nutzenden gleichzeitig auch die Pro-
duzierenden sind, spielt dabei keine Rolle mehr. Allerdings beziehen die meisten
OER-Priifverfahren die Community mit ein.

Wie funktioniert Qualititssicherung unter Einbezug der
Community?

Eine Mdoglichkeit, die Community einzubeziehen, sind Qualitdtspriifungen im
Peer-Review-Verfahren. Dabei durchlaufen OER redaktionelle Priifprozesse,
die von qualifizierten Mitgliedern der Community vorgenommen werden. Ein
Beispiel fiir dieses Vorgehen ist die Plattform Serlo, die freie Materialien fiir
diverse Schulfacher veréffentlicht. Diese Materialien werden von Pddagogen
und Pidagoginnen sowie Studierenden erstellt und von den Peers aus der
SERLO-Community gepriift, also von Praktikerinnen und Praktikern des je-
weiligen Bildungsbereichs.”” Die Mitglieder der Community sind gemif} den
Gesetzméfigkeiten von nutzergeneriertem Content ,Produser®, also gleich-
zeitig Produzierende und Nutzende und haben in dieser Doppelrolle ein be-
rechtigtes Interesse an der Absicherung der Qualitdt des Contents. Gefordert
wird der Austausch zwischen Erfahrenen und Einsteigern und Einsteigerinnen
mit verschiedenen Mafinahmen, z.B. mit Redaktionssitzungen, die in ver-
schiedenen Stidten stattfinden.

Eine weitere gingige Methode, die Community bei der Qualitétssicherung von
Materialien einzubeziehen, besteht darin, ihr Feedback einzuholen. SERLO bietet
ebenfalls diese Moglichkeit in Form von Diskussionsforen'®. Dabei sind nicht nur
Lehrende gefragt, sondern insbesondere auch Lernende. Sie werden aufgefordert
zu berichten, wie die angebotenen Materialien ihnen genutzt haben. Damit

14 Axel Bruns, ,,The Future Is User-Led: The Path towards Widespread Produsage®, in: Fibre-
culture Journal 11 (2008), https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-1
ed-the-path-towards-widespread-produsage/, zuletzt gepriift am 15. April 2021.

15 Serlo, ,Startseite fiir Autor*innen, https://de.serlo.org/community, zuletzt gepriift am
25. November 2021.

16 Zugang zu den Diskussionsforen unter: https://de.serlo.org/discussions, zuletzt gepriift am
25. November 2021.
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werden Hinweise fiir die unterrichtliche Eignung gesammelt, was nattirlich ein
wichtiges Qualitdtskriterium ist.

Bewertungen durch die Community werden héufig auch kombiniert mit der
Moglichkeit fiir Nutzende, qualitdtsvollen Content vorzuschlagen. Das Social-
Bookmarking-System Edutags' beruht auf diesem community-basierten Qua-
litaitsansatz. Userinnen und User konnen dort Internetquellen sammeln, be-
werten und sie mit anderen teilen. Dabei werden Lesezeichen, also Links zu
Webseiten und Materialien gesetzt und mit Schlagwortern und Bewertungstexten
versehen. Diese konnen unter anderem nach den CC-Lizenzen durchsucht
werden. Als Qualititssicherung wirkt hier im Grunde die Schwarmintelligenz
oder, anders gefasst, das Korrektiv des Kollektivs - in das dazu allerdings wie-
derum Vertrauen gesetzt werden muss.

Wie sichern Infrastrukturen fiir OER die Qualitit der Materialien?

Open Educational Resources werden in der Regel in Referatorien, das sind
Verweissysteme, und Repositorien, das sind Dateisammlungen, gesammelt und
bereitgestellt. Betreiber der hdufig offentlich finanzierten Systeme sind Bil-
dungsinstitutionen und zivilgesellschaftliche Organisationen, die institutionelles
Vertrauen genieflen, wie z.B. die oben erwdhnten Landesbildungsserver. Nichts-
destotrotz werden weitere Instrumente eingesetzt, um das Vertrauen in die
Qualitdt der bereitgestellten Materialien zu stirken.

Die einfachste Losung ist, ausschlieflich redaktionell gepriifte Angebote be-
reitzustellen und die Interaktion der Nutzenden mit dem Portal zu minimieren.
Das bedeutet z.B. den Verzicht auf eine Upload-Funktion, sodass die Quellen
immer kontrolliert bleiben und weder selbst erstelltes Material noch verdndertes
Material in den Content-Pool aufgenommen wird. Ein Beispiel dafiir ist die
SESAM-Mediathek der Landesmedienzentren Baden-Wiirttemberg."® Sie bietet
zwar auch ohne Anmeldung einige Unterrichtsmaterialien unter freien Lizenzen
an, der grofite Teil des Materials ist jedoch nur nach Registrierung zuginglich, die
Lehrenden in Baden-Wiirttemberg mit Berechtigungsausweis offensteht. Fiir das
Einstellen eigener Materialien oder das Teilen von Merklisten mit interessanten,
selbstgesammelten Links gibt es keine Funktion. OER sind hier ausschliefSlich
von der Nutzungsseite her gedacht, als Moglichkeit fiir Lehrende, den Unterricht
mit zusétzlichen Materialien anzureichen. Wesentliche Aspekte der Offenheit

17 Zugang zu Edutags unter: https://www.edutags.de/, zuletzt gepriift am 25. November 2021.
18 Die Mediathek findet sich unter: https://sesam.lmz-bw.de/media-center-select, zuletzt ge-
priift am 21. November 2021.
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von OER wie kollaborative Zusammenarbeit und Partizipation von Lernenden
bleiben dabei auflen vor.

Eine weitere Methode, die Qualitit der Inhalte zu kontrollieren, besteht darin,
nur bestimmten Nutzenden den Upload von Materialien oder das Teilen von
Sammlungen zu erlauben. Das ist eine Praxis, die im Hochschulbereich oft an-
gewendet wird. Hochschulrepositorien werden in der Regel nur von Lehrperso-
nen der angeschlossenen Hochschulen bestiickt, die ihr Material der Offent-
lichkeit zum Herunterladen und Weiterverwenden zur Verfiigung stellen. Ein
Beispiel dafiir ist das Zentrale OER-Repositorium der Hochschulen in Baden-
Wiirttemberg (ZOERR), dessen Inhalte zwar allen zugénglich sind, aber nur von
Hochschulangehérigen erstellt werden kénnen."

Zur Qualitdtssicherung dienen auch Metadaten, die beim Upload von eigenem
Material eingegeben werden miissen. Dabei kann vom System aus definiert
werden, welche Daten zwingend notwendig sind, um {iberhaupt Material ver6f-
fentlichen zu kénnen. Damit ldsst sich iiber Metadaten auch ein Rahmen vor-
geben, in dem sich das Bildungsmaterial bewegen sollte und der bestimmte
Qualitatskriterien enthalten kann. Beim Hamburger OER-Anbieter digital.lear-
ning.lab z.B. muss eingetragen werden, welche Kompetenzen in der digitalen
Welt mit dem hochgeladenen Material adressiert werden. Im Umkehrschluss
bedeutet dies, dass alle OER in diesem System Digitalkompetenzen vermitteln
miissen, was ein inhaltliches Qualitdtsmerkmal darstellt, gleichzeitig aber auch
ein Ausschlusskriterium fiir viele andere Materialien ist.”’

Zur Qualitdt des Materials gehort selbstverstdandlich seine Eignung fiir einen
bestimmten individuellen Lehr- und Lernkontext bzw. seine Anpassbarkeit an
den individuellen Bedarf. In der Regel iibernehmen Bereitstellungssysteme diese
Aufgabe, indem sie verschiedene Filter anbieten, mit denen die Auswahl redu-
ziert und Passendes eingekreist werden kann. Bei WirLernenOnline, einem vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderten Referatorium, las-
sen sich die Materialien u.a. nach Fichern, Klassenstufen, Medienarten, Mate-
rialarten, Schlagwortern etc. durchsuchen.” Erginzende Informationen - wie
das oben beschriebene Feedback von Nutzenden - unterstiitzen zusitzlich dabei,
schneller geeignete offene Materialien zu finden. Fokus ist bei den Filtern
ebenfalls eher die Nutzungsperspektive, denn Filter, die das Material nach seiner

19 Eberhard Karls Universitdt Tiibingen, ,,Nutzungsbedingungen fiir das Zentrale OER-Repo-
sitorium der Hochschulen in Baden-Wiirttemberg (ZOERR)“, Stand 27. Juni 2018, https://
www.oerbw.de/Nutzungsbedingungen.html, zuletzt gepriift am 25. November 2021.

20 digital.learning.lab, ,,Frequently Asked Questions (FAQ)“, https://digitallearninglab.de/faq,
zuletzt gepriift am 25. November 2021.

21 Zugang zu WirLernenOnline unter: https://wirlernenonline.de/, zuletzt gepriift am 25. No-
vember 2021.
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Remixbarkeit oder Bearbeitungshdufigkeit sortieren, wurden hier bislang nicht
eingerichtet.

Wie kann ich selbst die Qualitit von OER priifen?

Vertrauen in OER zu schaffen, indem Nutzende selbst vorgefundene oder selbst
erstellte Materialien auf ihre Qualitit hin einschitzen kdnnen, wiirde viele der
oben genannten Kontroll- und Priifinstrumente iberfliissig machen. Dieses
Vertrauen, das im Grunde ein Selbstvertrauen in die eigene Bewertungsfihigkeit
und die Produktionskompetenz von Lehr- und Lernmaterialien ist, ldsst sich
iiber Capacity-Building bei den Akteuren selbst herstellen. Das heifdt, der Ver-
trauensverlust in OER, der durch eine Wissensliicke entsteht, wird ausgeglichen,
indem diese Wissensliicke selbst gefiillt wird. Was bei diesem Prozess aber aufler
Acht gelassen wird, ist die Reduktion von Komplexitit. Diese Eigenschaft, die
Vertrauen und seinen stellvertretenden Kontrollmechanismen inhirent ist, hat
Capacity-Building per se nicht, denn sich Wissen anzueignen ist komplex. Dass
sich OER-Nutzende aber auf diese Wissensaneignung einlassen und dafiir Zeit
aufwenden, ist ein bedeutender Schliissel fiir den Vertrauenszuwachs bei freien
Bildungsmaterialien. Ist die Wissensliicke erst gefiillt, stellen sich sowohl Ver-
trauen als auch eine Reduktion von Komplexitit ein.

Zunichst entstehen aber beim Capacity-Building neue Unsicherheiten und
Zweifel. Diese konnen wiederum mit weiteren Instrumenten minimiert werden.
Dazu z#hlt die Bereitstellung von niedrigschwelligen und verlédsslichen Metho-
den, die Lehrende und Lernende befihigen, Materialien zu priifen. OERinfo
beispielsweise stellt Video-Tutorials fiir viele Aspekte des Qualitdtssicherungs-
prozesses bereit, etwa zur Lizenzierung, Zugénglichkeit, didaktischen Planung
etc.” Eine einfache Hilfestellung bieten auch die Qualitdts-Checklisten, wie bei
OER-Check®, mit denen sich vorgefundenes und eigenes Material iiberpriifen
lasst.

22 OERinfo, ,How to“, https://open-educational-resources.de/how-to/, zuletzt gepriift am
25. November 2021.
23 Zugang zu OER-Check unter: https://oercheck.de/, zuletzt gepriift am 25. November 2021.
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Lassen sich Qualititskontrollen nicht einfach an Kiinstliche
Intelligenz (KI) abgeben?

In der Tat lotet die Forschung aus, wie KI fiir eine Qualitdtssicherung von OER
genutzt werden kann. Untersucht wird z.B., welche Metriken Informationen
iiber die Qualitit einer Ressource liefern und wie diese in eine automatische
Verarbeitung iiberfiihrt werden kann.** Auch zum Thema bessere Auffindbarkeit
von OER wird mit KI experimentiert, insbesondere in dem Feld der automati-
schen Generierung von Metadaten, also der Beschreibungen von Lernressourcen
beziiglich von Fach oder Lernstufe. In diesem Zusammenhang erscheint es
lohnenswert, iiber KI-basierte Vorschlagsfunktionen nachzudenken, die Nut-
zenden weitere OER mit dhnlichen Metadaten vorschlagen wie die der Ressource,
die sie genauer betrachtet haben.” Kiinstliche Intelligenz koénnte auch in Ver-
bindung mit Learning Analytics Lehrende und Lernende unterstiitzen, die fiir sie
passende offene Lernressource zu finden. Ein solches ,intelligentes Lernsystem
greift auf die Lerndaten zu, um ausgehend davon passende OER vorzuschlagen.”

Die Frage, die aber bleibt, ist: Kann mit der KI Vertrauen in die Qualitit von
OER hergestellt werden? Das ist durchaus moglich, ndmlich dann, wenn
Kiinstliche Intelligenz selbst grof8es Vertrauen geniefit. Zum jetzigen Zeitpunkt
befindet sich das Thema Kiinstliche Intelligenz im Kontext von Bildung aber
selbst in einem Spannungsfeld zwischen Vertrauen und Misstrauen. Auf der
einen Seite ruft KI Skepsis hervor, da die Folgen des Einsatzes noch nicht ab-
schitzbar sind. Also ist auch hier Nichtwissen Ausldser des Misstrauens. Auf der
anderen Seite wird die Entwicklung von KI-basierten Anwendungen fiir Bildung
gefordert und in zahlreichen Projekten erprobt. Um hier Vertrauen herzustellen,
hat vor allem die KI-Forschung ein eigenes Set von Mafinahmen entwickelt.
Unter dem Begriff ,,Trusted Learning Analytics“ etwa werden Datenschutzver-
pflichtungen und ethische Grundsitze subsumiert, die die Entwicklung und den

24 Vgl. Erik Duval, Ulf Ehlers und Jan Pawlowski, ,,LearnRank: Towards a real quality measure
for learning®, https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a
_real_quality_measure_for_learning/citation/download, zuletzt gepriift am 15. Mérz 2021.

25 Thomas Kéhler, Heinz Wollersheim und Christoph Igel, ,,Scenarios of Technology Enhanced
Learning (TEL) and Technology Enhanced Teaching (TET) in Academic Education. A
forecast for the next decade and its consequences for the teaching staff*, in: Proceedings of the
2019 8th International Congress on Advanced Applied Informatics, 2019, 240-245, https://
www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learni
ng TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching TET_in_Academic_Education_A_forecast_
for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching staff, zuletzt gepriift am
03. April 2021.

26 Irene-Angelica Chounta, A review of the state-of-art of the use of machine-learning and
artificial intelligence by educational portals and OER repositories, Briissel: European Scho-
olnet (EUN), 2019.
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Einsatz von Learning-Analytics-Anwendungen, die Lerndaten auswerten, leiten.
OER konnte durch die Kombination mit ,trusted“ KI-Anwendungen auch im
Hinblick auf Vertrauen profitieren. Es wire durchaus eine Priifung wert, in-
wiefern die vertrauensweckenden Mafinahmen von KI auch auf Open Educa-
tional Resources angewendet werden kénnen.

Literatur

Bartmann, Sylke, Nicolle Pfaff und Nicole Welter. ,,Vertrauen in der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung®, in: Zeitschrift fiir Piddagogik 58, 6 (2012), 772-783.

Beckedahl, Markus. ,Der Schultrojaner - Eine neue Innovation der Verlage®, 2011,
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/, zu-
letzt gepriift am 09. April 2021.

Ders. ,,Viertes Update zum Schultrojaner®, 2011, https://netzpolitik.org/2011/viertes-upda
te-zum-schultrojaner/, zuletzt gepriift am 09. April 2021.

Bericht der Enquete-Kommission Kiinstliche Intelligenz. ,,Gesellschaftliche Verantwor-
tung und wirtschaftliche, soziale und okologische Potenziale“, https://dip21.bundes
tag.de/dip21/btd/19/237/1923700.pdf, zuletzt gepriift am 15. Mérz 2021.

Bormann, Inka. ,Vertrauen in Institutionen der Bildung oder: Vertrauen ist gut - ist
Evidenz besser?, in: Zeitschrift fiir Piddagogik 58, 6 (2012), 812-823.

Bruns, Axel. ,,The Future Is User-Led: The Path towards Widespread Produsage®, in: Fibre-
culture Journal 11 (2008), https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-use
r-led-the-path-towards-widespread-produsage/, zuletzt gepriift am 15. April 2021.

Briickner, Jane. ,,Eine Frage der Qualitdt - Qualitdtsforderungen an Open Educational
Resources in Schule Und Hochschule®, in: MedienPddagogik: Zeitschrift fiir Theorie
und Praxis der Medienbildung 32 (2018), 51-62.

Chounta, Irene-Angelica. A review of the state-of-art of the use of machine-learning and
artificial intelligence by educational portals and OER repositories, Briissel: European
Schoolnet (EUN), 2019.

Deimann, Markus. ,,OER-Forschung - Warum es sie bisher nicht gab und wie sich das
andern kann“, in: Synergie 05 (2018), 70-75.

Deimann, Markus und Robert Farrow. ,,Rethinking OER and their Use: Open Education as
Bildung®, in: International Review of Research in Open and Distributed Learning 14, 3
(2013), 344-360, https://doi.org/10.19173/irrodl.v14i3.1370.

digital.learning lab. ,,Frequently Asked Questions (FAQ)“, https://digitallearninglab.de/fa
g, zuletzt gepriift am 25. November 2021.

Duval, Erik, Ulf Ehlers und Jan Pawlowski. ,,LearnRank: Towards a real quality measure for
learning®, https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_
a_real_quality_measure_for_learning/citation/download, zuletzt gepriift am 15. Mérz
2021.

Eberhard Karls Universitdt Tiibingen. ,Nutzungsbedingungen fiir das Zentrale OER-Re-
positorium der Hochschulen in Baden-Wiirttemberg (ZOERR)“, Stand 27. Juni 2018,

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/der-schultrojaner-eine-neue-innovation-der-verlage/
https://netzpolitik.org/2011/viertes-update-zum-schultrojaner/
https://netzpolitik.org/2011/viertes-update-zum-schultrojaner/
https://netzpolitik.org/2011/viertes-update-zum-schultrojaner/
https://netzpolitik.org/2011/viertes-update-zum-schultrojaner/
https://netzpolitik.org/2011/viertes-update-zum-schultrojaner/
https://netzpolitik.org/2011/viertes-update-zum-schultrojaner/
https://netzpolitik.org/2011/viertes-update-zum-schultrojaner/
https://netzpolitik.org/2011/viertes-update-zum-schultrojaner/
https://netzpolitik.org/2011/viertes-update-zum-schultrojaner/
https://netzpolitik.org/2011/viertes-update-zum-schultrojaner/
https://netzpolitik.org/2011/viertes-update-zum-schultrojaner/
https://dip21.bundestag.de/dip21/btd/19/237/1923700.pdf
https://dip21.bundestag.de/dip21/btd/19/237/1923700.pdf
https://dip21.bundestag.de/dip21/btd/19/237/1923700.pdf
https://dip21.bundestag.de/dip21/btd/19/237/1923700.pdf
https://dip21.bundestag.de/dip21/btd/19/237/1923700.pdf
https://dip21.bundestag.de/dip21/btd/19/237/1923700.pdf
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://eleven.fibreculturejournal.org/fcj-066-the-future-is-user-led-the-path-towards-widespread-produsage/
https://doi.org/10.19173/irrodl.v14i3.1370
https://doi.org/10.19173/irrodl.v14i3.1370
https://doi.org/10.19173/irrodl.v14i3.1370
https://doi.org/10.19173/irrodl.v14i3.1370
https://doi.org/10.19173/irrodl.v14i3.1370
https://doi.org/10.19173/irrodl.v14i3.1370
https://digitallearninglab.de/faq
https://digitallearninglab.de/faq
https://digitallearninglab.de/faq
https://digitallearninglab.de/faq
https://digitallearninglab.de/faq
https://digitallearninglab.de/faq
https://digitallearninglab.de/faq
https://digitallearninglab.de/faq
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/226060555_LearnRank_Towards_a_real_quality_measure_for_learning/citation/download
http://www.v-r.de/de

244 Sigrid Fahrer

https://www.oerbw.de/Nutzungsbedingungen.html, zuletzt gepriift am 25. November
2021.

Fabel-Lamla, Melanie und Nicole Welter. ,,Vertrauen als piddagogische Grundkategorie.
Einfithrung in den Thementeil®, in: Zeitschrift fiir Piddagogik 58, 6 (2012), 769-771.

Fey, Carl-Christian, Eva Matthes und Dominik Neumann. ,,Schulische Bildungsmedien
zwischen staatlicher Steuerung und ,freier® Selbstregulation®, in: Die Deutsche Schule
107, 1 (2015), 20-35.

Hegarty, Bronwyn. ,,Attributes of Open Pedagogy: A Model for Using Open Educational
Resources®, in: Educational Technology 55, 4 (2015), 3-13.

Hirschi, Caspar. ,Regulation and Transparency as Rituals of Distrust: Reading Niklas
Luhmann Against the Grain®, in: Transparency, Society and Subjectivity. Critical Per-
spectives, Emmanuel Alloa und Dieter Thomé (Hg.), Basingstoke: Palgrave Macmillan,
2018, 225-241.

Kerres, Michael. ,,Offene Bildungsressourcen und Open Education: Openness als Bewe-
gung oder als Gefiige von Initiativen?“, in: MedienPddagogik: Zeitschrift fiir Theorie und
Praxis der Medienbildung 34 (2019), 1-18.

Kohler, Thomas, Heinz Wollersheim und Christoph Igel. ,,Scenarios of Technology En-
hanced Learning (TEL) and Technology Enhanced Teaching (TET) in Academic Edu-
cation. A forecast for the next decade and its consequences for the teaching staff®, in:
Proceedings of the 2019 8th International Congress on Advanced Applied Informatics,
2019, 240-245, https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Te
chnology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching TET_in_
Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_
the_teaching_staff, zuletzt gepriift am 03. April 2021.

Kreutzer, Till. Open Content - ein Praxisleitfaden zur Nutzung von Creative-Commons-
Lizenzen, 2016, https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Conten
t_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf, zuletzt
gepriift am 12. Mirz 2021.

Larbig, Torsten. ,,Betreff: ,#Schultrojaner* || Liebe Schulbuchverlage!“, 2011, https://herrlar
big.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/, zuletzt gepriift am
09. April 2021.

Luhmann, Niklas. Vertrauen. Ein Mechanismus der Reduktion sozialer Komplexitit, Kon-
stanz, Miinchen: UVK Verlagsgesellschaft, 2014.

Ders. Legitimation durch Verfahren, Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 1973.

OERinfo. ,How to“, https://open-educational-resources.de/how-to/, zuletzt gepriift am
25. November 2021.

Serlo. ,,Startseite fiir Autor*innen®, https://de.serlo.org/community, zuletzt gepriift am
25. November 2021.

Wiley, David. ,,Defining the ,Open‘ in Open Content and Open Educational Resources®,
http://www.opencontent.org/definition/, zuletzt gepriift am 12. Mérz 2021.

Zawacki-Richter, Olaf und Kerstin Mayrberger. Qualitit von OER. Internationale Be-
standsaufnahme von Instrumenten zur Qualititssicherung von Open Educational Re-
sources (OER) - Schritte zu einem deutschen Modell am Beispiel der Hamburg Open
Online University, Sonderband zur Zeitschrift Synergie, 2017, https://www.synergie.uni
-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf, zuletzt gepriift am
17. Mdrz 2021.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


https://www.oerbw.de/Nutzungsbedingungen.html
https://www.oerbw.de/Nutzungsbedingungen.html
https://www.oerbw.de/Nutzungsbedingungen.html
https://www.oerbw.de/Nutzungsbedingungen.html
https://www.oerbw.de/Nutzungsbedingungen.html
https://www.oerbw.de/Nutzungsbedingungen.html
https://www.oerbw.de/Nutzungsbedingungen.html
https://www.oerbw.de/Nutzungsbedingungen.html
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://www.researchgate.net/publication/334945397_Scenarios_of_Technology_Enhanced_Learning_TEL_and_Technology_Enhanced_Teaching_TET_in_Academic_Education_A_forecast_for_the_next_decade_and_its_consequences_for_the_teaching_staff
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cd/Open_Content_-_Ein_Praxisleitfaden_zur_Nutzung_von_Creative-Commons-Lizenzen.pdf
https://herrlarbig.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/
https://herrlarbig.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/
https://herrlarbig.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/
https://herrlarbig.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/
https://herrlarbig.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/
https://herrlarbig.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/
https://herrlarbig.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/
https://herrlarbig.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/
https://herrlarbig.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/
https://herrlarbig.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/
https://herrlarbig.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/
https://herrlarbig.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/
https://herrlarbig.de/2011/11/01/betreff-schultrojaner-liebe-schulbuchverlage/
https://open-educational-resources.de/how-to/
https://open-educational-resources.de/how-to/
https://open-educational-resources.de/how-to/
https://open-educational-resources.de/how-to/
https://open-educational-resources.de/how-to/
https://open-educational-resources.de/how-to/
https://open-educational-resources.de/how-to/
https://de.serlo.org/community
https://de.serlo.org/community
https://de.serlo.org/community
https://de.serlo.org/community
https://de.serlo.org/community
http://www.opencontent.org/definition/
http://www.opencontent.org/definition/
http://www.opencontent.org/definition/
http://www.opencontent.org/definition/
http://www.opencontent.org/definition/
http://www.opencontent.org/definition/
http://www.opencontent.org/definition/
http://www.opencontent.org/definition/
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
https://www.synergie.uni-hamburg.de/media/sonderbaende/qualitaet-von-oer-2017.pdf
http://www.v-r.de/de

Vertrauensbildende MaRnahmen zu Open Educational Resources (OER) 245

ZUM-Unterrichten. ,Hilfe: inhaltliche Richtlinien, https://unterrichten.zum.de/wiki/Hil
fe:Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki, zuletzt gepriift am 25. November
2021.

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097


https://unterrichten.zum.de/wiki/Hilfe:Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki
https://unterrichten.zum.de/wiki/Hilfe:Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki
https://unterrichten.zum.de/wiki/Hilfe:Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki
https://unterrichten.zum.de/wiki/Hilfe:Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki
https://unterrichten.zum.de/wiki/Hilfe:Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki
https://unterrichten.zum.de/wiki/Hilfe:Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki
https://unterrichten.zum.de/wiki/Hilfe:Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki
https://unterrichten.zum.de/wiki/Hilfe:Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki
https://unterrichten.zum.de/wiki/Hilfe:Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki
https://unterrichten.zum.de/wiki/Hilfe:Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki
https://unterrichten.zum.de/wiki/Hilfe:Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki
https://unterrichten.zum.de/wiki/Hilfe:Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki
https://unterrichten.zum.de/wiki/Hilfe:Inhaltliche_Richtlinien_f%C3%BCr_das_Wiki
http://www.v-r.de/de

Open-Access-Publikation im Sinne der CC-Lizenz BY 4.0

© 2022 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847115090 — ISBN E-Lib: 9783737015097



Philipp Deny / Marvin Priedigkeit / Andreas Weich

Zwischen Vertrauen und Kontrolle. Postdigitale
Medienkonstellationen im schulischen Unterricht

Digitale Medientechnologien sind fiir die meisten Menschen des globalen Nor-
dens in vielen Bereichen des Lebens zu einem etablierten Bestandteil geworden
und in alltégliche Praktiken eingebunden. In einigen Diskursen wird vor diesem
Hintergrund seit einigen Jahren von ,,Being Digital“' oder ,,Postdigitalitit* ge-
sprochen.” Der Begriff ist vergleichsweise schillernd und zielt weniger auf einen
genuinen analytischen Mehrwert als auf eine Irritation bestimmter Diskurse
rund um Begriffe wie ,,Digitalisierung” und ,,Digitale Bildung®. Felicitas Mac-
gilchrist fokussiert mit Blick auf ,,postdigitale Schule® dabei zwei Aspekte:

Erstens, dass wir alle - heute, hier, im deutschsprachigen Raum - vernetzt sind, ob
durch unser eigenes Smartphone oder durch die Vernetzung unserer Daten in Ge-
sundheits-, Bank-, Versicherungs-, Schul- und weiteren Systemen. Digital vernetzt zu
sein ist nichts Neues mehr [...].

Um den Postdigitalitdtsbegriff entwickeln sich vor diesem Hintergrund Alter-
nativdiskurse zu technik- und fortschrittsorientierten Digitalisierungsdiskursen.
Es geht nicht mehr darum, dass ,,das Digitale an sich“ in eine Welt ohne Digi-
talitét eintritt und eine grundlegende Anderung herbeifiihrt, sondern dass wir

1 Nicholas Negroponte, ,,Beyond Digital“, in: WIRED 6, 12 (1998), https://web.media.mit.ed
u/~nicholas/Wired/WIRED6-12.html, zuletzt gepriift am 29. Juni 2022.

2 Kim Cascone, ,,The Aesthetics of Failure: ,Post-Digital Tendencies in Contemporary Com-
puter Music*, in: Computer Music Journal 24, 4 (2000), 12-18; Florian Cramer, ,,What is ,Post-
digital?“, in: David M. Berry und Michael Dieter (Hg.), Postdigital Aesthetics. Art, Computa-
tion and Design, Basingstoke et al.: Palgrave Macmillan, 2015, 12-26; Robert Pepperell und
Michael Punt, The Postdigital Membrane. Imagination, Technology and Desire, Bristol, Port-
land: intellect, 2000; Benjamin Jorissen, ,,Subjektivation und ,asthetische Freiheit‘ in der post-
digitalen Kultur®, in: Gerd Taube, Max Fuchs und Tom Braun (Hg.), Das starke Subjekt,
Miinchen: Kopead, 2017, 187-200; Tim Fawns, ,,Postdigital Education in Design and Practice®,
in: Postdigital Science and Education 1,1 (2019), 132-145; Felicitas Macgilchrist, ,,Postdigitale
Schule®, Blog des Forum Bildung Digitalisierung, 2019, https://www.forumbd.de/blog/postdigi
tale-schule/, zuletzt gepriift am 14. September 2020.

3 Felicitas Macgilchrist, ,,Postdigitale Schule®, Blog des Forum Bildung Digitalisierung, 2019,
https://www.forumbd.de/blog/postdigitale-schule/, zuletzt gepriift am 14. September 2020.
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immer schon und nahezu alle auf vielfiltige Weise in unseren Alltagspraktiken
mit digitalen Technologien verwoben sind. Und dies fiihrt zum zweiten Punkt,
den Macgilchrist herausarbeitet:

Zweitens, dass wir stets in hybriden, immer auch physischen, analogen, gedruckten,
gefiihlten oder gesprochenen Kontexten handeln. Digitalitdt an sich kann nicht mehr in
Rhetoriken des Fortschritts oder [der] Innovation eingeschrieben werden. Was Digi-
talitdt mit uns macht und was wir mit Digitalitdt machen, hdngt von den spezifischen
Kontexten ab, in denen digitale Technologien eingebettet werden.*

Unsere Nachwuchsforschungsgruppe ,Postdigitale Medienkonstellationen in
der Bildung®, die am Leibniz-WissenschaftsCampus - Postdigitale Partizipation
- Braunschweig angesiedelt ist, versucht, diese Kontexte u. a. als Zusammenspiel
zwischen Materialitdten (z. B. Hardware, Korperlichkeiten, Rdume etc.), Wissen
und Praktiken (implizite und explizite Aussagenkomplexe, Selbstverstandlich-
keiten, konventionalisierte Handlungen, etc.), Subjektpositionen (Anforderun-
gen, Handlungsmoglichkeiten, Rollen etc. der Beteiligten) und Inhalten (audi-
tive/visuelle Darstellungen, Texte, etc.) zu modellieren, die aufeinander ein-
wirken und sich teils gegenseitig erst hervorbringen.’ Ziel ist es, derartige
Bildungsmedienkonstellationen partizipativ mit Lehrenden und Schiilerinnen
und Schiilern zu analysieren, zu reflektieren und zu gestalten. Dabei werden
sowohl informatische als auch medienwissenschaftliche Perspektiven einge-
nommen.

Vor diesem Hintergrund haben wir das Zusammenspiel von Vertrauen und
Kontrolle in ,,postdigitalen Medienkonstellationen® in einer interaktiven Session
mit verschiedenen Teilnehmenden diskutiert. Das folgende Interview spiegelt
einige der Fragerichtungen wider; fiir den Rahmen des Artikels sind sie aber zu
den Fragen eines fiktiven Dialogpartners bzw. einer fiktiven Dialogpartnerin
verdichtet und in einem iterativen Prozess von uns beantwortet worden.

4 Ebd.

5 Andreas Weich, ,Hervorbringung von Medienkonstellationen statt Nutzung didaktischer
Werkzeuge. Versuch einer medienkulturwissenschaftlichen Didaktik der Bildungsmedien
am Beispiel von Videokonferenzen als Unterrichtsform®, in: Medienimpulse 58, 2 (2020),
https://journals.univie.ac.at/index.php/mp/article/view/3626/3499, zuletzt gepriift am
06. September 2020; ders., ,,Digitale Medien und Methoden: Andreas Weich iiber die Medi-
enkonstellationsanalyse®, Open-Media-Studies-Blog, 2020, https://zfmedienwissenschaft.de/
online/open-media-studies-blog/digitale-medien-und-methoden-weich, zuletzt gepriift am
16. Juni 2020.
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Wie hingen Vertrauen und Kontrolle in Schulen zusammen und inwiefern wird
dieser Zusammenhang seitens der Lehrkrdfte und Schiiler und Schiilerinnen an-
gesichts digitaler Medien verhandelt?

Andreas Weich: In unserer Forschung duflerten sowohl Lernende als auch Leh-
rende, dass sie sich gegenseitiges Vertrauen wiinschen. Lehrkréfte wiirden
Schiilerinnen und Schiilern lieber vertrauen konnen, als sie zu kontrollieren, und
Schiiler und Schiilerinnen wiinschen sich, dass Lehrende ihnen vertrauen, statt
sie zu kontrollieren. Doch entgegen dieses angestrebten Idealzustands haben sich
Praktiken seitens der Schiilerinnen und Schiiler etabliert, die ihre Vertrauens-
wiirdigkeit in den Augen der Lehrkrifte schmilern. Das betrifft zum einen lang
tradierte Bereiche wie z.B. das Anfertigen/Abschreiben von Hausaufgaben, zum
anderen aber auch Praktiken im Umgang mit digitalen Medien. Bei der Ein-
fithrung von iPads beispielsweise wird die ,,Vertrauensfrage“ dahingehend ge-
stellt, dass die Lehrkrifte von den Schiilern und Schiilerinnen erwarten, dass sie
im Unterricht keine unterrichtsfernen Inhalte oder Apps aufrufen. Diesbeziiglich
kénnten die Lehrkrifte den Schiilerinnen und Schiilern entweder vertrauen, dass
sie dies nicht tun oder aber per ,,Whitelist“ nur bestimmte Apps wihrend der
Unterrichtszeiten freigeben oder per Apple Classroom App kontrollieren, welche
Lernenden momentan oder auch im Verlauf einer Schulstunde welche Apps
aufgerufen haben. Hier werden Praktiken des Vertrauens und der Kontrolle
fortwahrend ausgehandelt und viele digitale Medien bieten sowohl viele neue
Moglichkeiten fiir Schiiler und Schiilerinnen, lehrerseitig Unerwiinschtes zu tun,
als auch viele neue Moglichkeiten fiir Lehrende, die Handlungen der Lernenden
zu kontrollieren. In einem Interview sprach ein Schiiler diesbeziiglich von einem
»ewigen Kampf“ zwischen Lehrkréften und Schiilerinnen und Schiilern, der sich
unter neuen Bedingungen fortsetzt.

Wie kann man sich diese Aushandlungsprozesse in der Praxis vorstellen?

Andreas Weich: In einigen Fillen finden diese Aushandlungen explizit statt,
beispielsweise in iPad-Einfiihrungsstunden, in denen nicht nur Funktionalitdten
der Gerite und Apps besprochen werden, sondern auch die Regeln im Umgang
damit. Eine zweite Moglichkeit sind anlassbezogene Aushandlungen, z.B. wenn
ein Schiiler oder eine Schiilerin etwas getan hat, das den abgesprochenen Regeln
widerspricht. Das ist beispielsweise der Fall, wenn die Lehrkraft am Ende der
Stunde die App-Nutzung der Schiiler und Schiilerinnen der Klasse aufruft und
dann sieht, dass Spiele-Apps wihrend des Unterrichts gedffnet wurden. Anderes
passiert eher implizit durch unausgesprochene Ermahnungen (z.B. mittels Po-
sitionierungen im Raum oder Blicken) oder das von den Lehrkriften teils un-
bemerkte Ausloten der Grenzen des Machbaren seitens der Lernenden, wenn sie
z.B. den Browser des iPads fiir Spiele oder Social Media nutzen, weil dieser
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immer freigeschaltet ist und in der Auswertung der App-Nutzung nicht zwingend
auffillt, da er auch fiir unterrichtliche Zwecke verwendet worden sein konnte.

Zu welchen unintendierten Verschiebungen im Verhdltnis zwischen Vertrauen
und Kontrolle kommt es im Zuge der Einfiihrung digitaler Medientechnologien in
der Schule?

Philipp Deny: Agieren Lehrkrifte und Schiilerinnen und Schiiler in digitalen
Lernumgebungen, wird ihr Handeln in der Regel erfasst, ausgewertet und
sichtbar gemacht, etwa bei der Vergabe und Einreichung von Hausaufgaben. Wer
wann was getan hat, ist in einem solchen System sehr detailliert nachvollziehbar.
Das kann zwar einerseits erwiinscht sein, damit Lehrer und Lehrerinnen sich
etwa ein Bild iiber den Leistungsstand ihrer Schiilerinnen und Schiiler machen
konnen. Andererseits geht mit dem Wissen dariiber, dass jede Leistung fiir die
Lehrkraft nachvollziehbar wird, auch ein impliziter Druck einher, keine Fehler zu
machen. Ein Lehrer, den wir im Rahmen des Projektes interviewt haben, be-
schrieb dieses Gefiihl bei Schiilern und Schiilerinnen als ,,permanente Prii-
fungssituation®.

Auch wenn sich die Internalisierung von Kontrolle unseren Beobachtungen
weitgehend entzieht, vermuten wir, dass dies nicht nur fiir Hausaufgaben gilt.
Sind etwa alle Apps, die eine Schiilerin oder ein Schiiler im Verlauf einer Stunde
auf dem Tablet 6ffnet, auch noch nach dem Liuten einsehbar, kann dieses Wissen
ausreichen, damit Schiiler und Schiilerinnen ihr Verhalten proaktiv darauf ein-
stellen. Der Aussage einer Lehrkraft zufolge, hat sich beispielsweise die Nutzung
unterrichtsferner Inhalte im Unterricht nach und nach deutlich verringert, wobei
sie einen Zusammenhang mit den Uberwachungsfunktionen von Google Class-
room vermutete. Die Kontrolle muss also gar nicht mehr aktiv ausgefiihrt wer-
den, sondern ist, wie im bekannten Beispiel des Panoptikums, in den Uber-
wachten allgegenwirtig. Selbstverstandlich kann dieser Eindruck bei der Lehr-
kraft aber auch dadurch entstehen, dass Schiilerinnen und Schiiler neue Wege
gefunden haben, die Kontrolle zu unterwandern, wie beispielsweise das oben
erwihnte Offnen von Social-Media-Diensten im Browser. Von einem wirklichen
Vertrauensverhéltnis kann in diesem konkreten Beispiel jedoch nicht gesprochen
werden, zudem sich durch die zusitzlichen Méglichkeiten der Uberwachung
durch die Lehrkrifte eine Verschiebung im Machtverhiltnis zu ihren Gunsten
konstatieren ldsst.
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Ich kann mir vorstellen, dass diese ,permanente Priifungssituation® Schiilerinnen
und Schiiler dazu bringt, nur noch auf eine Weise zu lernen, die sich vermeintlich
»gut“ in dem System auswirkt. Haben die Schiiler und Schiilerinnen auch etwas
dazu gesagt?

Philipp Deny: Einige Schiilerinnen und Schiiler - das wurde sowohl in den In-
terviews als auch in gemeinsamen Reflexionsprozessen deutlich - empfinden das
Wissen um die permanente Sichtbarkeit ihrer Leistungen und Handlungen im
Unterricht wie erwartet als unangenehm und storen sich daran. Wie stark sich die
Kontrolle nun genau auf ihr Handeln auswirkt, ist aber gar nicht so einfach zu
beantworten, weil es sich hier um implizite Effekte handelt.

Eine interessante Beobachtung, die sich eventuell hierauf beziehen lisst, war
die Antwort einiger Schiiler und Schiilerinnen auf die Frage, welche Probleme mit
der Einfiihrung der iPads einhergingen. Hier wurde an prominenter Stelle das
zunehmende Abschreiben von Hausaufgaben bei Klassenkameradinnen und
Klassenkameraden genannt. In der Interviewsituation wurde dies von uns so
interpretiert, dass Hausaufgaben nun einfach per Screenshot kopiert wurden.
Dass Hausaufgaben aber wirklich identisch (also als exakte Kopien) eingereicht
wurden, konnten die befragten Lehrer uns nicht bestétigen. Man konnte das also
so interpretieren - und das deckt sich wiederum mit der Vermutung eines
Lehrers - dass die Hausaufgaben nun, da davon ausgegangen werden muss, dass
sie kontrolliert werden konnen, hdufiger abgeschrieben werden in der Angst,
selber dabei Fehler zu machen. Wie der befragte Lehrer kritisch bemerkte, geht es
in den Hausaufgaben ja eigentlich darum, sich auszuprobieren und auch Fehler
zu machen. Das Gefiihl, dass die eigene Leistung immer bewertet wird, kénnte
den Schiilern und Schiilerinnen diese Moglichkeit des Ausprobierens in gewisser
Weise nehmen.

Jetzt haben wir viel iiber die Praktiken in der Schule gesprochen, aber was ist mit
dem System selbst? Welche Rolle spielt Vertrauen in der IT-Sicherheit und wie ldsst
sich das damit in Beziehung setzen?

Marvin Priedigkeit: Vertrauen spielt in der IT-Sicherheit eine zentrale Rolle,
allerdings geht es dabei viel mehr darum, jemandem oder einem System nicht
vertrauen zu miissen. Wir mochten uns nicht darauf verlassen miissen, dass
unsere Daten nur von denen verwendet werden, fiir die sie auch gedacht waren.
Das Ziel ist es, Systeme so zu gestalten, dass Nutzende sicher sein kénnen, dass
ihre Daten nur den Personen zur Verfiigung stehen, denen sie auch zur Verfii-
gung stehen sollen. Das Ziel unserer Gruppe ist also, den Nutzerinnen und
Nutzern selbst die Kontrolle iiber ihre Daten (zuriick) zu geben.
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Das klingt einleuchtend, aber auch relativ einfach: Moglichst viel Sicherheit und
klare Zugriffsrechte sind technisch vermutlich gut umsetzbar. Aber welche Her-
ausforderungen stellen sich dabei, die der Forschung bediirfen?

Marvin Priedigkeit: Grundlegend existieren zwar gute und sichere Losungen,
diese haben aber ihre Tiicken, sind zum Beispiel umstandlich in der praktischen
Handhabung oder verlassen sich letztlich wieder auf Passworter. Um beim
Beispiel der Passworter zu bleiben: In der Theorie sind diese unproblematisch,
aber die Erfahrung zeigt, dass Nutzende leider dazu neigen, vorhersehbare
Passworter zu nutzen. Die Herausforderung liegt in diesem Fall also nicht darin,
dass es keine technische Losung gibt, sondern in der praktischen Handhabung.
Allerdings ist das Problem nicht immer die Handhabung bestehender Lsungen.
Fiir viele der weniger klassischen Bereiche gibt es noch keine wirklich etablierten
technischen Losungen. Als ein Beispiel, das auch insbesondere in den Bil-
dungsmedien stirkere Verbreitung findet, ist der Bereich des maschinellen
Lernens zu nennen. Hier gibt es einige offene Probleme zu adressieren. Um
beispielsweise mithilfe von maschinellem Lernen Aufgaben automatisch zu be-
werten - zum Beispiel in einem Lern-Management-System - ist es notwendig,
dass das System vorher auf bereits bestehenden Daten lernt, was richtig und was
falsch bedeutet. Dieses angelernte Modell ist aber oft im Besitz des Plattform-
anbieters oder sogar weiterer Vertragspartner.

Was vielen nicht bewusst ist: Aus einem angelernten Model kénnen Riick-
schliisse auf die zum Lernen verwendeten Daten gezogen werden - also auf die
Daten der Schiiler und Schiilerinnen, deren Losungen zum Anlernen des Modells
verwendet wurden. Das konnen zum Beispiel politische Antworten/Meinungen
im Rahmen des Politikunterrichts gewesen sein, aber auch Daten iiber die
schulischen Leistungen der Lernenden. Es gibt eine Vielzahl an Schadenssze-
narien, die denkbar sind. Um nur ein paar Beispiele aufzuzeigen: Diese Daten
konnten als Druckmittel gegen ehemalige Schiilerinnen und Schiiler genutzt
werden, beispielsweise wenn sie spiter einmal politische Amter bekleiden. Aber
auch eine jetzt nicht absehbare Vielzahl an weiteren Szenarien ist denkbar, ins-
besondere auch, wenn man die lokale Ebene iiberschreitet. Welche Konse-
quenzen konnen z.B. bestimmte Aussagen zum Taiwan-Konflikt bei einem
spéteren Aufenthalt in China nach sich ziehen? Somit bedeutet das Risiko von
Riickschliissen auf die Daten von Schiilerinnen und Schiilern auf der gesell-
schaftlichen Ebene auch einen Eingriff in einen ansonsten geschiitzten Lern-
raum. Kann man kontroverse oder kritische Meinungen noch frei im Unterricht
diskutieren, wenn sie gegebenenfalls zukiinftig in die falschen Hénde gelangen?

Aber nicht nur der Zugriff auf sensible Daten ist eine Gefahr, es gibt dariiber
hinaus noch viele andere Gefahren beim maschinellen Lernen. Ein Beispiel ist das
sogenannte machine learning poisoning: Dabei lassen sich Modelle, die basierend
auf den gemachten Eingaben weiterlernen, gezielt mit ,,grenzwertigen/speziel-
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len“ Losungen dahingehend manipulieren, ihre Unterscheidung von dem zu
andern, was als richtig oder falsch gelten soll.

Dabei ist hier - wie eingangs erwahnt - der Bereich des maschinellen Lernens
nur ein exemplarisches Beispiel. Auch bisher sichere Verfahren werden durch das
Aufkommen von Quantencomputern herausgefordert, sodass es neuerer tech-
nischer Losungen bedarf. So beruhen viele kryptografische Verfahren darauf,
dass bestimmte mathematische Aufgaben mit einem reguldren Computer nur
sehr aufwendig zu losen sind. Quantencomputer kénnen einige von diesen ef-
fizient 16sen und machen somit die Verfahren, sogar riickwirkend, unbrauchbar.

Fiir den Bildungsbereich bedeutet dies, dass selbst Daten, die nach heutigem
Stand sicher sind und uns oft ein Leben lang begleiten, zum Beispiel ein Ab-
schlusszeugnis oder eine Promotionsurkunde, im Nachhinein verandert werden
konnten. Es stellt sich also beispielsweise die Frage: Wie wollen wir zukiinftig
sicherstellen, dass die Approbation eines Arztes auch wirklich echt ist? Dies ist
insbesondere mit dem Blick auf eine fortschreitend digital werdende Verwaltung
und Gesellschaft relevant. Wenn das digitale, gegebenenfalls sogar staatliche,
System angibt, eine Approbation liege vor, ist es fiir einzelne schwieriger, deren
Echtheit zu iiberpriifen. Erschwerend kommt hinzu, dass einem solchen staat-
lichen System mutmafilich ein Vertrauensvorschuss gewahrt werden wird. In
meiner Forschung geht es also darum, neue technische Losungsansitze fiir Si-
cherheitsfragen im Kontext von Bildung zur Anwendung zu bringen.

Ist die Frage, wer auf wessen Daten zugreifen kann, nicht auch eine, die damit
zusammenhdngt, wem ich vertrauen kann, mdchte oder muss, also mit einem
Aushandlungsprozess verbunden?

Marvin Priedigkeit: Nur indirekt. Im Normalfall ist mir als Nutzer oder Nutzerin
nicht bewusst, wer auf welche Daten von mir zugreifen kann. Noch weniger kann
ich abschétzen, was mit den Daten {iber mich herausgefunden werden kann,
welche Folgen also méglich wiéren. Die meisten Nutzenden kdnnen entsprechend
nur sehr schwer eine fundierte Meinung im Aushandlungsprozess annehmen.

Ist genau das nicht ein Problem? Was bringt die beste IT-Sicherheit, wenn den
Nutzerinnen und Nutzern gar nicht klar ist, wer der Logik des Systems zufolge
ganz legitim auf die eigenen Daten zugreifen kann? Miisste es hier nicht Mafs-
nahmen geben, das am fertigen Produkt transparent und verstindlich zu machen?
Und einen Softwareentwicklungsprozess, in dem genau diese Fragen mit jenen
besprochen und reflektiert werden miissten, die am Ende mit der Software ar-
beiten und um deren Daten es geht?

Andreas Weich: Genau das ist ein Ziel unseres Projekts, insofern wir perspekti-
visch Demonstratoren von Bildungsmedien gemeinsam mit Lehrenden und
Lernenden gestalten und dabei die Privacy-Herausforderungen explizit reflek-
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tieren mochten. Dabei werden vielen der Nutzenden bestimmte Herausforde-
rungen erst bewusst, wodurch sie sich dann in einem Aushandlungsprozess
positionieren konnen. In diesem Prozess konnen sie ihre Perspektiven und
Wiinsche einbringen, wer welche Daten einsehen darf und wie dies fiir die
Nutzenden ersichtlich und gegebenenfalls kontrollierbar gemacht wird.
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Jasmin Troeger / Julie Liipkes / Annekatrin Bock

In Software We (Do Not) Trust

Im Bildungskontext vertrauen wir darauf, dass Schule ihrem Bildungsauftrag
gerecht wird. Gleichzeitig tibernimmt in Zeiten zunehmender Verdatung von
Gesellschaft und Bildung' Lernsoftware als (un-)sichtbarer Akteur Teile der
schulischen Vermittlungsaufgabe. In diesem als Datafizierung beschreibbaren
Prozess, bei dem Phdnomene erfasst, quantifiziert und analysiert werden,? ist
nicht immer transparent, wie die auf Algorithmen und Automatisierung basie-
rende Software das Lehren und Lernen prigt, da meist ein unmittelbarer Einblick
in die algorithmische Logik und die Datenfliisse verwehrt bleibt. Obwohl Daten
und ihre Infrastrukturen niemals wertneutral sind und groflen Einfluss auf die
Bedeutung und Entstehung von Wissen haben, miissen Daten zunéchst als Daten
imaginiert, also als solche erfasst und mit Sinn versehen werden, wie Gitelman
und Jackson und andere Vertreter und Vertreterinnen der Critical Data Studies
anmerken.’ Dieser Prozess der Imagination von Daten bringt eine interpretative
Basis mit sich: ,Jede Disziplin und disziplindre Institution hat ihre eigenen
Normen und Standards fiir die Imagination von Daten.“*

Lehrende verwenden Lernplattformen und Software im Vertrauen darauf,
dass diese den Unterricht sinnvoll ergédnzen. Die Lehrerinnen und Lehrer er-
offnen so Moglichkeitsraume fiir Software und Entwickler und Entwicklerinnen

—_

Vgl. Daniel Houben und Bianca Prietel, Datengesellschaft: Einsichten in die Datafizierung des
Sozialen, Bielefeld: transcript, 2018; Juliane Jarke und Andreas Breiter, ,,Editorial: The Dat-
afication of Education®, in: Learning, Media and Technology 44, 1 (2019), 1-6.

2 Vgl. Viktor Mayer-Schénberger und Kenneth Cukier, Big data: A revolution that will transform
how we live, work and think, London: Murray, 2013.

3 Lisa Gitelman und Virginia Jackson, ,,Introduction®, in: Lisa Gitelman (Hg.), ,Raw data“is an
oxymoron, Cambridge, Massachusetts: The MIT Press, 2013, 1-14; Rob Kitchin, The Data
Revolution: Big Data, Open Data, Data Infrastructures and Their Consequences, Thousand
Oaks: SAGE, 2014; Dana Boyd und Kate Crawford, ,Critical Questions for Big Data®“, in:
Information, Communication & Society 15, 5 (2012), 662-679; Ruha Benjamin (Hg.), Capti-
vating Technology: Race, Carceral Technology, and Liberatory Imagination in Everyday Life,
Durham: Duke University Press, 2019; Stefania Milan und Emiliano Treré, ,,Big Data from the
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4 Gitelman und Jackson, ,,Introduction®, 3; eigene Ubersetzung.
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dieser Systeme, als weitere Akteure und Akteurinnen schulisches Lehren und
Lernen mitzugestalten. Dabei unterliegen Lernplattformen und ihre Funkti-
onsweisen unter anderem Skonomischen Faktoren wie etwa zeitliche Effizienz
oder Risikobewertung. Lernplattformen, die durch den wirtschaftlichen Ent-
stehungskontext gepragt sind, tragen diese Logiken in den Unterricht. Gleich-
zeitig werden derartige Plattformen, die dem Lernenden durch integrierte Be-
lohnungssysteme Sterne, Miinzen oder Spielzeit in Aussicht stellen, von ihren
Herstellerinnen und Herstellern oft als ,,Losung® fiir padagogische Probleme
(beispielsweise heterogene Schulklassen, fehlende Motivation von Lernenden,
defizitidre Betreuungsschliissel durch Lehrkriftemangel) gehandelt. Wenn An-
wender und Anwenderinnen diese Plattformen nutzen und sich auf die Seriositét
und Funktionalitét der Systeme verlassen, so vertrauen sie dabei faktisch vielen
weiteren Prozessen, Vorannahmen und Menschen, die hinter der genutzten
Technik stehen.’

Wie dieses Vertrauen in die Systeme entwickelt und gesteigert werden kann,
beschiftigt im Forschungsfeld der Mensch-Maschine-Interaktion seit jiingster
Zeit auch Entwicklerinnen und Entwickler von automatisierten, auf Algorithmen
basierenden Systemen. Sie gehen der Frage nach, wie in Interaktionen zwischen
Nutzenden und Software ein angemessenes Maf} an Benutzervertrauen in ma-
schinelle Systeme geschaffen werden kann,’ um die Nutzungsbereitschaft (und
die korrekte Nutzung) dieser Systeme zu erhohen: ,,[...] trust has been identified
as important for creating willingness to use a system and for ensuring correct use
of a system. Within automated systems, trust is regarded as one of the leading
human-machine interaction (HMI) issues.” Die Implementierung von vertrau-
ensbezogenen Faktoren wird im Designprozess von Software insbesondere auf
Ebene der HMI-Schnittstelle (GUI, Interface) - beispielsweise durch die Dar-
stellungen von erklirenden Texten oder auf quantitativen Logiken basierenden
Daten - umgesetzt.”

w
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Das Interesse an vertrauenssteigernden Mafinahmen in automatisierte
Mensch-Maschine-Interaktionen zeigt die zentrale Relevanz fiir Entwickler und
Entwicklerinnen, aber legt auch offen, dass Softwareproduzierende ihren Pro-
dukten einen Modus des Vertrauens einschreiben. Wie Tréhler und Maricic
herausstellen, ist das Vertrauen in solche statistischen Daten ein historisch ge-
wachsener, religios verwurzelter und epistemologisch wirksamer Prozess und hat
einen erheblichen Einfluss auf Bildungspolitiken. Die Selbstprésentation dieses
Prozesses als ,,modern, scientific, rational and secular* vermag die ideologi-
schen Hintergriinde jedoch weitestgehend zu verbergen. Ubertragen auf die
Nutzung von Lernplattformen stellt sich also die Frage, inwieweit das Vertrauen
in Lernsoftware durch die Darstellung von vermeintlich objektiven Kennzahlen
erhoht wird und welche Vorstellungen, Prozesse und Desiderata von und an
Bildung ihnen innewohnen.

Vor diesem Hintergrund gehen wir im Forschungsprojekt DATAFIED" der
Frage nach, mit welchen Annahmen Softwareproduzierende die Herstellung
ihrer in verschiedenen Bildungskontexten verwendeten Lernsoftwareprodukte
rahmen. Zur Beantwortung dieser Frage blicken wir durch die Linse qualitativer,
rekonstruktiver Forschung im Mixed-Method-Design in die Black Box der
komplexen soziotechnischen Prozesse, welche in einer adaptiven, datengetrie-
benen Lernplattform eingeschrieben sind. Zum einen rekonstruieren wir die
Positionen der ,,Datenvermittler anhand von Interviews mit Softwareentwick-
lerinnen und Softwareentwicklern. Zum anderen betrachten wir die Systeme
selbst im Rekurs auf Methoden der Software Studies wie beispielsweise dem
Walkthrough'' und werten diese multimodal aus.”> Anhand unserer Ergebnisse

9 Daniel Trohler und Veronika Maricic, ,,Data, trust and faith: the unheeded religious roots of
modern education policy®, in: Globalisation, Societies and Education 19, 2 (2021), 138-153,
139.

10 Das Projekt, das diesem Beitrag zugrunde liegt, wurde mit Mitteln des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JD1803B (DATAFIED) gefor-
dert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den Autorinnen.

11 Vgl. Mathias Decuypere, ,Researching Educational Apps: Ecologies, Technologies, Subjec-
tivities and Learning Regimes®, in: Learning, Media and Technology 44, 4 (2019), 414-429;
Michael Dieter, Carolin Gerlitz, Anne Helmond, Nathaniel Tkacz, Fernando N. van der Vlist
und Esther Weltevrede, ,,Multi-Situated App Studies: Methods and Propositions*, in: Social
Media + Society 5, 2 (2019), 1-15; Richard Edwards, ,,Software and the Hidden Curriculum in
Digital Education®, in: Pedagogy, Culture & Society 23, 2 (2015), 265-279; Ben Light, Jean
Burgess und Stefanie Duguay, ,The Walkthrough Method: An Approach to the Study of
Apps®, in: New Media & Society 20, 3 (2018), 881-900; Jasmin Troeger und Annekatrin Bock,
»The sociotechnical walkthrough - a methodological approach for platform studies®,
in: Studies in Communication Sciences 22, 1 (2022), 43-52, https://doi.org/10.24434/j.scoms.
2022.01.3064.

12 Claudia Fraas und Christian Pentzold, ,,Analyse multimodaler transmedial konstituierter
Diskurse“, in: Heidrun Friese, Gala Rebane, Markus Nolden, Miriam Schreiter (Hg.),
Handbuch Soziale Praktiken und Digitale Alltagswelten, Wiesbaden: Springer VS, 2016, 435-
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reflektieren wir {iber die Verflechtung von Vertrauen, datengetriebener Lern-
software und der zukiinftigen Transformation schulischer Bildung. Unsere
Studie bildete den Ausgangspunkt fiir den interaktiven Parcours, in dem wir
Giste einluden, gemeinsam mit uns auf die Quiz-Software Kahoot! zu blicken.
Wir quizzten gemeinsam eine Kahoot!-Quizrunde - wie dies tausende von
Schiilern und Schiilerinnen vor uns getan haben und auch nach uns noch tun
werden. Beim Spiel und bei der Reflexion des Spiels entstanden mehrere Fragen,
auf die wir hier zugespitzt eingehen.

Warum spielen wir Kahoot!?

Kahoot! ist ein punktebasiertes Quizprogramm eines britisch-norwegischen
Entwickler- und Entwicklerinnenteams, dass sich als ,,Global Player* auf dem
EdTech-Markt bei Nutzenden in schulischen, universitiren, betrieblichen und
privaten Kontexten etabliert hat. Fiir unser Gedankenspiel zum Vertrauen in
datengetriebene Software nutzen wir Kahoot!, weil es als Datenbankmanage-
mentsystem seine Ergebnisse unmittelbar als Report visualisiert ausgibt und in
Form von Spreadsheet Reports, beispielsweise als Excel-Tabelle, einen Auswer-
tungsiiberblick der Quizergebnisse bereitstellt und so erhobene und akkumu-
lierte Quizdaten sichtbar werden. In Kahoot! generierte Lerndaten werden also
gemessen und bilden die Grundlage fiir padagogische Prozesse des Problemld-
sens und sind Informationen, denen vertraut wird, wie im Folgenden gezeigt
wird.

Was wird bei Kahoot! oder anderen datenintensiven digitalen
Spielen gemessen?

Questions therefore need to be asked regarding what reductions exist in how education
is now ,known‘ through digital data. Clearly consideration needs to be given to the
biases towards measuring what can be measured most easily. [...] It is important to

444; Gunther Kress und Theo van Leeuwen, Multimodal Discourse. The Modes and Media of
Contemporary Communication, London: Bloomsbury Academic, 2001; Stefan Meier, ,Mul-
timodalitdt im Diskurs: Konzept und Methode einer multimodalen Diskursanalyse®, in:
Reiner Keller et al. (Hg.), Handbuch Sozialwissenschaftliche Diskursanalyse, Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften, 2011, 499-532; Boris Traue, ,,Visuelle Diskursanalyse. Ein
programmatischer Vorschlag zur Untersuchung von Sicht- und Sagbarkeiten im Medien-
wandel®, in: Zeitschrift fiir Diskursforschung 2 (2013), 117-136.
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recognise the limitations of all such measures that are given prominence in con-
temporary education.”

Lernsoftware — wie auch Kahoot! - z&hlt gern, was gut und einfach gemessen
werden kann. Ist eine Antwort richtig oder falsch? Wie lange hat die Schiilerin
gearbeitet? Wann hat der Schiiler vor dem Rechner gesessen? Die Verfahrenslogik
des Messens von Leistungsdaten unterliegt dem Zwang, heterogene Daten zu
einem vereinfachten Bild zusammenzufiigen, welches entweder im Widerspruch
zu lebenspraktischen Umstdnden steht oder diese sogar ausblendet.

Dabei geraten jene Dinge aus dem Blick, die im Bildungskontext mindestens
ebenso wichtig, aber viel weniger eindeutig messbar sind: das Zwischen-
menschliche, die Irritation als Lerngelegenheit oder das Stolpern und Fehler-
machen, um daraus fiir spéitere Probleme Losungen zu finden. Digitale Leis-
tungsmessung ist daher anfillig fiir Kategorienfehler. Auch die Bewertung von
Eingaben in einer Lernsoftware unterliegt somit schon vor der Auswertung selbst
einem Bias, weil die Metriken, die erfasst werden, schon vorab festgelegt und
programmiert sind. Das Problem hierbei ist aber nicht nur der Bias innerhalb der
Software, sondern auch die Schwierigkeit fiir viele Lehrkrifte, diesen Bias zu
durchschauen und kritisch zu reflektieren, bevor er in die eigene Unterrichts-
praxis iiberfiihrt wird, zum Beispiel durch ,,Trust in numbers“", wie Ozga es
formuliert. Den Softwarenutzenden stellt sich somit die Frage, was genau die
Software misst und ob sie ihre Entscheidungen darauf aufbauen mdchten.

Wie werden Probleme mit und durch Daten gelost?

[TThe ,modelling‘ of education through digital data is seen to engender a sense of
algorithmically driven ,systems thinking‘ - where complex (and unsolvable) social
problems associated with education can be seen as complex (but solvable) statistical
problems. Thus, digital data are accompanied by a heightened sense of ,solutionism".
This leads to a recursive state where data analysis begins to produce educational set-
tings, as much as education settings producing data.”

Die Idee, mithilfe von Technologien im Allgemeinen jegliches Problem der
Menschheit 16sen und somit ,,reibungslos“ und ungestort leben zu kénnen, be-
schreibt Evgeny Morozov mit seinem Begriff des ,technologischen Solutionis-

13 Neil Selwyn, ,,Data entry: Towards the critical study of digital data and education®, in:
Learning, Media and Technology 40, 1 (2015), 64-82, 75.

14 Jenny Ozga, ,, Trust in numbers? Digital Education Governance and the inspection process®,
in: European Educational Research Journal 15, 1 (2016), 69-81.

15 Selwyn, ,,Data entry*, 72.
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mus“'®. Morozov warnt, dass solche Ideen Fortschritt eher gefidhrden als beflii-
geln, denn in einer technologisch perfektionierten, allumfassend datafizierten
und algorithmisch gesteuerten Welt wird die Verantwortung fiir Verdnderung
allein dem Individuum {iibertragen - ohne Platz fiir Fehler. Pidagogische Ent-
scheidungsprozesse in Bezug auf Lernfortschritt bzw. -strategie sowie das Lernen
als solches lassen sich jedoch nicht allein in analytische, algorithmische Logiken
iibersetzen, sondern leben von Paradoxien, Irritationen und scheinbar redun-
danten Wiederholungsschleifen."”

Wie Selwyn im obenstehenden Zitat betont, kann die Uberfithrung einer
statistischen Logik in den Bildungsalltag (digitale) Bildung und Bildungsprak-
tiken so formen, dass sich (digitale) Bildungssettings entwickeln, die wiederum
nur der angelegten, algorithmischen Logik folgen. Eine solche ,,Philosophie der
Datenerméichtigung® wére im Bildungskontext in mehrfacher Hinsicht beson-
ders problematisch. Einerseits proklamiert sie, dass jedes Problem 16sbar ist und
stigmatisiert somit jene Nutzenden, die Probleme nicht allein zu 16sen verméogen.
Gleichzeitig ndhrt der Rationalitdtsmythos zahlenbasierter ,,Objektivitit“ den
damit verbundenen Glauben an das Scoring und an Rangordnungen. Nur was
sich messen ldsst, kann auch verbessert werden, womit sich eine Konkurrenz-
mentalitdt par excellence manifestiert. Damit verbunden erschiittert sie das
Vertrauen in die Zusammenarbeit in Gruppen, indem sie die Stdrken des ge-
meinsamen Problemldsens aus verschiedenen Perspektiven verflacht. Dariiber
hinaus ignoriert sie, dass vor allem in der Schule hochkomplexe soziale Probleme
bearbeitet werden, fiir die es eben nicht eine einfache, schnelle, von Maschinen
hervorgebrachte Losung gibt. Kahoot! ist ein konkretes Beispiel fiir ein sehr
spezifisches System, dem im Kleinen ebenfalls eine solche Philosophie der Da-
tenerméchtigung eingeschrieben ist.

Was passiert, wenn wir auf Software in diesem verdateten Kontext
vertrauen?

Aufgeladen mit dem Versprechen einer Erméglichung [...] suggerieren die Datenma-
schinen namlich eine vermeintlich unmittelbare Erfassung aller Prozesse und damit ein
neues, unverstelltes Wissen iiber alles und jeden. Tatsdchlich aber werden sie der

16 Evgeny Morozov, To save everything, click here: The folly of technological solutionism, New
York: PublicAffairs, 1. Auflage 2013.

17 Vgl. Elizabeth de Freitas und Ezekiel Dixon-Romén, ,,The computational turn in education
research: Critical and creative perspectives on the digital data deluge®, in: Research in Edu-
cation 98, 1 (2017), 3-13; David Lundie, ,,The Givenness of the Human Learning Experience
and Its Incompatibility with Information Analytics“, in: Educational Philosophy and Theory
49, 4 (2017), 391-404.
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Realitédt nie gerecht werden konnen, weil die Erfassbarkeit immer mit einer techno-
epistemischen Grenze des Erfassen-K6énnens und mit einer politokonomischen Grenze
des Erfassen-Wollens einhergeht.'®

Ein Hauptproblem der Auswertungen durch Kahoot! ist, dass bei der Analy