De omnibus dubitandum

,Die Wahrheit der Interaktion griindet nie ganzlich in dieser selbst (Bourdieu, 2009,
S. 181).

Das Modell des produktiv-realitatsverarbeitenden Subjekts (nicht nur) im
Zentralabitur im  Fach  Erziehungswissenschaft - eine endlose
Problemgeschichte? Oder: Wie Schiler*innen als affirmative Anwender*innen
eines vorgegebenen Konstruktes instrumentalisiert werden (Teil I)

Fred Heindrihof/Gernod Rdken

Seit Einfihrung des Zentralabiturs im Jahre 2007 und gemald den Ankiindigungen
des Schulministeriums NRW flr die nahere Zukunft kommen Schuler*innen in NRW,
die sich fur die schriftliche Abiturprifung im Fach Erziehungswissenschaft in
Leistungs- und Grundkursen entschieden haben, durch die vorgegebenen
inhaltlichen Schwerpunkte des Kernlehrplans Erziehungswissenschaft (KLP EW) und
die sogenannten Fokussierungen bis in das Jahr 2022 bei minimalen Veranderungen
(siehe Standardsicherung NRW Erziehungswissenschatft!) in ihrer Vorbereitung auf
ihre Abschlussprifung nicht am ,Modell der produktiven Realitatsverarbeitung® (MpR)
von Klaus Hurrelmann vorbei. Ad nauseam — so scheint es — wird daran festgehalten,
ohne dass diese Auswahl und die Konstanz dieses Inhalts in den Vorgaben bzw.
Fokussierungen oder an anderer Stelle jemals begriindet wurden. Wenn das hier
kritisiert wird, so soll damit aber nicht in Zweifel gezogen werden, dass es sinnvoll ist,
einen Zusammenhang von Sozialisationstheorie und Padagogik herzustellen und
Uber die jeweils spezifisch historisch-gesellschaftliche Verfasstheit (vgl. Roken, 2017,
S. 165 ff.) von Erziehung und Bildung aufzuklaren sowie sich mit
Sozialisationsprozessen im Padagogikunterricht zu beschaftigen. Damit wird
ermoglicht, das Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft, ihre Bezogenheit
aufeinander und den Prozess der Subjektwerdung zu analysieren, aber auch der
Notwendigkeit Rechnung getragen, die Unterschiede zwischen Sozialisation und
Erziehung und Bildung zu verdeutlichen. Dabei ist die Erkenntnis wichtig, dass zwar
padagogisches Handeln ,einerseits Teil der Sozialisation (ist, F./H./ G. R.);
andererseits (aber, F. H./ G. R.) ... mit Erziechung und Bildung immer schon
Vorgange gemeint (sind, G. R.), die Uber Sozialisation hinausgreifen“ (Bernhard,
2006, S. 100) und die sich anders als Sozialisation um mindige Subjektentwicklung
bemihen. Padagogisches Denken und Handeln als beabsichtigte Einwirkung auf
Erziehungs- und Bildungsprozesse sind unverzichtbar, weil Lernen und Entwicklung
des Menschen nicht sozialisierenden Einflissen tGberlassen werden kénnen. Deshalb
muss die Besonderheit der Padagogik, ihre Eigengesetzlichkeit und Dignitat nicht nur
Berucksichtigung finden, sondern im Zentrum des Padagogikunterrichts stehen und
kann nicht durch sozialisationstheoretische Erkenntnisse ersetzt werden. Nur unter
Berucksichtigung dieser Pramisse und unter einer padagogisch bestimmten Problem-
bzw. Fragestellung handlungstheoretischer Art ist es dann sinnvoll, hinsichtlich der
individuellen und gemeinsamen Subjektwerdung auf Erkenntnisse anderer Sozial-
und Humanwissenschaften zurtickzugreifen. Uns geht es unter Berucksichtigung
dieser Vorabklarung darum, den vorgegebenen Zugriff auf das Modell von Klaus
Hurrelmann zu problematisieren, weil mit einem solchen Konstrukt die Gefahr



besteht, das fachliche Selbstverstdndnis zu impragnieren und ideologische
Bewusstseinsformen hinsichtlich des Verhéltnisses von Vergesellschaftung und
Individuierung zu begunstigen. Deshalb soll hier eine Option ertffnet werden, dieses
Modell einer kritischen Betrachtung bzw. einer Erorterung zu unterziehen. Daran
schliet sich die Frage nach der Bestimmung von péadagogisch und
handlungstheoretisch  bestimmten Perspektiven an, die unter Beachtung
sozialisationstheoretischer Reproduktionsmechanismen den Anspruch auf eine
mundige Subjektwerdung in individueller und kollektiver Hinsicht verfolgen.

Damit ergeben sich die folgenden Schritte:

I. Die Art und Weise des Ruckgriffs auf das ,Modell der produktiven
Realitatsverarbeitung® im Zentralabitur Erziehungswissenschaft und eine
darauf vorbereitende unterrichtliche Vermittlung

Il. Kritische Einwande gegen Hurrelmanns ,Theorie der produktiven
Realitatsverarbeitung® im  Kontext  kontroverser Vorstellungen  zur
gesellschaftlichen Subjektwerdung — eine primér sozialisationstheoretische
Kritik

lll. Die Maoglichkeiten, unter padagogischer Perspektive auf
sozialisationstheoretische  Erkenntnisse  zurickzugreifen  und eine
padagogische Kritik am MpR vorzunehmen

IV. Folgerungen und Forderungen

V. Schlussbetrachtung zum ersten Tell

Die Art und Weise des Rickgriffs auf das ,Modell der produktiven
Realitatsverarbeitung” im Zentralabitur Erziehungswissenschaft und eine
darauf vorbereitende unterrichtliche Vermittlung

Sieht man sich die Vorschlage fur das Zentralabitur im Fach Erziehungswissenschaft
seit seiner Einfuhrung im Jahre 2007 in Nordrhein-Westfalen an, so ist eine Dominanz
dieses sozialisationstheoretischen Verstandnisses in all den Jahren wahrnehmbar. In
sehr einschatzbarer Weise ist Jahr fur Jahr in irgendeiner Art und Weise damit sicher zu
rechnen gewesen und auch weiterhin zu kalkulieren, dass auf das MpR im Abitur Bezug
genommen und so einer gewissen inhaltlichen Monokultur Vorschub geleistet wurde
und auch zukinftig wird. Es entsteht der Eindruck, dass das MpR fur den Unterricht im
Fach Erziehungswissenschaft zum Diktum geworden ist. Vereinseitigend ist nicht nur
die verordnete Beschéaftigung mit diesem Modell, sondern auch die Art und Weise, wie
in Abiturvorschlagen ein Ruckgriff auf dieses sozialisationstheoretische Konstrukt
eingefordert wurde. Sieht man sich die verschiedenen Beispielaufgaben tber den
genannten Zeitraum an, so fallt auf, dass das MpR Uberwiegend dem
Anforderungsbereich Il (selten IlI) mit der zweiten Aufgabe so zugeordnet wurde, dass
Elemente aus der Materialgrundlage in Beziehung zum Modell gesetzt werden sollten,
indem Entwicklungen vor dem Hintergrund der Kenntnisse zu erlautern waren oder
indem ein Fallbeispiel auf der Grundlage des Modells erlautert werden sollte. Es wurde
und wird damit unbewusst suggeriert, als sei dieses Modell ein Universalschlussel fir
alle Vorgange der Vermittlung von Individuum und Gesellschaft. Die Priflinge
bekommen durch solche Aufgabenstellungen nur die Gelegenheit, das Modell
anzuwenden, mit ihm zu arbeiten, ohne sich damit konstruktiv-kritisch
auseinandersetzen zu kdonnen. Das von Kant geforderte Anhalten zum Selbstdenken



ist damit weitgehend ausgeschaltet, weil ein problemorientiertes Einlassen auf das
Verstandnis des Modells sowie eine kritische Auseinandersetzung mit ihm erst gar nicht
gewunscht und durch den Operator ausgeschlossen werden. Gabe es dann eine
Moglichkeit, dies in der dritten Aufgabe nachzuholen, ware dagegen weniger
einzuwenden. Aber diese Chance besteht keineswegs. So wird massiv die Dimension
padagogischer Bildung beschnitten, zu der immer auch die beurteilende Stellungnahme
gehdrt. Daruber hinaus wiederholt sich fast Jahr fur Jahr eine solche Aufgabenstellung
in schlichter Eindimensionalitdt. Die Variationsbreite ist extrem gering, was nicht nur
gegen Kreativitat im Bereich der Aufgabenerstellung spricht, sondern auch
Niveauverluste und Leistungsnivellierungen bei den Zu-Prifenden hin zum mittleren bis
unteren Bereich beflrchten lassen.

Gelangt aber Hurrelmanns Konzeption in die dritte Aufgabe und in den
Anforderungsbereich Ill, dann besteht nur die Maoglichkeit sog. ,padagogische”
Konsequenzen fur eine in der Textgrundlage wahrnehmbare Problemstellung zu
entwickeln bzw. Folgerungen aus einer im Material enthaltenen Grundannahme zu
ziehen. Dazu ist anzumerken, was schon an anderer Stelle berechtigt kritisiert wurde:
,Oft wird in der dritten Teilaufgabe dazu aufgefordert, >padagogische Folgerungen< aus
den nicht-padagogischen Textvorlagen zu ziehen. Nach dem nun (ab 2014, Abitur
2017) geltenden Kernlehrplan ware das nicht mehr lehrplankonform. Dort wird
festgelegt: >Die Gesamtaufgabe muss so formuliert sein, dass sie sich auf mehrere
Schwerpunkte bezieht und zu ihrer LOsung eine padagogische Perspektive
einzunehmen ist<. (KLP EW, 2014, S. 46). Wer >padagogische Folgerungen< oder
>Konsequenzen< aus psychologischen oder soziologischen Theorien zieht, nimmt
gerade nicht die padagogische Perspektive ein, sondern folgt der psychologischen oder
soziologischen Perspektive der Textvorlagen® (Wortmann, 2018, S. 172). Dariber
hinaus wird mit einer solchen Teilaufgabe Padagogik ,zu einer puren
Anwendungstechnologie® (Bernhard, 2015, S. 15) degradiert, die so notwendige
padagogische Reflexionen in umfassender Weise verhindert. Vor allem werden solche
verunmaglicht und ausgeblendet, die Mdglichkeiten boéten, sich kritisch mit den zu
bericksichtigenden gesellschaftlichen Pramissen, Dimensionen und Restriktionen fir
padagogisches Handeln zu beschéaftigen. Fragen nach padagogischer Einwirkung mit
dem Ziel einer humanen Gestaltung gesellschaftlicher Verhéltnisse als Grundlage
padagogischen Handelns kdnnen so erst gar nicht gestellt werden. Die Einsicht in das
,verhaltnis von Kritik und Funktion in der Bildung“ (Euler, 2003, S. 417) wird durch die
Unmdglichkeit der kritischen Reflexion des MpR ebenso verhindert, wie die
Wiedergewinnung des padagogischen Auftrages, an der Verbesserung der
menschlichen Angelegenheiten im Interesse der Subjektwerdung aller Individuen
zumindest gedanklich und in antizipatorischer Weise daran mitzuwirken, erst gar nicht
eingeraumt wird.

Es ist aber vor allem in grundlegender Weise zu beklagen, dass sich Pruflinge mit dem
MpR nicht in kontroverser Weise auseinandersetzen kodnnen, dass sie keine kritische
Reflexion eines in der Theoriedebatte nicht unumstrittenen Konzepts vornehmen und
damit ein eigenes Urteil dartber fallen kdnnen, das zudem an padagogischen
Mal3staben ausgerichtet sein sollte (vgl. dazu genauer RoOken, 2018a). Vielmehr
vollzieht sich Jahr fur Jahr eine ,Einschworung® auf das MpR. Durch diese jahrelange
Normierung und Standardisierung inhaltlicher Art, verbunden mit schematisierten und
fragmentierten Zugriffen sowie vereinheitlichten Nutzungs- und Anwendungsbezigen,



werden Schilerfinnen und Fachlehrerfinnen zu Erfullungsgehilfen und —gehilfinnen
eines Steuerungsparadigmas mit geringer Aufgabenkomplexitat und mit restringierter
Aussagekraft degradiert, das mit einer erheblichen Depotenzierung ihres intellektuellen
Vermdgens verbunden ist. Fur die Schuilerfinnen hat das Einbahnstral3en in den
Lernstrategien zur Folge. Dariliber hinaus wird so eine Kanonbildung erzeugt. Innerhalb
eines solchen Kanons des unreflektierten Wiedergebens von Wissenspartikeln im Test-
bzw. Abiturformat ist dann in einem vorgegebenen Rahmen das Monieren und
Zuordnen von Einzelelementen mdglich, aber niemals so, dass in Bezug auf das MpR
und auch dariiber hinaus diesem auf den Grund gegangen werden kann. Hauptsache
ist, dass man es in der vorgegebenen Weise nutzen kann. Es geht nur um das
Anwenden eines Katalogs von Einzelkenntnissen im Sinne der vorgegebenen
Normerfullung, um geistiges Klonen des MpR, nicht aber um das Reflektieren und
Urteilen. Ware eine Urteilsbildung maoglich, raumte man dem Prifling die Chance ein,
seiner eigenen Identitdt und seiner padagogischen Haltung in Auseinandersetzung mit
und in Abarbeitung an Hurrelmanns Vorstellungen Ausdruck zu verleihen. Das
unterbleibt allerdings. Aber nur so ware es moglich, dem Zu-Prifenden personlich
gerecht zu werden, statt ihn auf dem Altar des reinen Nachbetens und Anwendens des
MpR zu opfern. Ein solches vorgeschriebenes Vorgehen am Gangelband leistet keinen
Beitrag zur Starkung einer selbstbewussten kritischen Subjektivitat und tragt nicht zur
Selbstorganisation bei den Betroffenen bei, sondern fuhrt zu einem angepassten und
integrierenden Funktionserfillen, das jede Produktivitéat vermissen lasst und hochstens
einen eindimensionalen Zuwachs von Faktenkenntnissen befordert. Chancen fir eine
vertiefende padagogische Bildung, die auch die grundlegenden
Anerkennungsbedurfnisse Jugendlicher bertcksichtigt, werden so erodiert (vgl.
Klinkisch, 2015, S. 219).’

Der Verlust padagogischer Bildung im Padagogikunterricht in Bezug auf das MpR wird
auch sofort erkennbar, wenn man die ,Vorgaben fur die Bewertung der
Schulerleistungen® im Zentralabitur betrachtet. Es handelt sich nicht um Kriterien,
sondern um die Reproduktion begrifficher Elemente des Modells von Klaus
Hurrelmann, die dann mit einem Fallbeispiel verkniipft werden sollen. Erneut bleibt kein
Raum fur Problematisierungen, da der Schiler/die Schilerin als Realitatsverarbeiter/in
gleich verarbeitet, damit nicht auf Abgleich mit Ubereinstimmungen mit seiner
bisherigen Lebensgeschichte aus ist und nicht kritisch die gesellschaftlichen Zustande
pruft, sondern sie als gegeben akzeptiert und sich z. B. nicht die Frage stellen kann,
was denn das Produktive sein kdonnte, um den Weg vom Nicht-Subjekt zum Subjekt
beschreiten zu kdnnen. Die gesellschaftlich vorhandenen Sozialisationsmoglichkeiten
bleiben durch den Ausschluss des Nicht-Hinterfragens unangetastet und erhalten durch
solche Prifungsformate noch eine zusatzliche Legitimation. Dass das nicht ohne
Folgen fur den Padagogikunterricht selbst bleiben kann, sondern vielmehr eine enorme
Steuerungswirksamkeit entfaltet, die leider dann auch haufig noch als tiberdimensional
(statt eines produktiven strategisch und taktischen Umgangs damit) wahrgenommen
wird, ist zwar leicht einsehbar, aber keinesfalls von einer professionell ausgebildeten
Fachlehrerschaft (vgl. Roken 2017a) hinzunehmen, weil sie unter der padagogischen
Leitmaxime der Teilhabefahigkeit darauf wird bestehen mussen, ,den ihr Anvertrauten
Diskussions- und Befahigungsraum im Sinne von politischer Freiheit und Humanitat
verteidigen zu durfen* (Ode, 2017, S. 87) und nach Mdglichkeiten des Ausbalancierens
von Befolgen von Vorgaben und kreativem Unterlaufen suchen sollte.



Wird auf einen solch strategisches Verhalten im Umgang mit dem MpR verzichtet und
erliegen die Lehrenden seiner scheinbaren Uberméchtigkeit, dann  sind
Unterrichtsstunden und Unterrichtssequenzen die Folge, in denen ausschlie3lich der
sozialisationstheoretische Ansatz von Hurrelmann nachvollzogen werden soll und im
Anschluss dazu aufgefordert wird, padagogische Fallbeispiele (&hnlich wie in den
Abituraufgaben) mit Hilfe des MpR zu erklaren, und zwar in einer verkirzenden und
personalisierenden Binneninteraktion zwischen Erzieher und Zu-Erziehendem, ohne die
Eingebundenheit in die historisch-gesellschaftliche Verfasstheit und die damit
gegebenen Voraussetzungen erzieherischen Handelns zu beriicksichtigen, ohne eine
Klarung der Zielperspektive der padagogischen Einwirkung vorzunehmen und ohne die
Begrenzung der Aussagefahigkeit von Fallbeispielen zu beachten, weil
systematisierende Reflexionen hinsichtlich der Verallgemeinerbarkeit von Fallbeispielen
in einem solchen Unterricht ganzlich fehlen. Im Anschluss an eine solche unterrichtliche
Inszenierung werden zudem haufig scheinbar padagogische Fragestellungen
aufgeworfen und vermeintliche padagogische Urteilsbildungen angebahnt, indem
beispielsweise danach gefragt wird, inwieweit vor dem Hintergrund der Kenntnisse der
Schiler*innen Uber die Lebensphase Jugend nach Hurrelmann und den
Entwicklungsaufgaben im Lebenslauf Erzieher*innen die Subjektwerdung eines Zu-
Erziehenden unterstitzt werden kann, um in diesem Kontext das Erzieherverhalten zu
beurteilen. Daruber hinaus soll dann manchmal auch noch vor dem Hintergrund einer
im Fallbeispiel genannten Erziehungssituation die Reichweite der Theorie Hurrelmanns
reflektiert werden. Ein solches Vorgehen ist nicht nur unter dem Gesichtspunkt von
Wissenschaftspropadeutik mehr als nur fragwirdig. Vielmehr wird hier padagogisches
Handeln instrumentalisiert. Zudem kommen in einem solchen unterrichtlichen Setting
,Parallelisierungs®- und ,Appendixfalle” im Unterricht gleicherma3en zum Zuge (vgl.
Roken, 2005, S. 27 ff.). Padagogik und padagogisches Handeln werden so
technologisiert und in naiver Weise auf einen ausschliel3lichen Anwendungsbezug
reduziert. Eine solche Degradierung und Depotenzierung des Padagogischen geht
einher mit der Preisgabe der padagogischen Grundlagen, erreicht nicht eine reflektierte
Verwiesenheit von Theorie und Praxis auf handlungstheoretischer Grundlage und
verstellt Maoglichkeiten des Verstehens zentraler Elemente und Perspektiven
padagogischer Einwirkung. Zudem wird den Schiler*innen nur ein Erklarungsmodell
zum Verstandnis von Sozialisation angeboten, das ihnen durch die Aneignungsformen
im Unterricht als omnipotente und finale Erldsungsformel fur die widersprichlichen und
komplexen Zusammenhéange des Sozialisationsvorgangs erscheinen muss.

Um das zu vermeiden und einer Deprofessionalisierung bei den Lehrenden zu
entgehen, besteht nur die Mdglichkeit, eine Balance zu versuchen, und zwar zwischen
kreativer Interpretation der Vorgaben mittels padagogischer Bildung und unkritischer
Adaption. Es bestehen immer Optionen, in taktischer Weise SpielrAume auszunutzen
und unsinnige Vorgaben geschickt zu unterlaufen. In Bezug auf das MpR und dessen
unterrichtlicher Bearbeitung ist dies auch insofern notwendig, weil ansonsten der
Padagogikunterricht auf einen selektiv-instruierenden Unterricht mit faktenzentristischer
Ausrichtung und einem atemlosen Hasten durch das Pensum der
Vorgaben/Fokussierungen reduziert wiirde. Ein solches kurzfristig prifungsbezogenes
Lernen mit vorproduzierten gedanklichen Fertigmahlzeiten verletzte so nicht nur den
Anspruch padagogischer Bildung, sondern auch das Kontroversitatsgebot und fthrte zu
Diskursausschliissen, weil das sozialisationstheoretische Konzept von Klaus
Hurrelmann als allein gultig, als Endpunkt der Diskussion Uber die Entwicklung der



,menschlichen Sozialnatur im Ensemble der gesellschaftlichen Verhaltnisse® (Bernhard,
2017, S. 155 ff.) begriffen und im Unterricht so adaptiert wirde. Eine Immunisierung vor
kritischer Reflexion fande statt. Kritisches Denken besteht aber darin, ,Vorgefundenes
in neuem Licht erscheinen zu lassen, neue Sichtweisen auf einen Gegenstand zu
erlauben und damit gewissermaf3en einen Raum zu 6ffnen, in dem die Mdglichkeit einer
anderen Welt aufscheint” (Oeftering, 2016, S. 123).

Leider folgen einer solch problematischen Entwicklung viele der relevanten Lehrwerke
und Schulbicher zum P&adagogikunterricht (vgl. Hurrelmann/Bauer, 2015, S. 232 —
235). Auch die in der Zeitschrift ,PadagogikUnterricht” dazu veroffentlichten Aufsatze
zeichnen die Entwicklung des Modells nach, bereiten es didaktisch auf und
verdeutlichen es an Beispielen, lassen aber eine kontroverse Auseinandersetzung und
damit die Moglichkeit von Kritik an diesem Konzept vermissen. Eine rihmenswerte
Ausnahme im Bereich der Lehrwerke stellt allerdings das Themenheft ,Erziehung und
Lebenslauf® der Reihe ,Perspektive Padagogik® (Willemsen/Wortmann, 2016) dar, das
zumindest ein paar Texte aufnimmt, die eine Kritik an Hurrelmanns Konzept erlauben.
Sieht man aber von dieser positiven Ausnahme ab, so muss insgesamt fur die
unterrichtliche Beschaftigung und fur das Zentralabitur festgestellt werden, dass im
Hinblick auf die Auseinandersetzung mit dem MpR eine grobe Verletzung des zweiten
Grundsatzes des Beutelsbacher Konsens festzustellen ist, der da lautet: Was in
Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muss auch im Unterricht kontrovers
erscheinen.’

Um mit Timan Grammes zu schreiben, heil3t das, dass die padagogischen
Diskursraume fur den grundsatzlichen Widerstreit offenbleiben mussen (vgl. Grammes,
2016, S. 161), wozu auch immer das gehort, was bisher nicht thematisiert wurde, was
gaf. nicht im Mainstream der medialen Aufmerksamkeit steht oder was bewusst
unterschlagen wurde. Unter einem bildungs- und demokratietheoretischen
Gesichtspunkt ist es sogar nicht ausreichend, ,blof3 die Kontroversitat zu vermitteln, die
in den Grenzen eines etablierten Konsenses besteht, sondern auch jene Kontroversitat,
die jenseits der Grenzen dieses (vermeintlichen) Konsenses liegt® (Westphal, 2018, S.
15). Dies ist deshalb so wichtig, weil ,unter Umstanden gerade die Befassung mit
sogenannten abseitigen und undurchsichtigen Phanomenen zu aul3erordentlich
relevanten gesellschaftlichen Einsichten fuhrt® (Adorno, 2003, S. 34), aber auch well
Schiler*innen in die Lage versetzt werden, Ausschlisse von Positionen und
Auffassungen selbst zu erkennen (vgl. Westphal, 2018, S. 15).

Eine solche von Kontroversitat und Diskurs getragene Beschaftigung wird in Bezug auf
das MpR im Fach Erziehungswissenschaft straflich vernachlassigt, was auch fir den
dritten Grundsatz des Beutelsbacher Konsens gilt, dass die Schiler*innen in die Lage
versetzt werden sollen, ihre eigene Interessenlage zu analysieren und zur Geltung zu
bringen. Wo und wie wird das vor dem Hintergrund der vorgegebenen
sozialisationstheoretischen Erklarungen ermdglicht? Wenn der Mindigkeitsanspruch
als zentrales Element von Bildung und padagogischer Bildung nicht nur ein
Lippenbekenntnis sein soll, dann durfen Unterricht und Prifungsformate nicht nur auf
Einpassungsleistungen, auf affirmative Wiedergabe vorgegebener Theoriekonstrukte
und gesellschaftlicher Erwartungen bestehen, weil der Vernunftgebrauch sich nicht nur
auf instrumentelle Vernunft reduzieren darf, sich nicht auf die Fahigkeit beschranken
sollte, nur die richtigen Mittel zu einem vorgegebenen Ziel einzusetzen. Aber



anscheinend ist die Abrichtung auf instrumentelle Vernunft gewollt. Zumindest wird sie
billigend in Kauf genommen und eine Deformierung des Faches ermdglicht. Wie sollte
man sich sonst erklaren, dass wie beim Positivismus nur das anerkannt wird, was zur
Erreichung des gewiinschten Ziels fuhrt, was zur Erfullung von aufRerlich gesetzten
Vorgaben dient (vgl. Ruhle, 2016, S. 298). Vollig kontrovers dazu (daran kann nicht oft
genug erinnert werden) liegt die Aufgabe von Bildung und von péadagogischer Bildung
darin, die Ziele, die Annahmen, die jeweilige historisch-gesellschaftliche Bedingtheit und
die Folgen einer Theorie, eines Modells zu analysieren und hinsichtlich ihrer
Vernunftigkeit und Humanitat zu beurteilen. Ja, es besteht die Notwendigkeit, sich
gegen Einseitigkeit, Ubergriffigkeit und gegen jede Form der Instrumentalisierung fiir
fremde Zwecke zur Wehr zu setzen, auch wenn es um Abiturnormen geht. Wie sonst
sollen Schiler*innen eine Aufforderung zum Selbstdenken erhalten, wie zu einer
eigenstandigen und selbstbestimmten Lebensfihrung mit einer entwickelten Fahigkeit
zur padagogischen Urteils- und Bewusstseinsbildung befahigt werden, wie sollen sie
zum ,aufrechten Gang“ ermutigt werden - von dem Ernst Bloch sprach -, wenn das nicht
ermoglicht wird? Hierin liegt eine wichtige Aufgabe der Fachlehrer*innen, ,die
personliche Resilienz oder Widerstandskraft® (Ottomeyer, 2014a, S. 443) der
Schiler*innen zu starken und sie gegen scheinbar Uberméachtige institutionelle
Vorgaben und Ubergriffe zu bewahren, sie dabei zu ermutigen und ihnen Wege zu
eroffnen, die Dialektik von Anpassung und Widerstand in fur sie gelingender Weise zu
bewaltigen. Defaitismus und &ngstlicher Konformismus seitens der Lehrenden waren
die falschen Signale und ké&men einem Verlust an professioneller
Handlungssouveranitat gleich. Strategien, sich kritisch und widerstandig dem
schulischen Hamsterrad (vgl. Burchardt/Krautz, 2019) zu stellen. Zudem blieben
Schritte, die eine Veranderung ermaoglichten, ungenutzt.

Il. Kritische Einwande gegen Hurrelmanns ,Theorie der produktiven
Realitiatsverarbeitung”“ im Kontext kontroverser Vorstellungen zur
gesellschaftlichen Subjektwerdung - eine primar
sozialisationstheoretische Kritik

Angesichts der Vielfalt und des Umfangs von Positionen, die sich direkt oder nur

indirekt mit Hurrelmanns Vorstellungen einer Identitdt eines produktiven

Realitatsverarbeiters beschaftigen, und den Mdéglichkeiten der Darstellung im Rahmen

eines Aufsatzes sollen hier nur ein paar Aspekte als Kritikpunkte an diesem Konzept

genannt werden, die sich als Anregungen fir eine vertiefende, kontroverse und
beurteilende Beschaftigung verstehen, sodass manchmal nur Hinweise gegeben
werden konnen, die zu einer vertiefenden Auseinandersetzung mit einzelnen

Autorinnen und Autoren auffordern. Die Aufnahme kritischer Aspekte in Bezug auf das

MpR ist allerdings unverzichtbar, um die , kritische Urteilsfahigkeit des

Heranwachsenden auszubilden® (Wortmann, 1999, S. 122). Wiunschenswert ist es

deshalb, dass den Schiler*innen Optionen eroffnet werden, eine begrindete eigene

Position zu diesem sozialisationstheoretischen Modell einzunehmen, das ja durchaus

im Padagogikunterricht behandelt werden kann. Kontrastierend dazu sollten dann aber

alternative sozialisationstheoretische Vorstellungen zur Geltung kommen (z.B. Bourdieu

und/oder Ottomeyer) und Abgrenzungen zu péadagogischen Fragen vorgenommen
werden.



Auch der Anspruch, dass Bildung, insbesondere p&dagogische Bildung, auf der
Grundlage Allgemeiner Padagogik als Orientierungsgrundlage integraler Bestandteil
des Padagogikunterrichts ist, verweist darauf, dass die grundsétzliche Polizitat" der
Bildung im unterrichtlichen Vollzug zur Geltung kommen muss, um zu gewahrleisten,
dass die ,gesellschaftskritische Reflexion Bedingung padagogischen Handelns® (Euler,
2015, S. 88) bleibt. Auf sie kann weder im P&adagogikunterricht noch in dieser
Darstellung verzichtet werden. Insofern wird auch das MpR, das Klaus Hurrelmann in
Zusammenarbeit mit Dieter Geulen erstmals 1983 entwickelte (vgl. Hurrelmann, 1983 u.
1986) einer solchen unterzogen.

In grundsatzlicher Weise kritisiert Armin Bernhard die Theorie der ,produktiven
Realitatsverarbeitung®, weil ,die notwendige Kritik am subjektivitatsvereinnahmenden
kapitalistischen Gesellschaftsmodell ersetzt (wird, F. H/G. R.) durch die Frage, in
welcher Qualitstt der Mensch den schwierigen Balance-Akt  zwischen
Vergesellschaftung und Individuierung zu bewaltigen in der Lage ist. Sozialisation
erscheint bei Hurrelmann als mogliche Versohnung eines unversohnlichen
Widerspruchs in  einer Gesellschaft, die die Entwicklung des allseitigen
Subjektvermbgens des Menschen ihren Tausch- und Verwertungsprozessen unterwirft:
als Ideologie der Schlichtung des >Antagonismus zwischen Individuum und
Gesellschaft< (Dahmer 2013, S. 242; Seéve, 2016, S. 37). Dem Problem der
herrschaftlichen Nutzung kollektiver und individueller Sozialisationsprozesse wird in
diesem Theoriehorizont keine angemessene systematische Bedeutung zugemessen,
die Verantwortung fur das Misslingen bzw. Gelingen der Sozialisation wird von den
subjektiven Kapazitaten und Ressourcen des produktiv die Realitat verarbeitenden
Subjekts abhangig gemacht. Keine Notwendigkeit wird im Rahmen dieses
Sozialisationsbegriffs der Erklarung introjizierter Herrschaftsstrukturen zugemessen, die
dazu beitragen, die bestehenden Gesellschaftsstrukturen zu stabilisieren und zu
reproduzieren. Ihre Wirkmachtigkeit im Hinblick auf die Subjektwerdung wird in der
Folge massiv unterschatzt, wenn nicht ganzlich ignoriert“ (Bernhard, 2018, S. 305 f.).
Bernhard wirft u. E. zu Recht dem MpR vor, dass es ,die makrogesellschaftlichen
Strukturen kapitalistischer Produktions- und Reproduktionsverhaltnisse in ihren sozial
verwerfenden, zentrifugalen Sozialisationswirkungen unangetastet (lasst, F. H./G. R.)
und generell die historische Konstellation gesellschaftlicher Verhaltnisse und deren
Bedingtheit nicht bertcksichtigt. Dem Individuum wird die nicht zu lI6sende Aufgabe
aufgeblrdet, in seiner Lebensgeschichte die durch den gesellschaftlichen
Antagonismus verursachten Risse zu Uberwinden® (ebd., S. 306).

Der entscheidenden Tatsache, dass die gesellschaftliche Vermitteltheit der Menschen
im Kapitalismus sich durch das Verhéaltnis von Sachen darstellt, die dann Macht tber
die Akteure gewinnen und als belebt gelten, wird keine Aufmerksamkeit geschenkt. Das
Individuum ist fur Hurrelmann der Gestalter und Produzent seiner Entwicklung. Die
Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben bzw. von Anforderungen im Lebenslauf (so die
Neufassung) durch die Verarbeitung der inneren und &uferen Realitat liegt in der
Kompetenz des Einzelnen, der als Baumeister seiner personalen Identitat verstanden
wird. Ihnm obliegt es mit den ihm zur Verfiigung stehenden Ressourcen daflir zu sorgen,
dass die Realitatsverarbeitung in angemessener Weise gelingt (vgl. Hurrelmann/Bauer,
2015, S. 97). In dem Werk ,Lebensphase Jugend® (Hurrelmann/Quenzel, 2012, S. 246)
wird diese individualisierende Betrachtung und die Zuweisung der Verantwortung fur
das Gelingen der Entwicklungsaufgaben in diesem Alter ganz deutlich: ,Jeder einzelne



Jugendliche — ob mannlich oder weiblich, mit oder ohne Zuwanderungshintergrund, aus
statushohem oder — niedrigen Elternhaus — tragt die Verantwortung fir die Bewaltigung
und Koordination der Vvielfaltigen Handlungsanforderungen, die mit den
Entwicklungsaufgaben heute verbunden sind. In dieser starkeren Betonung der
Eigenverantwortung kénnte ein Grund dafir liegen, dass heute etwa ein Drittel der
Jugendlichen bei der Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben uberfordert ist.“ Wird so
argumentiert, wird Ubersehen, dass Menschen und damit auch Jugendliche nur
Verantwortung fir etwas Ubernehmen kénnen, was sie, so Martin Kronauer, ,durch
eigene Entscheidungen auch bewirken oder verhindern konnen® (Kronauer, 2014, S.
407). Fur die soziale Lage, die sozio-6konomischen Voraussetzungen, das vorhandene
oder nicht-vorhandene kulturelle Kapital oder fur ein Aufwachsen in einer Familie mit
oder ohne Zuwanderungsgeschichte gilt das sicher nicht. Es wird unterschlagen, dass
die Bewaltigung solcher Lebensrisiken auch in die Zustandigkeit der ,kollektiven
Anstrengungen sozialer und staatlich-politischer Akteure” (Ewald, 1993. S- 128) gehort.
Wird ein solcher Denkansatz des MpR in eine sozialpolitische Dimension verlangert,
leistet er einen Beitrag zur ,>Strategie der Responsibilisierung<, der Mobilisierung von
Individuen unter dem Signum der Eigenverantwortung, Eigenstandigkeit und
Eigeninitiative” (Krasmann, 2000. S. 198).

Mit einer solchen Zuschreibung der Verantwortungsibernahme tberschatzt Hurrelmann
aber ,die Autonomiepotentiale in der Personlichkeitsentwicklung“ (Bauer, 2012, S. 61),
fasst die Sozialisationsergebnisse ,in Abhangigkeit von den physisch-psychischen
>Grundgegebenheiten< (...) des Heranwachsenden® (ebd., S. 67) und unterstellt eine
.=autonome Entwicklungslogik® (ebd.). Es obliegt der individuellen Kompetenz der
Selbstorganisation, inwieweit der Jugendliche seine personalen Ressourcen nutzt. Er
muss es schaffen, bleibt auf sich selbst verwiesen und kreiert sich selbst in der
Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben bzw. den besonderen Anforderungen im
Lebenslauf. Bauer spricht deshalb zu Recht von einer ,Eindimensionalitat der
Perspektive auf die einzelne Person“ (Bauer, 2012a, S. 24). So schlicht und einfach
wird die Dialektik der Vermittlung von Individuum und Gesellschaft in ideologischer und
eindimensionaler Weise bei Hurrelmann aufgelost. So werden gesellschaftliche
Problemfelder und deren Bewaltigung subjektiviert. Ignoranz statt Dialektik dominiert in
einer solchen Auffassung, denn soziale Widerspriche, Spaltungen, gesellschaftliche
Fragmentierungen und Prekarisierung schon bei Jugendlichen kommen ebenso nicht
vor wie das Potenzial gesellschaftlicher Formung durch ideologische Vereinnahmung
und Machtstrukturen als Einflussfaktor bei der Identitatsbildung. Es wird ausgeblendet,
dass die formale Freiheit heteronomen Prozessen unterworfen ist, die nicht einfach
voluntaristisch in Selbstmacher-Manier Uberwunden werden kdénnen. Von behaupteter
Autonomie bleibt statt Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben oft nur noch die Option
der nackten Selbstbehauptung, um das Leben irgendwie zu bewaltigen."

Dartber hinaus erortert Hurrelmann aber auch auf der Individualebene nicht
ausreichend die entsprechenden Aneignungs-, Verarbeitungs- und
Handlungskompetenzen (vgl. ebd.). Einer solchen Sichtweise entgegengesetzt
verdeutlicht Armin Bernhard, dass selbst die Vorgange der Individuation ,keine
Prozesse sind, die aus dem Innenleben des Individuums allein gesteuert werden
kénnen; sie sind zugleich immer auch gemeinschaftlicher Natur, d.h. an qualitative
kollektive Lernprozesse gebunden, ohne die die Menschen ihre Individualitdt nicht
verwirklichen konnen® (Bernhard, 2017, S. 160). Der Subjektbezug ist immer mit
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,Gedanken der Sozialitat des Menschen zu verknupfen® (ebd., S. 161), um die
Subjektwerdung des Menschen ,Uber die Aktivierung seiner materialen, sozialen und
personalen Basis“ (ebd., S. 165) weiterzuentwickeln. Sie sollte nicht einem
,solipsistischen Subjektverstandnis® (ebd.) der rein individuellen Konstruktionsleistung
erliegen, weil so die dialektische Verknlipfung ,mit dem Gedanken der Sozialitat des
Menschen® (ebd.) aufgegeben wird. Insofern ist der Sozialisationsprozess nicht nur
,eine Vermittlung zwischen Vergesellschaftung und Individuation® (Bernhard 2001, S.
55), sondern immer auch mit der Frage befasst, wie sie sich Prozesse der Introjektion in
den Individuen niederschlagen, und zwar konkret. Auch in der Realitatsverarbeitung ist
damit zu rechnen bzw. nicht auszuschlieBen, dass schon ,Macht- und
Disziplinierungstechniken in das Subjekt hinein verlagert” (Bruder, 2014, S. 38) werden
und wurden, sodass die ,kulturelle Hegemonie® (ebd., S. 65) gesichert wird, ohne damit
aber schon definitiv uber ,Gang und Entwicklung der heranwachsenden Generation
entscheiden zu kénnen“ (Bruckner, 1978, S. 150).

Solche im Sozialisationsprozess sich vollziehenden und zum Ausdruck kommenden
Machtprozesse und deren Folgen (vgl. Bialluch, 2014) bleiben im MpR unbeachtet. Es
handelt sich daher bei Hurrelmann um ein subjektiv verkirztes Verstandnis' der
Realitatsverarbeitung ohne Einholung der gesellschaftlichen Mechanismen, die diese
erschweren, verhindern oder im Extremfall auch psychische Erkrankungen bedingen.
Zwar werden ,Risikowege nicht gelingender Bewaltigung“ (Hurrelmann/Bauer, 2015, S.
103) in unterschiedlichen Varianten angegeben, aber die Problematik der Bewaltigung
wird auch hier allein dem Individuum und dessen Verantwortlichkeit fiir Gelingen bzw.
Misslingen zugeschrieben. Unzureichende Bewaltigung von ,Risikowegen® wird vor
einer solchen individualperspektivierenden Kausalitat rein deskriptiv, teilweise additiv
und vor allem affirmativ als ,Problemverhalten” beschrieben (vgl. Hurrelmann, 2018, S.
9), was einer Reduktion auf individuelle Unzuldnglichkeiten gleichkommt. Das MpR
setzt sich so der Gefahr aus, in den Sog neoliberaler Konzepte der Selbstregulierung zu
geraten, die auf Selbstmanagement setzen und die Subjekte anhalten, ihre Entwicklung
autonom zu steuern und dafir auch die Verantwortung zu ibernehmen.

Eine solche Subjektorientierung im MpR, das dominant vom konstruktiven Agieren der
Subjekte in der Bewadltigung von Lebenssituationen ausgeht, verwundert insofern, als
schon bei Bourdieu das Individuum in soziale Kontexte unter den Vorzeichen von
Internalisierung und Inkorporation von gesellschaftlichen Strukturen verstanden wird
und Bourdieu die Auffassung vertritt, dass die ,Subjekte nicht Uber die ganze
Bedeutung ihres Verhaltens als unmittelbares Bewusstsein verfugen und (...) ihr
Verhalten stets mehr an Sinn umfasst, als sie wissen und wollen“ (Bourdieu, 1981, S.
12). Entwicklungs- und Interaktionsprozesse vollziehen sich in habituell verinnerlichten
Bahnen, sind nicht notwendigerweise subjektiv  zweckgerichtet. Die
Bewaltigungschancen zur eigenen Entwicklung variieren mit den sozialen Positionen
und sind an strukturell restringierte oder ermoéglichende Rahmenbedingungen
gebunden, sind damit limitiert, aber keineswegs vollig determiniert. Auch wenn
Hurrelmann beansprucht, an die Arbeiten von Bourdieu anzuknupfen (vgl.
Hurrelmann/Bauer, 2015, S.188 f., Kap 6.4 oder Ungleichheit in Maxime 9 aufnimmt,
aber eben rein deskriptiv und ohne Klarung der verursachenden Mechanismen), so
bleibt die Bedeutung der Analysen von Bourdieu in seinem Modell extrem gering. Der
emanzipatorischen Intention der Arbeiten Bourdieus, dem es um das Aufdecken
ungerechtfertigter gesellschaftlicher Zwénge unter der Perspektive der Befreiung von
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diesen geht, werden die Ausfiihrungen Hurrelmanns nicht gerecht (vgl. Bremer, 2011,
S. 188). Vor dem Hintergrund der Analysen von Pierre Bourdieu kodnnen
Lebenszusammenhange, Risikokontexte und Milieus nicht frei gewéhlt werden. Das
vergesellschaftete Subjekt kann sich ihrer auch nicht voluntaristisch entledigen. Aber
vor allem Macht- und Herrschaftsstrukturen in ihren subtilen Formen und ihre
Hineinnahme und Einschreibung in die Individuen wie bei Bourdieu spielen in den
Ausfuhrungen des MpR ebenso keine Rolle wie poststrukturalistische und generell
subjektkritische Theorien, die sich differenziert der psychischen Einverleibung
gesellschaftlicher Reglementierung widmen, ignoriert werden. Unbeachtet bleibt auch
die fur die Padagogik entscheidende Frage, wie der Einzelne allein und mit anderen
seine Lebensgeschichte in emanzipativer Weise gestalten bzw. mitgestalten kann und
wie dies durch Bildungsprozesse zu fordern ist.

Insgesamt fehlt im MpR das Verstehen der Widerspriche im Verhaltnis von
Individuierung und Vergesellschaftung, was vor allem fur das Verstandnis der
Entwicklungsaufgaben bzw. der Anforderungen wesentlich ist. Diese sollten eben nicht
in einer vermeintlich gesellschaftlichen Erwartung gefasst werden, die bezogen auf die
gesellschaftlichen Strukturen rein affirmativ ist und einer ,Selbstinszenierung von
Individualitat® (Gruschka, 1988, S. 159) entspricht. Gerade das Verstehen der
gesellschaftlichen Widerspriiche ist die notwendige Voraussetzung fir die Entwicklung
selbstbestimmter Identitat, die zu eigener Urteilsbildung befahigt. Eine solche
Individualitdt kann sich dann u.U. auch Kriterien zuwenden, die neue Perspektiven
individueller Entfaltung der menschlichen Sozialnatur im Hinblick auf eine ,Erschliel3ung
gemeinschaftlich-solidarischer Dimensionen im Rahmen der Subjektwerdung®
(Bernhard, 2017, S. 161) ermdglichen.

Da bei Hurrelmann Gesellschaft sehr allgemein als soziale und physikalische Umwelt
mit der positiven Zuschreibung hochentwickelt beschrieben wird, ohne sie in ihrer
formspezifischen Besonderheit” und ihren besonderen Strukturmerkmalen unter den
Bedingungen des Postfordismus” zu erfassen, um so die fir den Prozess der
Sozialisation gravierenden Auswirkungen zu analysieren, kdnnen auch nicht die das
Subjekt beeinflussenden Elemente und deren Folgen in Konkretion verdeutlicht werden.
Mit einer solchen Bestimmung der menschlichen Sozialnatur, die nur allgemein in der
Mitte zwischen Vergesellschaftung und Individuation angesiedelt ist, wird es
beispielsweise unmoglich, ,die >Logik< der Verhinderung von Identitat und
emanzipativer Subjektivitdt aufzudecken und zu kritisieren* (Gruschka, 1988, S. 174).
Insofern sind im weiteren Verlauf der Darstellung einige Merkmale sozialen Verhaltens
von Identitat im Kapitalismus und Neoliberalismus (vgl. Ottomeyer, 2014) in
unvollstandiger Weise anzudeuten, ohne sie umféanglich hier entfalten zu kénnen.
.verzichtet man aber auf sie — wie im MpR — dann sollte man wissen, wovon man
absieht” (ebd., S. 146). So kénnen Formen der gegenwartigen Sozialisationsprozesse,
die die ,gesellschaftlichen sozio-6konomischen Bedingungen ..., in die Innenwelt der
Subjekte einschreiben“ (Mensen, 2016, S. 60) dann nicht verstanden werden und fur
padagogische Prozesse so genutzt werden, dass freiheitliche Regungen ... EinfluR® auf
handlungssteuernde Zentren der Person gewinnen kénnen® (Brlickner, 1982, S. 61).

Wie beim symbolischen Interaktionismus ist auch das MpR nicht in der Lage, ,das
gegenstandliche und sinnlich-bedirftige Handeln der Individuen in der kapitalistischen
Produktions-, Verteilungs- und Konsumtionssphare® (Ottomeyer, 2014, S. 25)
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angemessen in der Modellkonstruktion zu beriicksichtigen, obwohl es auch schon fur
den jungen Menschen in seiner Identitatsbildung von enormer Relevanz ist und die
zwischenmenschlichen Beziehungen u.a. durch stumme Zwange entscheidend so
beeinflusst, dass sich Eingadnge in dessen Personlichkeitsentwicklung vollziehen. Das
dominante Setzen auf die Autonomiepotenziale des Einzelnen beférdert mit solchen
Individualisierungen, ,in denen der einzelne als seines Glickes Schmied erscheint®
(ebd., S. 67), ideologische Verklarungen, weil die spezifischen gesellschaftlichen
Mechanismen (beispielsweise die ©6konomisch bedingte Gebrochenheit und
AuRerlichkeit des sozialen Zusammenhalts in den verschiedenen gesellschaftlichen
Bereichen - vgl. ebd., S. 117) die ,objektive Verhaltenszwange® (ebd., S. 70) zur Folge
haben, nicht hinreichend erkannt werden, sodass es zu Anthropologisierungen
kommt."" Menschen sind immer nur bedingt ,Produzenten ihrer eigenen Entwicklung®
(Hurrelmann/Bauer, 2015, S. 20). Das Individuum ist zwar aktiv, zur Selbsttatigkeit, zur
Einwirkung auf die Umwelt fahig, aber auch diese ist — wie oben schon angedeutet —
gesellschaftlich  durchwebt, nicht unabh&ngig von strukturell gepragten
gesellschaftlichen Bedingungen zu denken. Die vorhandenen Entwicklungs- und
Handlungsspielraume sind stets durch die gesellschaftlichen Bedingungen und
vorherrschenden Ideologien mitbestimmt, die die Handlungsoptionen begrenzen. Zwar
handelt es sich bei der Auseinandersetzung mit der inneren und &auf3eren Realitdt um
einen aktiven Prozess (vgl. Hurrelmann/Bauer, 2015, S. 101), aber diese Produktivitat
und die Wahl der Ausdrucksformen bei der Verarbeitung bleiben davon nicht
unbeeinflusst. Das Individuum ist deshalb in seiner ,materiellen Gegenstandlichkeit als
sinnliche(s) Naturwesen zu fassen” (Ottomeyer, 1991, S. 154) und in seinem ,produktiv-
sachlichen Gegenstandsbezug, Gber den sich sein Selbstbewul3tsein bildet* (ebd.) und
Uber den in seiner besonderen gesellschaftichen Form sich auch die
zwischenmenschlichen Interaktionen gestalten, zu bestimmen. Auch Wilfried Breyvogel
kritisiert am MpR die Engfiuhrung des Arbeitsbegriffes (ohne Kategorien wie
~Wahrnehmung, Sinnlichkeit, Wunsch, Sprache und Unbewultes“ — Breyvogel, 1989, S.
18) und damit auch die Verengung des Begriffes ,produktiv‘ (Unproduktives wird
ausgegrenzt), verdeutlicht aber auch darUber hinausgehend, dass Hurrelmann sich
.mplizit gegen das bewuldtseinsphilosophische Modell des in der Reflexivitat
gegrundeten Subjekts wendet” (ebd., S. 16).

Eingedenk der Vernachlassigung und Einengung der gegenstandlichen Tatigkeiten der
Menschen und einer von Briichen gepragten besonderen Form der Identitatsbildung
unter Strukturbedingungen eines entwickelten Kapitalismus, stellt auch Ullrich Bauer die
strukturellen Einschrankungen in der wechselseitigen Person-Umwelt-Beziehung, die
eben nicht symmetrisch verlaufen, fest: ,Beschrankungen in der Handlungsfahigkeit
des Subjekts werden ignoriert® (Bauer, 2012, S. 54). Das ruhrt daher, dass die
Vermittlung von Individuierung in einer Gesellschaft, die durch das Wertgesetz reguliert
wird, nicht beachtet wird, sodass ohne ein Aufgreifen und Anknipfen an dieses ,innere
Band® der kapitalistischen Produktionsweise auch die Sozialisationsprozesse nur
unzureichend bestimmt werden kénnen. Sozialisation ist nicht abstrakt und universell zu
verstehen, sondern immer unter Berticksichtigung und Bestimmung der inneren Struktur
der gesellschaftlichen Zusammenhange und damit im Kontext der jeweils konkreten
Zustande. Allgemeine Korrelationen zu den materiellen historisch-gesellschaftlichen
und materiellen sozialen Zustdnden reichen nicht aus, weil auch die
Auseinandersetzung mit ihnen und deren jeweiliger Besonderheit prazisiert werden
muss. Da im MpR von der Anatomie der spezifischen Form der burgerlichen



13

Gesellschaft in ihrem jeweiligen Entwicklungsstand abstrahiert wird, bleibt das
Verstandnis von Sozialisation letztlich inhaltsleer und entwirklicht. Auch die
Entwicklungsaufgaben und die dort genannten Anforderungen erfillen diesen Anspruch
in ihren Verallgemeinerungen und Affirmationen nicht. Wie gestalten sie sich in einer
.zentrifugalen  Gesellschaft (Bernhard, 2014, S. 86, Anm. 19), ,deren
Organisationsform einer Zentrifuge“ gleicht, weil ,die der Gesellschaft angehdrenden
Individuen systematisch gegeneinander organisiert” (ebd.) sind? Wie kann Entwicklung
in einer Gesellschaft gelingen, in der ein menschlicher Mal3stab fir Sozialisation und
Erziehung nicht zu finden ist? Das sind die Fragen, die das MpR nicht beantwortet.
Auch wird die Frage erst gar nicht aufgeworfen, ob den Betroffenen eine solche
Entwicklungsaufgabe und die darin vorgesehene Subjektrolle behagt.

Durch die Bertcksichtigung gesellschaftlicher Einfluss- und Bestimmungsmomente ist
keineswegs, wie manchmal unterstellt wird, eine Strukturdetermination und inflexible
Praformierung des Menschen gemeint, sodass der Mensch Uber seine Sozialisation den
gesellschaftlichen Verhéltnissen ausgeliefert ist. Aber er ist zwingend auf sie
angewiesen, an sie gebunden, um sich entdufern und seine Lebensverhaltnisse
mitgestalten zu konnen. Insofern ist ,die menschliche Individualitat ... stets eine
gesellschaftliche Individualitat (Bernhard, 2011, S. 87 im Original kursiv). Der Mensch
verknlpft seine gesellschaftlichen Erfahrungen, setzt sie in Handlungen um, und zwar
so, dass sie wahrgenommen oder ausgeschlagen werden (vgl. ebd.). Ihm ist die
Willensfreiheit unter den konkret geschichtlich-gesellschaftlichen Bedingungen
durchaus gegeben. Er ist also nicht passiv und nur vollkommen einem mechanischen
Vollzug der duBeren Lebensumstande ausgeliefert. Allerdings sind die Ressourcen™ zur
Verarbeitung der gegebenen Voraussetzungen durch die gesellschaftlichen
Praformierungen in allen Bereichen sehr unterschiedlich. Auch dirfen die Introjektionen
und innerpsychischen Verarbeitungen ,im Zeitalter der Vermarktung aller menschlichen
Beziehungen® (Lohmann/Steffen/Dust, 2016, S. 14) nicht unbeachtet bleiben.

Erst aus der Beachtung und Einbeziehung der gesellschaftlichen Produktion, Verteilung
und Konsumtion (vgl. Ottomeyer, 2014, S. 19 u. 120) kann erklart werden, warum
Maoglichkeiten einer entwicklungsfahigen Realitatsverarbeitung fir manche Menschen
nur durch Aussetzung der eigenen Person in gesellschaftiche Kontexte der
Konkurrenz, der Atomisierung, Abspaltung, Doppeldeutigkeit und Widersprichlichkeit
zu haben sind, warum es vermehrt zu Identitatsbrichen kommt, ,die von der
Zerrissenheit der sozialen Lebenswelten hervorgebracht werden® (ebd., S. 143). Erst so
sind auch die typischen Formen eines Sozialcharakters in den neoliberalen
Auspragungen des Kapitalismus unter den Bedingungen der ,regressiven
Modernisierung“ (Nachtwey, 2017, S. 74) zu identifizieren und deren Auswirkungen auf
die Identitdt zu erfassen (vgl. Verhaeghe, 2013, S. 108 ff.). Nur unter Einbringung
solcher Bestimmungsmomente lassen sich Phanomene wie die Uberforderung von
|dentitat, die Sennet mit dem Begriff des ,flexiblen Menschen® (Sennett, 1995) zum
Ausdruck bringt, die ,Selbstverdinglichung des Menschen® (Ottomeyer, 2014, S. 178)
oder eine Uberzogene Abgrenzung vom Anderen (vgl. Verhaeghe, 2013, S. 15) und die
von Erikson genannte Mdglichkeit der ,Selbstabsorption® (zit. n. Ottomeyer, 2014, S.
227) sowie die neue moralisch-kognitive Uberforderung der Ich-Identitat in einer neuen
Undbersichtlichkeit (vgl. Ottomeyer, 2016, S. 43) und weitere Formen der
Destabilisierung und Entwertung von Personlichkeit erklaren. Die tiefgreifenden
Veranderungen durch eine zunehmende Okonomisierung der Gesellschaft und deren
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,Sukzessive Vermarktlichung® (Bode/Brose, 1999, S. 182) mit einem ,Regime der
Flexibilitat und Unsicherheit, (das) inzwischen alle Aspekte des gesellschaftlichen
Lebens durchdringt” (Koppetsch, 2011, S. 9), sie geradezu kolonisiert und das zu einer
,Kurzlebigkeit und Unverfugbarkeit der gesellschaftlichen Bedingungen der individuellen
Existenz® (ebd., S. 10) fuhrt, bleiben aber im MpR ebenso aufRen vor wie heutige
Selbstfuhrungspraktiken der Individuen. Gesellschatftlich verursachte
Identitatsdiffusionen und —briiche, die pathologische Erscheinungsformen annehmen
kénnen, die verhindern, dass Entwicklungsaufgaben bzw. Anforderungen in positiver
Weise zu bewaltigen sind und eine stabile Ich-ldentitdt ausgebildet wird, sind
anscheinend bei Hurrelmann nicht vorgesehen (héchstens in der Form individuellen
Versagens).

Auch wenn eine nicht erfolgreiche Verarbeitung in der Bearbeitung von innerer und
auRerer Realitéat nicht vollig ausgeschlossen wird, so wird sie vernachlassigt bzw.
weitgehend ausgeblendet. Hurrelmann stellt fest, wie es vermeintlich ist, und lasst es
dabei bewenden. Dass Sozialisationsprozesse heute fur viele ,unter Bedingungen von
zunehmender Konkurrenz und Angst verlaufen® (Brand, 2011, S. 154), bleibt im MpR
aul3en vor. Welche gesellschaftlichen Veranderungsperspektiven moglich sind und wie
sich Sozialisationsprozesse dann gestalten koénnten, liegt ebenso aulRerhalb des
Denkens von Klaus Hurrelmann. So kann auch eine Zunahme von psychischen
Erkrankungen und von Depressionen (jenseits des endogenen Anteils) im Besonderen
als Ursache auch von veranderten Arbeitsbedingungen nicht erklart werden (wie sie
beispielsweise von Rudi Schmiede (Schmiede, 2011) vorgenommen wird. Wie lassen
sich neue Formen der Entfremdung unter den Bedingungen der ,den (kapitalistischen)
Modernisierungsprozess dominierenden temporalstrukturellen Veranderungen® (Rosa,
2011, S. 221) begreifen, die nicht mehr den ,produktiven Realitatsverarbeiter® in
allgemeiner Form bendétigen, sondern als Orientierungsmuster dem Wellenreiter folgen,
der aber vor der Gefahrdung oder Stérung seiner Selbstbeziehung nicht gefeit ist (vgl.
ebd., S. 259)? Wie kann eine Zunahme von Erschdpfungszustanden nachvollzogen
werden, wenn man nicht die gesellschaftlichen Konstitutionsbedingungen des
»-hegemonialen >Subjekt-Dispositivs< des >unternehmerischen Selbst<* (Koppesch,
2011, S. 16) heranzieht und nach den Zusammenhangen von flexiblem Kapitalismus
mit einer ,individuell erlebte(n) wie diskursiv inszenierte(n) Erschépfungswelle fragt, wie
es Stefanie Graefe (Graefe, 2011) macht? Alle diese Phdanomene und Probleme, die
darauf hinweisen, dass Biografien in massiver Weise von Abstlrzen, von Prozessen
des Abdriftens bedroht sind, sodass es stabile Identitdten nicht mehr geben kann, sind
eben (ohne darauf hier naher eingehen zu kdnnen) nur erklarbar, wenn die
gesellschaftlichen Bezlige konkret bestimmt und entwickelt werden. Wer davon
ausgeht, dass es vor allem das Individuum ist, das Entwicklungsaufgaben zu
bewaltigen und moglichst fur sich positiv zu |6sen hat, lasst ,die identitatsformende
Wirkung kapitalistischer Okonomie“ (Ottomeyer, 1991, S. 172) auRer Acht und
verzichtet auf die Bestimmung von Ursachen, wenn er wie Hurrelmann durchaus in
Erwagung zieht, dass 20% der Bevolkerung von positiven Entwicklungsmdglichkeiten
ausgeschlossen sind. Die Menschen funktionieren zwar in diesen gesellschaftlichen
Strukturen irgendwie, wahrend die Person aber in ihnen ruht. Sie sind Ubergriffen, z.B.
aus der Arbeitswelt, schutzlos ausgeliefert oder sie missen gar einen Zusammenbruch
ihrer Handlungsfahigkeit unverschuldet erleben. Unbeachtet bleibt, dass die neoliberale
Selbstoptimierung die Menschen erschdpft und ihre Identitdtsentwicklung beeintrachtigt,
sodass geringe Hoffnung bleibt, sich vom eingeklemmten Leben befreien zu kdnnen.
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Darin liegt die Januskdpfigkeit des MpR, weil solche Auswirkungen, die verharmlosend
als Risiken interpretiert werden, mit einem damit verbundenen gesellschaftlich
erzeugten Beschleunigungsdruck nicht umfassend reflektiert werden.

Vor diesem Hintergrund ist Klaus Ottomeyer auch in Bezug auf Hurrelmanns MpR
zuzustimmen, wenn er schreibt, dass die ,modernen und postmodernen
Identitdtskonzepte als akademische Konstrukte (aufzufassen sind, weil sie — F. H./ G.
R.) an der kapitalistischen Realitat vorbei konstruiert worden sind“ (Ottomeyer, 2014, S.
230). Die Notwendigkeit der Anerkennung als arbeitender Mensch (vgl. Ottomeyer,
2016, S. 46) als zu beachtende Realitdt wird nicht zur Kenntnis genommen. Es wird
sich nicht darum gekimmert, dass die Kreditwlrdigkeit eines Menschen
.,moglicherweise das Kernelement der menschlichen >ldentitdt< im Kapitalismus,
jedenfalls bei den Erwachsenen® (Ottomeyer, 2014a, S. 454) ist. Das gilt auch fir den
Anspruch einer ,umfassenden Sozialisationstheorie“ (Hurrelmann/Bauer, 2015, S. 90).
Es wundert dann auch nicht, wenn Sozialisationsverhaltnisse bei Hurrelmann als
.entvertikalisiert” (Bauer, 2012, S. 69) und Klassenstrukturen als entstrukturiert
dargestellt, die ,Polarisierung der Sozialstruktur® (Groh-Samberg/Hertel, 2015, S. 31) in
einer ,demobilisierten Klassengesellschaft® (Dorre, 2019, S. 22) und die Erosion des
Sozialstaates nicht zur Kenntnis genommen werden. Es wird so getan, als existierten
die Kardinalprobleme der bundesrepublikanischen Gesellschaft wie die zunehmende
sozio-6konomische Ungleichheit und die Forcierung der sozialen Spaltung nicht.
Insofern stellt Bauer zu Recht fest, dass die sozialstrukturelle Herkunft und nicht die
Subjektorientierung (wie bei Hurrelmann) die relevante Gréf3e fur die Vergabe von
Lebenschancen ist (vgl. Bauer, 2012, S. 75), auch wenn dies im Bildungssystem durch
formal-rechtliche Gleichstellung verschleiert wird.

Der Ruckgriff bei Hurrelmann auf das Individualisierungstheorem (Individualisierung von
Lebenslagen und sozialer Ungleichheit, von Jugend als Phase individueller
Herausforderung) bei Ulrich Beck ist fur das MpR insofern von gro3er Relevanz, weil
daraus die Selbstkonstruktionen des Subjekts abgeleitet werden. Am MpR von Klaus
Hurrelmann kann man wahrnehmen, wie die bei Beck anzutreffende ,Singularisierung
und Biografisierung kollektiver sozialer Probleme* (Butterwegge, 2020, S. 105) Eingang
in die Bestimmung des Verhaltnisses von Individuum und Gesellschaft gefunden hat.
Beck geht dabei von einer Vorstellung eines ,Kapitalismus ohne Klassen® (Beck, 1986)
aus und postuliert ebenfalls Selbstbehauptung als wichtiges Orientierungsmuster. Beide
Theoriekonstrukte verleihen dabei durchaus einer sinnlich erscheinenden Tendenz der
,S0zialen Moderne“ (Nachtwey, 2017, S. 17) Ausdruck, erweisen sich aber angesichts
der massiven Kritik an diesen Vorstellungen Becks als theoretisch unzureichend. So
werden beispielsweise schon bei Beck die den menschlichen Handlungen
vorausgehenden  Gesellschaftsstrukturen und damit die Produktions- und
Reproduktionsprozesse ausgeblendet und so nur die Oberflachenphanomene einer
veranderten Gesellschaft erfasst. Wie friher schon Helmut Schelsky stellt Beck nur
verdnderte Phdnomene zusammen, die er in ein theoretisches Schema einordnet, ohne
den gesellschaftlichen Zusammenhang in seiner formalen und historischen Entwicklung
adaquat aufzunehmen (vgl. Thien, 2010, S. 24). Die Gesellschaft wird nicht mehr wie
bei Schelsky als in der Mitte ,nivelliert, sondern als ,individualisiert” beschrieben (vgl.
Koppetsch, 2013, S. 177). Zudem werden die benannten Phanomene auch nur
behauptet und halten einer weltweiten empirischen Uberprifung nicht stand. Axel
Honneth wies darauf hin, dass die von Beck behauptete Individualisierung empirisch



16

eher als Privatisierung und Autonomisierung zu verstehen sei und eine Uberdehnung
bedeute (vgl. Honneth, 1988, S. 312). Zudem sind die Darlegungen in ihrer
Aussagekraft in Deutschland bei einer zunehmenden Polarisierung der Sozialstruktur
unter den Bedingungen des Postfordismus bzw. der ,regressiven Modernisierung”
(Nachtwey, 2017, S. 71) und einer ,psychostrukturellen Segmentierung“ (Breyvogel,
1989, S. 12) als latente Struktur innerhalb der Individuen sehr fraglich. Dartber hinaus
enthédlt Becks Annahme auch einen gewissen Zynismus, wenn von einer angeblich
egalisierenden Wirkung der Risiken in der sogenannten Risikogesellschaft
ausgegangen wird. Zu Recht fragt Oskar Negt deshalb kritisch nach: ,Welche Risiken
tragen die wirklich Reichen in dieser Gesellschaft, die Aktionare, die Topmanager, die
Medienstars? Ist die sogenannte Risikogesellschaft vielleicht doch eine modifizierte
Klassengesellschaft? Die Arbeiterin oder der Arbeiter im VW-Werk oder bei Conti in
Hannover, die Uberstunden machen und ihre Arbeitskraft bis zum &uRersten
anspannen, um ihren Arbeitsplatz zu erhalten, und die plétzlich erfahren, dass ihnen
das alles wenig genitzt hat — sind das nicht die eigentlichen Risikomenschen dieser
Gesellschaft?“ (Negt, 1999, S. 29 f.). Negt kommt zu dem Resultat, dass ,die
Risikogesellschaft eine Konstruktion (ist, F. H/G. R.), die allen Regeln klassischer
Ideologie entspricht. Es entsteht der objektive Schein, als waren alle in gleicher Wiese
von epochalen Gefahrdungen der Modernisierungsprozesse betroffen® (ebd.). Da hier
nicht der Ort ist, um ausfihrlicher auf die Kritik an den Beckschen Theoremen
einzugehen, sei aber auf die folgende Literatur verwiesen, die sich ausfuhrlicher damit
beschaftigt: Bieling, 2001: Dorre, 1987; Ritsert, 1998, 97 ff., Ritsert, 1987 u. Vester,
2010. Die Auseinandersetzung mit diesem theoretischen Grundpfeiler im MpR, also mit
der Annahme einer Risikogesellschaft, ist deshalb notwendig, um das MpR einerseits
zu verstehen und andererseits auch einer kritischen Analyse zu unterziehen und das
Ideologem der permanenten Selbstoptimierung zur individuellen Bewaltigung von
Risiken nachvollziehen zu konnen. Durch Ruckgriff auf das Becksche
Individualisierungstheorem mit einer vermeintlichen Freisetzung der Individuen werden
auch nicht die von Foucault eingebrachten Elemente einer hegemonialen, steuernden
und auferlegten Durchdringungsmechanismen beachtet, denen das Individuum
ausgeliefert ist.

Wenn man sich auf das Becksche Individualsierungstheorem als Referenztheorie
beruft, wie es Klaus Hurrelmann macht, dann ist es nicht verwunderlich, dass
Individualisierung als ,neuer Sozialisationstyp entdeckt und als Fortschritt gegentber
gesellschaftsdeterministischen Ansatzen gefeiert wird. Eine solche Annahme ist
Ausdruck einer mit dem Theorem der Risikogesellschaft kompatiblen
Verinnerlichungsform der solchermalRen angenommenen Sozialverhaltnisse, die Rainer
Funk (vgl. Funk, 2005, S. 12) als ,postmoderne Ich-Orientierung® (ebd.) beschreibt. Die
Folge eines solchen Verstandnisses aber ist, dass die sozialstrukturellen Elemente flr
die individuellen Lebensverlaufe nur noch eine untergeordnete Rolle spielen und die
individuellen Handlungsentwirfe und deren Realisationen in selbst gewéhlten
Biografieverlaufen entscheidend fur das Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft
werden. Vermeintlich, worauf bewusst erneut hingewiesen wird, gestaltet der Einzelne
nach diesem Modell seine Handlungsvollziige weitgehend selbst, reguliert und steuert
seine Entwicklung und stellt mittels reflexiver Prozesse seine Identitat in weitgehender
Unabhéangigkeit her. Er ist in diesem Modell seines Gliickes Schmied im Wechselbezug
von Individuum und Gesellschaft und in autonomer Weise handlungsfahig. Wenn
Uberhaupt, dann gilt dies aber vorwiegend nur fur ,grof3stadtisch-akademische Milieus®
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(Butterwegge, 2020, S. 105) und fir Menschen mit entsprechenden materiellen
Voraussetzungen, die durch ihre Voraussetzungen echte Handlungsoptionen haben. Zu
Recht stellt Ullrich Bauer deshalb fest, dass bei einer Annahme einer autonomen
Steuerung der Lebensfiihrung die Bedeutung ungleicher Sozialisationsbedingungen in
den Hintergrund gerickt wird (vgl. Bauer, 2012, S. 85), die aber an den Beginn gesetzt
werden musste. Auch fragt Bauer in sehr nachvollziehbarer Weise, ob das, was als
Eigentatigkeit in der produktiven Realitatsverarbeitung angefuhrt wird, nicht ,immer
noch in den Bahnen der Anpassung“ (ebd., S. 91) verlauft und soziale
Voranpassungen, die nicht voluntaristisch tGbersprungen werden kénnen, entscheidend
sind. sodass es sich um einen ,beschnittenen |dentitatsbegriff* (ebd.) handelt, der also
wirklich autonomes Handeln nicht mdglich macht, sondern nur teilautonomes. Insofern
lautet Bauers Fazit zum MpR: ,Es grindet wie viele andere Konzeptionen auch auf dem
gelaufigen Irrtum in der nachschichtenspezifischen Sozialisationsforschung, das ... in
Gebrauch genommene emanzipatorische Potenzial autonomer Handlungsfahigkeit in
einen entwicklungstypischen, universalen Mechanismus der Personlichkeitsgenese zu
uberfuhren® (ebd., S. 92), ohne dabei die ,sozialstrukturelle Einbettung der Entwicklung
der Personlichkeit (ebd.) zu beriicksichtigen, sodass eine gravierende Uberbetonung
der Handlungsautonomie des Einzelnen die Folge ist, der die Kompetenz zur
Selbststeuerung habe. Bauer nennt das einen ,Subjektzentrismus®. Darlber hinaus
kann das von Hurrelmann vertretene Modell ,mit den empirischen Erkenntnissen, die
uns bis heute vorliegen, nicht so leicht in Ubereinstimmung gebracht werden® (ebd., S.
97). Insofern vermisst Bauer mit Bezug auf Hurrelmanns MpR ,die
gesellschaftskritische Positionierung“ (Hurrelmann/Bauer, 2015, S. 209), was von
Hurrelmann im Gesprach der beiden Autoren auch insofern eingeraumt wird, dass der
Eindruck unter Berlcksichtigung der Entstehungsbedingungen seines Theorems einer
reinen ,Subjektorientierung” entstanden sei (vgl. ebd., S. 209 ff.). Auch raumt er selbst
ein, dass der massiven sozialen Ungleichheit in der Sozialisationstheorie mehr
Aufmerksamkeit im Sinne einer kritischen Aufklarung dariber geschenkt werden misse
(vgl. ebd., S. 224), die fur Bauer zentral ist, da sie sich auf die Handlungsfahigkeiten der
Menschen auswirkt (vgl. ebd., S. 213), ja selbst die Teilhabechancen an politischen
Prozessen reduziert (vgl. Butterwegge, 2020, S. 372 ff.). Aber Hurrelmann bleibt
letztendlich trotz der gemachten Zugestandnisse und geringen Modifikationen bei der
Vorstellung eines doch relativ autonomen und selbstaktiven Subjekts und revidiert das
MPpR in seinen grundsatzlichen Aussagen nicht.

Nachdem die Problematik des Ruckgriffs und die Nutzung des MpR im
Padagogikunterricht und vor allem im Zentralabitur verdeutlicht und problematisiert und
die Realisierung des Kontroversitatsprinzips im Unterricht als zwingend notwendig
gefordert wurde, kann jetzt - jenseits einer Reduktion eines Verstandnisses von
Padagogik als Anhéngsel anderer sozialwissenschaftlicher Theoriegebaude und
Modelle - die Aufgabe einer padagogischen Perspektive auf der Grundlage eines
kritisch-materialistischen Verstadndnisses von Sozialisation zumindest in Ansatzen
verdeutlicht werden. Dies ist im Rahmen einer solchen Verdffentlichung allerdings nur in
Grundztigen und in verallgemeinerter Form moglich. Hinweise zu einer Umsetzung als
eine Moglichkeit unter mehreren kdénnen aber den Hinweisen fir unterrichtliche
Anknipfungspunkte zu einer Behandlung der Aspekte Sozialisation und Identitdt am
Ende des kommenden Gliederungspunktes entnommen werden.
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[I. Die Maoglichkeiten, unter padagogischer Perspektive auf
sozialisationstheoretische Erkenntnisse  zurickzugreifen - eine
padagogische Kritik am MpR

So notwendig die Bericksichtigung sozialisationstheoretischer Erkenntnisse im

Padagogikunterricht ist, um eine verkirzte und damit nur innerpadagogische

Betrachtungsweise in den Interaktionen eines padagogischen Verhaltnisses zu

Uberwinden und die historisch-gesellschaftlichen Beziige und Zusammenhénge im

Hinblick auf die menschliche Entwicklung einzubeziehen, so wichtig ist es, dass unter

Ruckgriff auf Fragen von Erziehung und Bildung die Besonderheit padagogischen

Denkens und Handelns nicht aus dem Blick gerat. Padagogik im Sinne eines kritischen

Verstandnisses will ,Mindigkeitspotenziale in reale Subjektvermégen umsetzen®

(Bernhard, 2018, S. 313). Dabei ist sie darum bemiuht, Erziehungs- und Bildungsziele

,hicht einfach nur zu postulieren, sondern sie mit den sozialisationsbedingten

Subjekteigenschaften des Menschen realistisch zu vermitteln® (ebd., S. 312), was dann

auch fur den padagogischen Schlusselbegriff Mundigkeit gilt. Eine solche Vermittlung ist

in nicht-affirmativer Weise anzulegen, um mit dem Ziel nicht in Widerspruch zu geraten.

Dabei sind die spezifischen Sozialisationsumstande in dem jeweiligen besonderen

gesellschaftlichen Kontext (siehe Punkt 1) in Bezug auf die personlichen

Verarbeitungsformen zu beriicksichtigen, um in handlungstheoretischer Absicht unter

Beteiligung der Zu-Erziehenden an der ,systematische(n) Erhellung der in der Regel

nicht bewussten, verborgenen Voraussetzungen und Bedingungen der

Subjektwerdung” (ebd., S. 313) mittels Aufforderung zur Reflexion daran zu arbeiten.

»2Autonomie, ... Emanzipation, ... Personalisation des Individuums® (Bernhard, 2017, S.

161) sind daher ,dialektisch mit dem Gedanken der Sozialitat zu verkntpfen (ebd.). Die

padagogische Perspektive, die diesen Kontext und auch ,die Erschliefung

gemeinschaftlich-solidarischer Dimensionen im Rahmen der Subjektwerdung“ (ebd.)
berlcksichtigt, ist dabei auf die ,Verwirklichung von individueller und Kkollektiver

Mundigkeit gerichtet® (Bernhard, 2018, S. 313) und kann unter Einbeziehung von

sozialisationstheoretischen Erkenntnissen in  der Kritik an Hurrelmanns Modell

dargelegten Form dann auch  Moglichkeiten  schaffen,  ,verinnerlichte

Herrschaftszusammenhange“ (ebd.) in ihrer besonderen Auspragung zu analysieren

und diese durch die ,errichteten Blockierungszusammenhange® (ebd.) bearbeitbar zu

machen. Ja, die Realitatsverarbeitung mittels bildungstheoretischer Durchdringung
ermaoglicht erst, diese als einen in sich widersprtichlichen Prozess zu bestimmen und zu
verstehen, in dem auch das Individuum als Ich- und Sich-Selbst den Bedingungen
bargerlicher Verwertungslogik ausgesetzt ist. Verstrickungen und Briche darin kénnen
sichtbar werden, ohne den Eindruck zu erwecken, dass diese allein durch
padagogische Einwirkung in Bezug auf Mulndigkeit als soziales Projekt aufhebbar
waren. Trotzdem beschéftigt sich die padagogische Perspektive mit der Frage, welche

Einwirkungen in und Handlungsvollziige zur Subjektwerdung moglich und notwendig

sind, um ,Vorrdume fir eine emanzipatorische Subjektwerdung“ (ebd., S. 316) zu

schaffen, ohne dabei die materielle, soziale und personale Basis und deren Aktivierung

(vgl. Bernhard, 2017, S. 165) unbericksichtigt zu lassen. Sie erméglicht, die erkannten

Widerspriche einer kritischen Analyse zuzufiihren und Aufforderungen und Anlasse fur

eine gemeinsame Selbstverstandigung in den Blick zu nehmen, auch um eine

kontrafaktische Re-Vision von Humanitat zumindest gedanklich méglich zu machen und

Optionen einer substanziellen Transformation aufzuzeigen. Unter diesen

Voraussetzungen ist eine padagogische Perspektive in die Lage versetzt, ,sich von den
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widrigen Realisationsbedingungen einer emanzipatorischen Subjektwerdung nicht
beirren zu lassen, sondern den gesellschaftlichen Grinden der sozialen Verwerfungen
nachzugehen, die sich in das Projekt der Emanzipation hineinvermitteln (ebd., S. 167).
Ohne Rekurs auf bildungstheoretische Reflexionen ware das nicht moglich.

Fur den Padagogikunterricht hei3t das, dass die Eigengesetzlichkeit des
Padagogischen, die die Sozialisationstheorie nicht erfassen kann, ebenso wie die
Angewiesenheit auf sie und die gleichzeitige Begrenztheit sozialisationstheoretischer
Erkenntnisse zu verdeutlichen ist, um Subjektwerdungsprozesse anderer Menschen zu
ermoglichen. Das kann bspw. gelingen, wenn einerseits der Anspruch von Bildung als
.permanente Aneignung, die Selbstverfigung Uuber die eigenen Lebens- und
Sozialisationserfahrungen zu gewinnen® (Bernhard, 2018a, S. 142), in einen Vergleich
zu den gesellschaftlich begrenzten Mdoglichkeiten dazu gesetzt wird, um bspw.
gesellschaftliche Introjektionen und Kolonisierungen der Individualitat, die den
Bildungsanspruch durch subtile Herrschaftsmechanismen unterlaufen, wahrzunehmen
und aufzudecken. Unterrichtlich kann so beispielsweise verdeutlicht werden, dass der
padagogische Anspruch, ,Kinder und Jugendliche im Hier und Jetzt zur Mindigkeit zu
verhelfen® (Ruhle, 2017, S. 224), mit der ,grundsatzlichen Schwierigkeit konfrontiert ist,
dass die historisch-gesellschaftlichen Bedingungen, unter denen es sich aktualisieren
soll, alles andere als mundigkeitsférdernd sind ...“ (ebd., S. 225). Trotz der ,Grammatik
der Schule® und der unterrichtlichen Restriktionen durch Vorgaben und durch den KLP
EW st auch der P&dagogikunterricht zumindest ein Stick weit in der Lage,
,padagogischer Raum“ im Sinne der Beschreibung von Manuel Ruhle* zu sein, wenn
der Fachunterricht dazu herausfordert, die eigenen Sozialisationsprozesse mit Hilfe von
Kriterien padagogischer Urteilsbildung zu reflektieren, wenn Schuler*innen angehalten
werden, sich kritisch-reflexiv zu den gegebenen gesellschaftlichen Méglichkeiten von
Bildung und péadagogischer Bildung bewusst zu verhalten und nach padagogischen
Handlungsmaoglichkeiten unter Bezugnahme auf pédagogische Prinzipien (vgl.
Richter/Roken, 2016) zu fragen. Das bedeutet, dass unterrichtliche Impulse notwendig
sind, ,um eine eigentatige, nicht-reglementierte Wirklichkeitserschielfung im Sinne
eines bildungswirksamen Entwicklungsprozesses in Gang zu setzen® (ebd., S. 232),
und zwar ohne dass der Eindruck entsteht, dass es dafir vereinfachte und
unterkomplexe Lésungen gabe. Mittels der padagogischen Perspektive im Ruckgriff und
in Einklang mit den Vorstellungen von Dietrich Benner (vgl. Benner, 2001, S. 105 ff.)
kann gepruft werden, ob gesellschaftliche Anspriiche und Zumutungen padagogischen
Ansprichen genitgen (vgl. Roéken, 2014, S. 103) und ob sie das Eigenrecht
padagogischen Handelns anerkennen. Der individuelle Anspruch auf Autonomie ist mit
den gesellschaftlichen Zumutungen so in Beziehung zu setzen, dass die
Heranwachsenden in die Lage versetzt werden, ,sich fortschreitend Reflexions- und
Handlungsspielraume zu erschlielen (Ruhle, 2017, S. 228). Gerade die
Thematisierung der selbst erfahrenen schulischen Sozialisationsprozesse und -
mechanismen, die im Kontext einer grundlegenden Bestimmung der Funktionen der
Schule und einer aktuellen Analyse des Paradigmenwechsels in der Bildungspolitik
erschlossen werden, bietet sich fur selbst- und gesellschaftsreflexive Bildungsprozesse
fur die Schiler*innen an. So ergeben sich Mdglichkeiten, die formalen und latenten
Regeln der Institution Schule im Kontext gesellschaftlicher Reproduktion zu verstehen
und den Widerspruch von Freiheit und Unterwerfung als inneren Widerspruch von
Bildung aufzugreifen, zu analysieren (vgl. Koneffke, 2006, S. 33) und sich hinsichtlich
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einer Neuorientierung zu Offnen. Der Ruckgriff auf solche bildungstheoretischen
Reflexionen, die unter Einbeziehung der bisher im Padagogikunterricht erworbenen
Kenntnisse auch auf die eigene Person und ihr Gewordensein erweitert werden kénnen,
bieten einerseits Chancen, die eigene Selbstheit in den spezifischen gesellschaftlichen
Relationen zu begreifen. Andererseits eréffnet sie auch Mdglichkeiten der Identifikation
und des Verstehens der gesellschaftlichen Widersprichlichkeiten und einschrankenden
Verhéltnisse  fur eine  selbstbestimmte  Subjekthaftigkeit in  solidarischer
Mitmenschlichkeit. Werden solche Optionen unterrichtlich ergriffen, stellt sich der
Padagogikunterricht berechtigt dem Anspruch stellt, eine ,geistige Form praktischer
Emanzipation® (Bernhard, 201la, S. 92) zu ermobglichen, wenn sich die
Fachlehrer*innen intensiv und engagiert darum bemihen.

Zu einem solchen Bemiuhen gehért auch stets, die schulischen
Sozialisationsmechanismen und deren Verwobenheit in die strukturell-hierarchischen
Macht- und Herrschaftsverhaltnisse in der Zwangsinstitution Schule mitzureflektieren
(vgl. Roken, 2020, S. 35 f.), um nicht in naiver Weise einer Postulatspadagogik zu
erliegen.

Eine andere Mdglichkeit, einem solchen Anspruch gerecht zu werden, ist, wenn im
Inhaltsfeld 3 des KLP EW ,Entwicklung, Sozialisation und Erziehung“ u. a. das MpR
nicht nur im Hinblick auf immanentes Verstehen vermittelt wird, sondern wenn dem
Anspruch des KLP EW (KLP EW, S. 28) Folge geleistet wird und kontroverse
Geltungsanspriche zu Sozialisationsvorstellungen erdrtert und Widersprtchlichkeiten
einzelner Theorien untereinander verdeutlicht werden. Die unter Punkt Il genannten
Kritikpunkte bieten dazu ebenso Gelegenheit wie das Fragen nach den Mdglichkeiten
zur ,Erweiterung selbstbestimmten individuellen und gesellschaftlichen Handelns®
(Roken, 2014, S. 103) und einer darin sich zu verortenden Gestaltung einer
padagogischen Praxis. So kann das Verhéltnis von Individuierung und Sozialisation
genetisch erschlossen werden und die personliche Entwicklung als Subjektwerdung
unter veranderten strukturellen Bedingungen im Sinne eines neuen Allgemeinen
denkbar gemacht werden. Der Padagogikunterricht kdme so seiner genuinen Aufgabe
nach, die individuellen Autonomiemdglichkeiten im Kontext der bildungstheoretischen
Reflexion von Gemeinsinn und einer auf Restriktionen dieser Madoglichkeiten
ausgerichteten spezifischen gesellschaftlichen Realitat zu starken und Ermutigungen zu
erreichen. Dartber hinaus kdnnen eine aufklarende und reflektierende Bezugnahme auf
die padagogischen Kriterien eines bildungstheoretisch ausgerichteten Verstandnisses
.reflektierter padagogischer Kompetenz® (vgl. Richter/Réken, 2016, Punkt 7) ebenso
weiterhelfen wie ein Rekurs auf den Mal3stab einer differenzierten, anspruchsvollen und
eben nicht unbestimmten ReferenzgrolRe einer ,postkonventionellen Mundigkeit® (vgl.
Weil3, 2016, S. 23 ff.).

Will der Unterricht dariber hinaus in immanenter Weise die padagogische Dimension
herausarbeiten, dann sind die von Fred Heindrihof aufgeworfenen Fragen an den
Identitatsbegriff von Hurrelmann zu beantworten (vgl. Heindrihof, 2017, S. 197 ff.).
Wichtig ist, dass auf ein bildungstheoretisches Denken zum Begriff der
Selbstbestimmung in Abgrenzung zum ldentitatsbegriff zurtickgegriffen wird, um tber
den Begriff der ,Unterstitzung” der Identitatsentwicklung durch soziale Netzwerke
hinaus eine Klarung vorzunehmen und zu péadagogischen Positionen zur
Selbstbestimmung zu kommen. Auch die Frage, wie Jugendliche lernen kdnnen, mit
moralischen Mal3stdben gesellschaftlich bestimmte Entwicklungsaufgaben kritisch zu
prifen und sie mit gesellschaftlichen Widersprichen und Verwerfungen in Verbindung
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zu bringen, ist als Frage einem sich padagogisch verstehenden Padagogikunterricht
aufgegeben. Um eine solche Mdglichkeit nicht nur einzufordern, sollen in einem
weiteren und zusatzlichen Darstellungsteil (Teil 1) dazu entsprechende Aussagen
formuliert werden. In diesem zweiten Teil (Teil II) werden die von Hurrelmann
genannten Entwicklungsaufgaben/Herausforderungen im Lebenslauf von uns
problematisiert und hinterfragt und der Moglichkeit einer unterrichtlichen Erschlieung
zugefuhrt.

Weitere Mdglichkeiten des unterrichtlichen Zugriffs sind vor dem Hintergrund dieser
Ankundigung hier nur anzudeuten. Einmal konnen die ,Anforderungen an das Biografie-
Management® (Hurrelmann/Bauer, 2015, S. 135) unter ,sozial ungleiche(n)
Ausgangsbedingungen® (ebd., S. 136) mit Fallbeispielen aufgegriffen werden, um
danach zu fragen, ob es tatsachlich den Jugendlichen in vollem Umfang anzulasten ist,
dass es ihnen nicht gelingt, ,das hohe Ausmal} an Biografie-Management zu aktivieren,
das fur einen Erfolg im Bildungs- und Berufssystem und fur die Gestaltung des privaten
und freizeitlichen Lebens notwendig ist“ (ebd. S. 137). Daran schléssen sich dann
Fragen der Maoglichkeiten péadagogischer Einwirkung an. Auch empirische
Fundierungen im Kontext der Reflexion von bildungsbezogenen Benachteiligungen von
Schulerinnen und Schilern aus ressourcenschwachen Milieus in Wohngebieten, in
denen eine Entmischung durch Segregationsprozesse stattgefunden haben, kdénnten in
diesem Kontext eine Option sein, um vor dem Hintergrund der Bearbeitung von Teilen
einer empirischer Studie (vgl. Hollander, 2015) uber Sozialisationsbedingungen im
Elternhaus, uUber andere jugendkulturelle Praktiken, Uber die Analyse der
Inkorporierung milieuspezifischer Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster und
den schulischen Selektionsmechanismen nach péadagogischen und politischen
Handlungsoptionen zu suchen. Dabei muisste auch auch die Kompatibilitat der
Institution Schule und deren institutioneller Habitus im Verhdltnis zu solchen strukturell
benachteiligenden Voraussetzungen kritisch so hinterfragt werden, dass die die
institutionellen Mechanismen der Diskriminierung von Schiler*innen aus solchen
Verhaltnissen aufgegriffen und Fragen nach der Erméglichung von Anerkennungs- u.
Selbstwirksamkeitserfahrungen und einem Lehrer*innenverhalten gestellt werden
kénnen. Ein solches Lehrer*innenverhalten reflektierte den eigenen Habitus in seiner
Begrenztheit und suchte nach Ansatzen und Mdéglichkeiten fir Bildungsprozesse, die
die eigene Wahrnehmung von sich, von der Gesellschaft und der Welt evtl. verandern
kbnnten. Es setzte auch ein professionelles Verstandnis der Lehr- und
Erziehungstatigkeit voraus, das bereit wéare, Ungleiches in den Voraussetzungen auch
ungleich zu behandeln und so ggf. entprivilegierend zu handeln. Fir Lehr-Lernprozesse
mit Schiler*innen aus ressourcenstarken Milieus bestiinde dagegen die Aufgabe darin,
ihre Privilegierung insgesamt und die besondere Passung ihrer habituellen
Dispositionen zur Selektivitat des Schulsystems und dessen Beitrag zur Perpetuierung
sozialer Ungleichheit zu verdeutlichen, z.B. durch die Konfrontation dieser
Schiler*sinnen mit Gegenwelten zu ihrer eigenen lebensweltlichen und sozio-
Okonomischen Umstanden des Aufwachsens. Diese miussten dann einer
entsprechenden Reflexion unterzogen werden. Es ginge dann darum, die jeweils
herkunftsspezifischen Sozialisationsprozesse verstehbar zu machen und mittels
Eigenanalyse ,die Relativitat des personlich kollektiven Sinnsystems* (Hollander, 2015,
S. 294) zu ermdglichen und somit der Anerkennungsfahigkeit kultureller Differenzen
mehr Geltung zu verschaffen.
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Eine andere Variante zur Behandlung des MpR ware, mit den Schuler*innen Leitfragen
hinsichtlich des Erklarungsanspruchs des Modells unter Berlcksichtigung von Kriterien
zu entwickeln, um die Annahmen des MpR zu prufen und einer kritischen Reflexion
unterziehen zu konnen. Auch waéare es im Unterricht interessant, die subjektiven
Vorstellungen der Schilerfinnen von Sozialisation aus ihrem Nahraum mittels
Erstellung von Hypothesen Uber das Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft
auszuloten, um dann Uber das dialektische Verhéltnis von Individuum und Gesellschaft
in analytischer Weise aufzuklaren. Die unterschiedlichen Vorverstandnisse der
Schiler*innen waren dann sukzessive mit theoretischen Vorstellungen von
Sozialisation (u.a. auch mit dem MpR, aber eben nicht nur damit) zu konfrontieren, um
dann die Differenzen einer soziologischen Betrachtung (Sozialisation) zu Erziehung und
Bildung und zu padagogischem Denken und Handeln zu verdeutlichen und so mittels
Reflexion eine Erweiterung lebensweltlicher Sichtweisen im Hinblick auf ein
transpersonales Verstandnis kontinuierlich anzubahnen, was meistens nur Uber
Irritationen und produktive Verunsicherungen zu erreichen ist. Gerade die didaktische
Irritation bietet u. E. bisher noch ungenutzte Zugangsmaoglichkeiten fir padagogische
Problemstellungen.

Eine weitere Mdglichkeit bestinde darin, sich den vier Gruppen von
Entwicklungsaufgaben/Anforderungen (Hurrelmann/Bauer, 2015, S. 108 f.) zuzuwenden
und diese so zu bearbeiten, dass eine Problematisierung moglich wird, worauf noch in
Teil 1l eingegangen wird. Dabei, ware, um das nur anzudeuten, beispielsweise folgende
Fragen zu stellen: Kénnen diese Entwicklungsaufgaben, mit einer ,intensiven >Arbeit
an der eigenen Person<® (ebd.) allein geldst werden? Sind nicht die gesellschaftlichen,
O0konomischen und 6kologischen Anforderungen nicht nur zu bericksichtigen, sondern
muss nicht vielmehr auch der angenommene Status quo hinterfragt werden? Sind die
Entwicklungsaufgaben bzw. die spezifischen Anforderungen im Lebenslauf richtig
beschrieben, sind sie ein Wert an sich? Was meint ein Balancieren? Gibt es
Prufkriterien fur eine erfolgreiche Bewaltigung solcher Aufgaben? Dariliber hinaus wére
auch zu fragen, ob nicht ,Bildung“ als ganz besondere Entwicklungsaufgabe im MpR
fehlt?

Uber die einzelnen nur angedeuteten Optionen einer unterrichtlichen Inszenierung
hinaus ist es insgesamt wichtig, die Grundbegriffe der padagogischen Perspektive als
Prufkriterien an das MpR anzulegen, um die unter Punkt 2 knapp entwickelte
Maglichkeit einer sozialisationstheoretischen Beurteilung um eine padagogische zu
erweitern, um in solcher Weise den Padagogikunterricht in seiner Ausrichtung und
inhaltlichen Bestimmung hinsichtlich einer Beschéaftigung mit dem MpR anders zu
gestalten und um damit der Dialektik von Individuation und Vergesellschaftung im
Rahmen der unterrichtlichen Mdglichkeiten zumindest ann&hernd gerecht zu werden.

IV. Folgerungen und Forderungen

1. Der Alleinvertretungsanspruch des MpR und dessen monokulturelle Bearbeitung im
Unterricht und im Zentralabitur sind wegen der Verunmdglichung der Beurteilung des
Modells, der Missachtung des Kontroversitatsgebotes und wegen vorhandener Defizite
des MpR in der Erklarung der Wechselwirkung zwischen Individuierung und
Vergesellschaftung einzustellen. Statt einer eindimensionalen Funktionalisierung dieses
Modells ist die Mdglichkeit zu kritischer Distanz dazu einzurdumen, bei dem der Schein
der Unabéanderlichkeit der theoretischen Pramissen zu durchbrechen ist und die
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Deutungshoheit angezweifelt werden kann. Diskursive und kommunikative
Einhegungen jeglicher Art sollten vermieden werden, insbesondere im Zentralabitur.
Die Vielfalt der Perspektiven in der Bestimmung des Verhaltnisses von Individuum und
Gesellschaft sollte erreicht und in den Blick genommen werden, vor allem um
eigenstandige Sinnkonstitutionen und Urteile der Schiler*innen herauszufordern.
Vielleicht bieten sich ja neue Mdoglichkeiten an, wenn - wie im Fach
Sozialwissenschaften ab 2021 - auch Gestaltungsaufgaben im  Fach
Erziehungswissenschaften Einzug finden sollten, sodass beispielsweise Kommentare
zum MpR moglich wirden. Sollte es in Persistenz bei der bisherigen Art und Weise der
Beschaftigung mit dem MpR bleiben, ist sukzessive damit zu rechnen, dass der zentrale
Anspruch des Faches, also die Ermdglichung padagogischer Bildung, mehr und mehr
erodiert und das Profil des Faches weiter konfundiert.

2. Eine Ausweitung auf andere Konzepte zur Erklarung des Verhéaltnisses von
Individuum und Gesellschaft und damit zum Verstandnis der menschlichen Sozialnatur
im Padagogikunterricht ist notwendig, um in den Inhaltsfeldern 3 und 4 des KLP EW die
Moglichkeit zu bieten, kontroverse Vorstellungen zu Entwicklung und Sozialisation
sowie deren Geltungsanspriche (vgl. KLP EW, S. 26) kennenzulernen und
padagogisch beurteilen zu konnen. Fir die ldentitatsbildung gilt das ebenso, da
unterschiedliche ldentitdtskonzepte gekannt und p&adagogische Vorstellungen dazu
erdrtert werden sollen (vgl. KLP EW, S. 28). Dazu gehort zwangslaufig nach den hier
dargelegten Ausfiihrungen, dass ldentitat in ihrer Entwicklung, in ihrer besonderen
Auspragung, Zerrissenheit und Widersprichlichkeit unter Einbeziehung der jeweils
konkreten historisch-gesellschaftlichen Voraussetzungen und Strukturen analysiert wird,
damit unter Einbeziehung dieses Hintergrunds Perspektiven humaner Verhéaltnisse
unter veranderten Bedingungen mit dem Ziele einer Subjektwerdung reflektiert und
Maoglichkeiten der Befreiung aus solchen Gehausen der Hoérigkeit Uberdacht werden
kénnen. Im Unterricht sollte es deshalb mdglich sein, dass die Schiler*innen in die
Lage versetzt werden, ihren eigenen gesellschaftlichen Horizont zu erweitern, und zwar
so, dass auch die Mdglichkeit fir eine Neufassung des Verhéltnisses von Individuum
und Gesellschaft entsteht. Sozialisationsverhaltnisse, die eine Herausbildung
selbstbestimmter  PersoOnlichkeitsstrukturen  negativ  beeinflussen, distanzierte
Reflexionen der eigenen Identitat behindern und sie damit gefahrden, sind deshalb in
konkreter Weise zu analysieren, um vor diesem Hintergrund die Bedeutung von
Erziehung und Bildung fur. eine Sozialisation unter der Maxime autonomer
Subjektwerdung zu unterstiitzen, wozu beispielsweise auch die Untersuchung der
spezifischen Aneignungs-, Ausdrucks- und Gestaltungsformen von benachteiligten
Jugendlichen in prekéren Milieus bzw. sozialen Lagen gehodren. Um die Einseitigkeit
des MpR, welches das Individuum bei nicht hinterfragten gesellschaftlichen und
Okologischen Anforderungen als verantwortlichen Problemldser fur eine gelingende
ldentitatsentwicklung ansieht, zu tberwinden, soll in wesentlichen Grundziigen auf die
Milieu- und Habitustheorie von Pierre Bourdieu zurtickgegriffen werden, da sie mit der
Ermdoglichung relationalen Denkens weder dem subjektivistischen noch dem
objektivistischen Paradigma und so keiner Dichotomie sozialen Handelns erliegt.
Zudem bietet sie mit dem Konstrukt des sozialen Raums, des Feldes und dem Akteur,
der immer schon in der Form verinnerlichter gesellschaftlicher Strukturen soziales
Handeln vollzieht, Moglichkeiten an, daruber zu reflektieren, wie Emanzipation und
Mindigkeit angesichts von entgegengesetzten Bedingungen, verinnerlichten
Mechanismen, von symbolischer Gewalt und Krafteverhaltnissen ermdglicht werden
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kbnnen, sodass Ansatzpunkte fur eine solchermallen vertiefte padagogische
Reflexivitat in die Betrachtung eingehen. Um diesen Vorschlag noch zu erweitern und
Identitatsbildung und menschliche Vergesellschaftung in ihren spezifischen
gesellschaftlichen Formen und Strukturen verstehbar zu machen wund den
Zusammenhang von Lebens- und Gesellschaftsgeschichte konkret aufarbeiten zu
kbnnen, sodass auch die Grenzen einer produktiven Realitdtsverarbeitung und das
Misslingen von Identitatsentwicklung nachvollziehbar werden, sollte das Konzept der
Identitatsbildung und menschlichen Vergesellschaftung von Klaus Ottomeyer genutzt
werden. Mit ihm besteht die Moglichkeit, die verinnerlichten gesellschaftlichen
Widerspruche reflexiven Prozessen zugénglich zu machen und danach zu fragen, wie
einer ungebremsten individuellen Verarbeitungsaufgaben als aufgeheischte
Adaptionspramisse fir eine Realitatsverarbeitung widerstanden werden kann und wie
vor diesem Hintergrund Einwirkungen der Unterstutzung dazu gedacht werden kdnnen.
Eine bloRe Kritik und Dechiffrierung verschwiegener Problemlagen, Verkirzungen und
die Aufdeckung von ldeologemen beim MpR reicht wegen haufig eingeschliffener
Wiederholungsrituale und hartnéckiger Berufungen auf das MpR in unterrichtlichen und
prufungsrelevanten Vollziigen nicht aus.

3. Um dem Anspruch padagogischer Bildung als dem durchdringenden Prinzip und dem
Ziel des Padagogikunterrichts zu entsprechen, ist es erst einmal notwendig,
sozialisatorische Gewohnheiten unter einer padagogischen Perspektive zu
problematisieren. Sozialisationsprozesse padagogisch perspektiviert sind dann anders
zu analysieren, indem dadurch danach gefragt wird, wie bei der Einwirkung auf
Heranwachsende soziale Kontexte Bericksichtigung finden  sollen, wie
Sozialisationsprozesse so gestaltet werden kdnnen, dass sie auf eine Erweiterung der
Selbst- und Weltsicht abzielen, sodass bildende Wirkungen mdglich werden kdnnen
und eine abstrahierende Distanz zur Sozialisation einnehmbar ist, um die
Geltungsgebundenheit sozialisatorischer Anspriche beurteilend zu prifen. Eine
padagogisch durchdachte Aufforderungspraxis ist so zu entwickeln. Sie ist unter den
Anspruch zu stellen, dass die Bedeutung der spezifischen Sozialisationsbedingungen
fur Kinder und Jugendliche auslotbar gemacht werden kann. Letztendlich geht es um
die Beantwortung der Frage, wie Sozialisationsbedingungen so gestaltet werden
kénnen, dass eine eingreifende und einwirkende Praxis in systematischer Weise so
gedacht, entwickelt und realisiert werden kann, dass sie dem Anspruch von
padagogischer Bildung entspricht. Wie kann und soll dem Eigenrecht padagogischen
Denkens und Handelns unter gesellschaftlichen Reproduktionsbedingungen, Strukturen
von Heteronomie und Entfremdung Geltung verschafft werden, ohne dabei in eine
Postulatspadagogik zu verfallen, die das soziale Beziehungsgeflecht in seinen
konkreten Auspragungen und widersprichlichen Bestimmungsmustern und —momenten
nicht analysiert und reflektiert?

Der Padagogikunterricht fragt deshalb in Anknipfung an Bourdieu danach, wie der
Prozess der padagogischen Bildung so gestaltet werden kann, dass mit der ,Doxa“
einer selbstverstandlichen Sichtweise auf die soziale Welt gebrochen werden kann (vgl.
Bremer, 2011, S. 189), wie durch Irritation, Befremdung, unterrichtlich inszenierte
Diskrepanzerfahrungen die im eigenen Habitus gefangenen Wahrnehmungs- und
Handlungsmuster thematisiert werden koénnen und wie sie flr neue Sichtweisen
geobffnet werden kdnnen bzw. wie sie ggf. zu modifizieren sind, um eine humane
Subjektwerdung nicht nur fir den Einzelnen, sondern fir alle in den Blick zu nehmen.
Darin wird vor allem ein Beitrag gesehen, die padagogische Selbstreflexion einerseits
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im Hinblick auf die restriktiven Bedingungen und Voraussetzungen der Subjektwerdung
und andererseits bezogen auf die Anleitung und Einwirkung auf die Personagenese und
die damit verbundenen Bildungsprozesse zu entwickeln und eine darauf bezogene
padagogische Urteilsbildung zu elaborieren sowie Madoglichkeiten padagogischen
Handelns zu er6rtern. Formen einer hegemonialen Durchdringung des
Padagogikunterrichts durch das MpR und eine damit verbundene Selbstunterwerfung
unter solche Konstruktionen kdnnten so mdglicherweise tberwunden werden.

4. Hinsichtlich  einer moglichen unterrichtlichen  Realisierung kénnen  die
Anknupfungspunkte fur padagogisches und gesellschaftskritisches Denken fur den
Padagogikunterricht, die Fred Heindrihof formuliert hat (Heindrihof, 2017. S. 210 ff.),
aufgegriffen, dabei einseitige Theoriekonstrukte (wie z. B. das MpR) frag-wirdig (vgl.
ebd., S. 218) gemacht und auf ihre Erklarungsbegrenzungen hin gepruft werden. Durch
die hier angesprochenen erweiterten Perspektivierungen mittels der zuséatzlichen
Theorieelemente einer vertieften Bestimmung des Verhaltnisses von Individuum und
Gesellschaft und unter Bericksichtigung von kritisch reflektierenden Erziehungs- und
Bildungsvorgangen und die mit ihnen verbunden Mundigkeitsoptionen besteht so die
Maoglichkeit, dass Identitatsentwicklungsprozesse angemessen verstanden und deren
Geltungsgebundenheit und —ansprtiche prifend erdrtert werden.

V. Schlussbetrachtung

Moglicherweise mag diese problemorientierte und kritische Auseinandersetzung mit
dem MpR nicht durchgangig populér sein, weil es einfacher und weniger aufwendig ist,
das Modell mit den Schuler*innen zu erarbeiten und ggf. im Verstéandnis der
LAppendixfalle® noch intervenierende oder auch praventive ,padagogische”
Handlungsoptionen zu entwickeln, wenn Jugendliche in ihrer Entwicklung Risikowege
beschreiten. Sollte diese Annahme zumindest eine eingeschrankte Berechtigung
haben, dann wird damit allerdings nur deutlich, dass eine solche kritische Analyse des
MpR unbedingt notwendig ist, um Oberflachlichkeit und Fehlentwicklungen im
Padagogikunterricht zu vermeiden und um vor allem die Prinzipien der Kontroversitét
und Mehrperspektivitat im unterrichtlichen Diskurs zu sichern, ja auch, um kognitive
Dissonanzen als Lernmdglichkeit zu eréffnen. Nur wenn Ubliche Vorstellungen und
vermeintliche ,Heilslehren nicht einfach reproduziert werden, sondern kritischen und
metareflexiven Prozessen unterzogen werden, kann angenommen werden, dass
padagogische Bildung weiterhin ihren wissenschaftspropadeutischen Charakter behalt
und die notwendige problemorientierende Madoglichkeitsdimensionen erreicht, die
Perspektiven und Alternativen im Hinblick auf verbesserte Bedingungen und Chancen
zur Gestaltung des Verhaltnisses von Individuum und Gesellschaft einschlief3t. Wenn
nur ein spezielles Verstandnis des Verhaltnisses von Individuum und Gesellschaft, eben
das von Klaus Hurrelmann, in dessen Partikularitat als allgemein und als relevant im
Sinne eines Alleinstellungsmerkmals unterrichtlich thematisiert wird, fuhrt das dazu,
dass die von Hurrelmann vorgenommenen Responsibilisierungsstrategien im Hinblick
auf die Sozialnatur des Menschen zu verinnerlichten Konstrukten werden, die dann
noch Abiturrelevanz haben. Damit wird eine Reduktion mit verengender Perspektive
vorgenommen, die dann nicht mehr die Mdglichkeit bietet, dass die gesellschaftlichen
Widerspruche, die sich in das Individuum hinein fortsetzen und es in Teilbereichen
sedimentieren, aufgearbeitet werden. Der Rlckbezug subjektiver Sinnkonstruktionen
und  Orientierungen  erfahrt  keinen  Rickbezug auf die  spezifischen
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Gesellschaftsstrukturen, und zwar ohne aus diesen eine deduktive Ableitung
vorzunehmen.

Der Padagogikunterricht, insbesondere unter der Maxime einer kritischen Bildung (vgl.
Roken, 2019) hat aber angesichts ,heteronomer Zugriffe auf die Personlichkeit®
(Bernhard, 2011, S. 268) eine wichtige Aufgabe darin, dass er den Teilnehmenden an
den pédagogischen Bildungsprozesses dieses Faches vermittelt, dass es sinnvoll sein
kann, dass Kinder und Jugendliche lernen, sich im Rahmen ihres
Sozialisationsprozesses ,gegenuber der inneren Landnahme“ (ebd., S. 275) zu
wappnen und sich kritisch-reflexiv mit den Einflissen von Sozialisation zu beschéftigen.
Identitatsbildung und  Arbeit an der Identitat  ,unter  zentrifugalen
Sozialisationsbedingungen“ (ebd., S. 333) sind damit aufgerufen, sich ,als
Verweigerung gegenuber gesellschaftichen Zwéangen, als Widerstandsfahigkeit
gegenuber Anfechtungen der eigenen Personlichkeit, als Freisetzung emanzipativen
Subjektvermdgens gegen entmindigende Strukturen® (ebd., S. 278) zu verstehen und
zu artikulieren. Das ist aber unter dem Primat der Unverfligbarkeit der Person nur
maglich ist, wenn eine bildungstheoretische Durchdringung des Padagogikunterrichts in
expliziter Weise realisiert wird und eine ,Besinnung auf die gesellschaftliche
Deformation als Ursache fur die individuelle Beschadigung® (Heydorn, zit. n. Borst,
2009, S. 172 f.) in den Blick genommen wird. Wenn nur Hoffnungen auf
Selbstoptimierung und Selbstverantwortung zur Bewaltigung der Risiken des
Sozialisationsprozesses angesprochen werden, bleiben nicht nur die ,tiefgreifenden
Beschadigungen des Subjekts® (Kunert, 2017, S. 205) aulerhalb der Betrachtung,
sondern es werden auch die Chancen einer entfalteten Subjektwerdung mit humanem
Antlitz verschleiert. Die Problematik des MpR liegt vor allem darin, dass die
Sozialisation von Kindern und Jugendlichen unter neoliberalen Verhéaltnissen als einzig
maogliche dargestellt wird und ein Zuriickwerfen auf das eigene Selbst (vgl. Bernhard,
2019, S. 28) unter solchen gesellschaftlichen Direktiven als Normalitat ausgegeben
wird, sodass der damit verbundene Zwang, ,Empathie und Solidaritat gegentber
anderen Menschen® (ebd.) einzufrieren, nicht mehr kritisch betrachtet und nicht mehr
nach Alternativen unter Einbeziehung utopischen Denkens (vgl. Heindrihof, 2019)
gesucht werden kann. Nutzt man Alternativen, kann das mdglicherweise auch Hinweise
geben, was im MpR unterschlagen wird. Vor allem bestiinde so auch die Mdglichkeit,
dass durch eine ,von der Padagogik in der Subjektwerdung bereits antizipierte
Humanitat® (Bernhard, 2019, S. 106) und eine damit verbundene Hoffnung als
Notwendigkeit ,einer Freisetzung des Menschen Uber sein Bewusstsein® (ebd.)
vermitteltet werden konnte.

Bleibt es aber bei einem nicht zu rechtfertigenden Umgang mit dem MpR im
Padagogikunterricht, dann geht durch die Eindimensionalitat nicht nur die notwendige
Vielfalt verschiedener Erklarungsansatze verloren, sondern es wird verschleiert, dass
andere Zugriffe Uberhaupt existieren. In vereinseitigender Weise wird der
Padagogikunterricht im Inhaltsfeld ,ldentitat” von der Logik des MpR kolonisiert. Fragt
man nach méglichen Grinden flr eine Persistenz der Dominanz des MpR - nicht nur im
Padagogikunterricht -, kann man diese auch als eine sozialisatorische Entsprechung
eines Wechsels vom flirsorgenden und wohlfahrtstaatlichen Sozialstaates zu einem
.aktivierenden“ Sozialstaat interpretiert werden, denn dieser verlangt nach flexiblen
Menschen, die die gesellschaftlichen Anforderungen in Eigenregie und damit moglichst
selbststandig und produktiv bewaltigen (vgl. Lessenich, 2012, S. 59). Das MpR ware
dann als theoretische Uberhéhung und Legitimierung einer erweiterten
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Subjektformierung” (ebd., S. 60) zu verstehen. Dass ein solches Konzept zur
Subjektformierung nicht nur vereinseitigend ist, sondern auch seine Grenzen in der
gesellschaftlichen Realitat erfahrt, zeigt sich daran, dass die Risiken der
Identitatsfindung von vielen Menschen eben nicht mehr produktiv bewéltigt werden,
sondern dass wir es heute mit einer ,erschopften Selbstverwirklichung“ (Reckwitz,
2019, S. 203) zu tun haben, in der vermehrt Erschopfungskrankheiten und
psychosomatische Stérungen vor dem Hintergrund enormer materieller Entbehrungen
auftreten. Diese missten in ihrer Widersprichlichkeit und in ihren Paradoxien
aufgegriffen und im gesamtgesellschaftlichen Kontext erklart werden, sodass nach
politischen und padagogischen Chancen einer kreativen Veranderung gesucht werden
kann. Sich dieser Aufgabe neben anderen zu stellen, ist der Padagogikunterricht
perspektivisch aufgefordert. Es gilt fur die Fachlehrer*innen, sich ermutigend dieser
Aufgabe gemeinsam zu stellen, um den subjektiven Méglichkeitsspielraum zu erweitern
und nach Chancen einer verantwortungsvollen und strategisch durchdachten
Uberschreitung einer vereinseitigenden, vorenthaltenen und bevormundenden Praxis zu
suchen.
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' So wird eine Formierung der Zu-Priifenden betrieben, die als Reform deklariert wird, aber in Wahrheit eine
solche verschleiert und konterkariert (vgl. Roken, 2016 und Roken, 2018). Schulisches Lernen in dieser
Form wird zur Optimierungsstrategie fur Leistungen unter hohem Zeitdruck begriffen und die Schiler*innen
werden dazu veranlasst, dem Unterricht nur noch mechanisch zu folgen. Funktionalitdt und die Ausrichtung
auf Verwendungszusammenhéange (Abitur) stehen im Zentrum, sodass das Engagement der Schiler*innen
allein dem Erwerb von guten Zensuren gilt. Die sich daraus ergebenden Folgen, die in Kauf genommen
werden, sind enorm. ,Die Norm der Schnelligkeit und Effizienz lasst fir die Erfahrung des Anderen keine
Zeit und keinen Raum. Institutionalisierte Bildungspraxen beférdern dann weniger die fir die Ausbildung
eines gelingenden Selbstverhaltnisses notwendige Erfahrung des Anerkennens der Person, als vielmehr
den Konsum kurzfristig verfugbaren Wissens und von Informationen. Dies ist jedoch ein typisches Merkmal
halbgebildeter Bedurfnisse und halbgebildeten Bewusstseins...“ (Klinkisch, 2015, S. 202). So wird der Gier
nach Punkten all das geopfert, was einen Padagogikunterricht ausmacht. Dass es mdglich und vor allem
winschenswert ist, wenn Fachlehrer*innen dagegen schon in ihrem Unterricht anders verfahren und
Kontraimpulse setzen und weitergehende Anforderungen einfordern, wird dabei nicht vergessen, muss
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aber leider wohl eher als ephemere Erscheinung angesehen werden, solange in den
Steuerungsparametern der Schuladministration nicht fur eine nachhaltige Veréanderung und damit
Verbesserung gesorgt wird.
Zwar ist in der politischen Bildung eine Debatte entbrannt, ob der Beutelsbacher Konsens noch zeitgemarn
ist, ob er noch gebraucht wird, ob er blinde Flecken im Hinblick auf spezifische Macht- und
Herrschaftsverhaltnisse enthdlt, ob er sich Erweiterungen, Nuancierungen, Radikalisierungen und neuen
Formen subtiler Uberwéltigung stellen muss (vgl. Widmaier/Zorn, 2016), aber das kann in keiner Weise
heiBen, dass man dahinter zurickfallen sollte, wie es in der Beschaftigung im Fach
Erziehungswissenschaft als Fach des gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeldes mit dem MpR den
Anschein hat, weil der Diskurs darliber schlicht ausgeblendet wird, ja, Gberhaupt nicht vorkommt, weil
unterschiedliche Standpunkte dazu nicht aufgegrriffen werden. Die Moglichkeiten eines produktiven
Dissenses sind gar nicht gegeben.
" Unter Polizitat versteht Carsten Biinger (Blnger, 2013, S. 219), dass Bildungsprozesse ,in die Ordnung
des Sozialen* (ebd.) verwickelt sind, die u. a. ,hegemonialen SchlieBungsprozessen® (ebd., S. 216)
unterliegen. Ein auf Muindigkeit ausgerichteter Bildungsprozess muss daher sich dem Anspruch der
z=Entunterwerfung® (ebd., S. 217) stellen. Verkirzt ausgedrickt, wird damit die Eingebundenheit des
Bildungsprozesses in spezifische Macht- und Herrschaftsstrukturen zum Ausdruck gebracht.
Y Das Fehlen einer bildungstheoretischen Perspektive wird hier evident, weil die Dialektik von
Entwicklungsaufgaben zwischen Gestaltungs-, Selbstbestimmungsmadglichkeiten und Einbindung in
gesellschaftliche Reproduktions- und Herrschaftsprozesse nicht angemessen erfasst wird, da
sozialisatorische Betrachtungen den verallgemeinerten Durchschnitt von Normalverlaufen zur Norm erhebt.
Die bildungstheoretische offen zu haltender Differenz von Normativitat und Norm wird verwischt.
Y Im Interaktionsverhaltnis dominiert bei Hurrelmann die Subjektivitdt im Sinne der Denkfigur eines
autonomen Subjekts. Subjektivitat ist aber ,nur als soziale Subjektivitdt sinnvoll zudenken (...), als
Fahigkeit zu Selbstbewusstsein und Selbstbestimmung von Individuen, die gesellschaftlichen
(6konomischen, politischen, kulturellen, rechtlichen) Zwangen und Einflissen unterliegen und die ihre
Subjektivitat nur in sozialen Beziehungen entwickeln kénnen* (Scherr, 2011, S. 305). Problematisierungen
durch subjektkritische Ansatze, die von einer ,Dezentrierung® in der Subjektentwicklung ausgehen oder
sich mit Kolonisierungen von Personen beschéftigen, werden erst gar nicht bertcksichtigt (vgl. Bunger,
2011, S. 319), weil Subjekte als unteilbare Einheiten verstanden werden.
"' Mit Formanalyse ist das Bemiihen gemeint, die grundlegenden Strukturen des Kapitalismus in ihrer
logischen Form mittels eines kategorialen Gefliges zu erschlie3en. Diese Analyse der logischen Abfolge
der Kategorien ist von der historischen Genesis des Kapitalismus zu unterschieden. Die Formanalyse
ermdglicht die immanente Logik der Besonderheit der birgerlichen Gesellschaft in ihrer historisch-
spezifischen Formation zu verstehen. Dabei werden die Kategorien mit konkreten gesellschaftlichen
Erscheinungen vermittelt. Bezogen auf den Sozialisationsprozess wird es damit moglich, Sozialisation Uber
die besonderen und konkreten Arbeits- und Lebensverhéltnisse zu bestimmen und die strukturellen
Restriktionen fur eine mindige Bewaltigung dieser gesellschaftlich verursachten Hindernisse auszumachen
und ihnen gegeniber eine transformierende Perspektive einzunehmen.
" Postfordismus bezeichnet in den westlichen Industrienationen eine Wirtschafts- und Gesellschaftsform,
die ab den 70er Jahren des vorigen Jahrhunderts den Fordismus abldst. Siehe: Hirsch, J./Roth, R. (1986).
Y Ullrich Bauer verweist zu Recht darauf, dass die Vorstellung, dass jeder Mensch >seines Gliickes
Schmied< sei, unter einer sozialisationstheoretischen Perspektive eines Besseren belehrt werde. ,Nur
wenn ganz bestimmte soziale und kulturelle Bedingungen und ein spezifisches Setting gegeben sind, kann
~ der Mensch tatsachlich >seines Gluckes Schmied< sein“ (Hurrelmann/Bauer, 2015, S. 215)
* Der Begriff der ,Ressource* ist ein verdinglichter, weil er im Kern funktionalistisch gedacht ist und qua
Definition subjektives Vermogen immer schon umfasst.
*Manuel Rihle versteht den ,padagogischen Raum* als ein ,bewusst zu gestaltendes Beziehungsverhaltnis*
(Ruhle, 2017, S. 223), ,das in der Lage ist, bildungswirksame Erfahrungsprozesse freizusetzen“ (ebd.).



