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1. Problemstellung
ie ,Verschiedenheit der Képfe”, die es zu beriicksichtigen gilt, hat bereits Herbart
als Aufgabe des Lehrers erkannt. Doch wird dies nach wie vor noch nicht ausrei-

chend beriicksichtigt, ein Punkt, der dem deutschen Schulsystem durch unterschied-

liche Studien und Bildungsberichte immer wieder vor Augen gefihrt wird.! Die Padagogik
hat sich dem Problem der Heterogenitét schon lange zugewandt, langer als es bei den
verantwortlichen Ministerien auf deren Agenda in Erscheinung getreten ist.? Deutlich wird
dies beispielsweise in Arbeiten von Prengel, Graumann, Gogolin u. a., Preuss-Llausitz,

die alle schon seit Mitte der 1990er Jahre fiir ein neues Bewusstsein im padagogischen
Handeln in der Schule bzw. im Bildungssystem plédieren.?

In ihrer Padagogik der Vielfalt rezipiert Prengel* unter anderem Theorien zur gesellschafili-
chen Differenz bzw. Pluralitét. Bezugspunkte sind hier insbesondere lyotard und Welsch,
die im Zuge der Postmoderne-Diskussion einen radikalen Pluralismus favorisieren. Prengel
geht von der Unbestimmkarkeit des Einzelnen aus, der sich jeder Typisierung verschlieBt.
Diese Position wendet sich gegen die in der wissenschaftlichen und auch &ffentlichen
Meinung sfark betonten Typisierungen, wie sie beispielsweise in einigen Ansdtzen der
GenderDiskussion ergeben, insbesondere wenn aus einer psychologisch-biologistischen
Perspektive argumentiert wird.

Bei einer psychologisch-biologischen Argumentation, wie sie beispielsweise bei Bischof-
Kohler® anzutreffen ist, werden beobachtete Verhaltensweisen von Madchen und Jungen
zu Stereotypien erklart, die angeboren sind, Grauzonen sind scheinbar nicht vorgesehen.
Anlagebedingte Verhaltensweisen die man den Geschlechtern zuordnen kann, sollen hier
keinesfalls bestritten werden. Dennoch besteht in der biologischen Sicht die Gefahr, dass

der Mensch als unikates Wesen verkannt wird. Pauschalisierungen sind die Folge: kommu-

nikationsarme Manner, schlechteinparkende orientierunglose Frauen, mathematisch-
naturwissenschaftlich begabte gewaltbereite Jungen und sprachbegabte, soziolengagier-
te Madchen, um nur einige dieser Aussagen zu nennen. Solche und Ghnliche Etikettierun-
gen finden sich nicht nur in der populdrwissenschafilichen Literatur, in Magazinen und
Zeitungen, sondem auch in den Fachwissenschaften.¢ Diese Aspekte werden am Ende
nochmals aufgegriffen.

Der ,Einzelne” - Ausgangs-
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Im Gegensatz hierzu Prengel, die vor einer Typisierung wamt:” ,Wie kénnen wir, [..] die
verschiedenen Kinder und Jugendlichen, die Weisheit des alten chassidischen Satzes:

JIn jedermann ist etwas kostbares, das in keinem anderen steckt’ verstehen lemen und
begreifen, dass gerade so Gemeinsamkeit entstehen kann@ Wie kénnen wir eine solche
Einsicht uns zu eigen machen und mit unseren Erkenntnissen verbinden2 Die Neufassung
in jeder Frau ist etwas kostbares, das in keiner anderen ist, weckt ganz andere Vorstellun-
gen. Weitere Variationen sind gefragt, eine lautet z. B. [...] In jedem Kind mit einer Behin-
derung ist etwas kostbares, das in keinem anderen ist. Gleiches gilt fir jedes Madchen,
jeden Jungen, aus welchen Kulturen auch immer sie kommen.”

Prengel liefert mit ihrer Padagogik der Vielfalt den meines Erachtens umfassendsten p&da-
gogischen Ansatz im Rahmen der Heterogenitétsdiskussion. Sie betont in ihrer Darstellung
die Einzigartigkeit jedes Einzelnen — begrindet durch ihre philosophischen, soziologi-
schen und padagogischen Analysen — jedoch ohne den Einzelnen genauver zu bestim-
men. Auch wenn sich der Einzelne, wie Prengel betont, jeder Definition, jeder Verdingli-
chung entzieht (wobei sich dies auf die je eigenen Eigenschaften bezieht) muss gefragt
werden, was denn den Einzelnen ausmacht. In vielen Abhandlungen, die sich mit Fragen
der Heterogenitat, mit Individualisierung bzw. Subjekforientierung beschaftigen, kann
festgestellt werden, dass es keine Trennschérfe gibt zwischen Subjekt und Individuum,
und damit auch keine klare Definition dessen, was den Einzelnen letztendlich ausmacht.
Doch, so wird hier die These vertreten, ist es fir die padagogische Diskussion wichtig,
den Einzelnen zu charakterisieren, wenn sich letztendlich padagogisches Handeln im Sin-
ne eines férderorientierten Handelns auf den Einzelnen fokussieren will. In diesem Beitrag
wird nun zunéchst der Einzelne als Modell entwickelt. Daran anschliebend werden die
hier vorgestellten Grundannahmen in Bezug zum p&dagogischen Handeln gestellt.

2. Der Einzelne als Konstrukt

Ausgangspunkt ist die Annahme, dass der Einzelne jeweils mehr ist, als das Individuum
und mehr als das Subjekt. Er wird verstanden als Konstruki, das aus einer Betrachtung des
Menschen als Subjekt und als Individuum gebildet wird, und somit gleichsam die Summe,
der dem Subjekt und dem Individuum zugeschriebenen Merkmalen darstellt.

Wenn man sich die Begriffe Subjekt und Individuum genauer betrachtet, féllt auf, dass
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sowohl in der Philosophie, als auch in der Pédagogik und Soziologie beide Begriffe eine
wichtige aber leider nicht immer eindeutige Bedeutung haben. Sie stellen keine Synonyme
dar, sondern sie sind jeweils zwei unterschiedliche Sichtweisen auf den Menschen. Jeder
Begriff hat jeweils andere Konnotationen, jedoch sie immer in, der Beschreibung des
Menschen an sich minden, wobei die Subjekiseite immer allgemeingiilige Grundsatze
umfasst und die Individuumsseite den Einzelnen in seiner Unverwechselbarkeit beschreibt.

2.1 Der Mensch als Subjekt

Der Begriff des Subjekts erscheint in vielen Kontexten und die Konnotationen, die im
rechtlichen, grammatikalischen bis hin zum philosophischen oder auch im p&dagogischen
Gebrauch damit verbunden sind, sind recht unterschiedlich. Eine zentrale Kategorie

stellt der Subjektbegriff in der Philosophie dar, wo er seinen zentralen Ausgang in der
Aufklérungsphilosophie nimmt (z. B. D’Alembert und Kant).2 Davon ausgehend kann

er dann weiter Uber den Idealismus (Hegel und Fichte) bis hin zu Habermas und den
kritischen Analysen des Subjektbegriffs bei Foucault und Davidson®, der gar vom Mythos
des Subjektiven spricht, verfolgt werden. Auf den Wandel bzw. die Vielfalt, die sich im
Rahmen der philosophischen Betrachtung des Subjektbegriffs ergibt, kann hier jedoch
nicht eingegangen werden. '

Das Subjekt wird, wie oben erwdhnt, verstanden als Teilaspekt des Einzelnen, auf den all-
gemeingiltige, fur alle Menschen gleichermafBen zutreffende Zuschreibungen passen, die
unabhéngig bestimmter duBerer und innerer Merkmale sind. So liest man im Grimmschen
Weérterbuch'! bei ,subjectiv’, das dies ,dem objectiven gegeniiberstehende, durch seine
organisation gleiche, allgemeine, Gberpersonliche wesen des menschen” sei. In dieser
Definition des Subjekis werden drei Begriffe genannt, die auch fir das hier vorliegende
Subjektversténdnis leitend sind und zwar gleich, allgemein und Uberpersanlich. An diesen
drei Begriffen wird deutlich, dass mit dem Subjektbegriff keine individuellen Eigenschaften
beschrieben werden, sondern der Mensch durch die Tatsache des Menschseins iber
Eigenschaften verfigt, die gleich und allgemein und der einzelnen Person ibergeordnet
sind.

In der philosophischen, das Subjekt betonenden Tradition stehen auch die vielen Ausleger
des Bildungsbegriffs. Deutlich wird, trotz unterschiedlicher Konnotationen bzw. Definitio-
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Wenn man nun den Subjektbezug im Hinblick auf Bildung be-
trachtet, dann bedeutet dies ... dass Bildung fir alle gleicher
maBen gilt, d. h., alle kénnen der Bildung teilhaftig werden, un-
abhdngig ihrer jeweiligen Eigenschaften.

nen, dass Bildung immer bezogen auf das Subjekt verstanden wird und der Begriff des
Individuums in Bezug zur Bildung keine oder eine untergeordnete Rolle spielt. VWenn man
nun den Subjektbezug im Hinblick auf Bildung betrachtet, dann bedeutet dies, etwas
verallgemeinert, dass Bildung fir alle gleichermafBen gilt, d. h., alle kénnen der Bildung
teilhaftig werden, unabhdngig ihrer jeweiligen Eigenschaften.

Der Bezug zum Subjekt kann als Kristallisationspunkt aller Bildungsdefinition gesehen
werden. VWenn man nun nochmals die Definition des Grimmschen Wérterbuchs heran-
zieht, heift dies, dass Bildung somit niemals eine spezifische Méglichkeit darstellt, die
nur fir bestimmte Schichten bzw. Menschen, mit bestimmten Eigenschaften gilt, sondern
Bildung hat eine universale Bedeutung, der jeder Mensch teilhaftig werden kann. So geht
Zsliner'? davon aus, dass jeder Bildungsbegriff mindestens einen existenziellen, also auf
die Entwicklung des Menschen bezogene Bedeutung hat, sowie einen formalen Aspekt,
der unter anderem durch die Schulbildung aber auch durch auBerschulische Bildungs-
anlésse vermittelt wird und einen funkfionalen Aspekt, da Bildung zur Reproduktion der
Gesellschaft beitragt. Diese drei konstitutiven Merkmale von Bildung nach Z&lner machen
ebenso deutlich, dass Bildung einerseits als unverzichtbarer Bestandteil des Menschseins
anzusehen ist sowie andererseits gesellschaftliche Relevanz hat.

Die Bildung des Subjekis kann demnach als ein dynamischer Prozess verstanden werden,
der sich als Wechselbeziehung zwischen der Person und der Welt ereignet. Der Einzelne
steht also in einer Wechselbeziehung zwischen seinem Ich auf der einen Seite und der
Welt auf der anderen Seite, ein Aspekt, den in besonderer Weise Klafki'® herausgear-
beitet hat. Fir ihn ist Bildung einmal das Erschlossensein des Menschen fir die Welt und
zum anderen ein Erschlossensein der Welt fir den Menschen. So schreibt er ,Bildung

ist der Inbegriff von Vorgéngen, in denen sich die Inhalte einer dinglichen und geistigen
Wirklichkeit erschlieBen’, und dieser Vorgang ist — von der anderen Seite her gesehen

— nichts anderes als das Sich-ErschlieBen bzw. Erschlossenwerden eines Menschen fir
jene Inhalte und ihren Zusammenhang als Wirklichkeit. Diese doppelseitige Erschliefung
geschieht als Sichtbarwerden von allgemeinen, kategorial erhellenden Inhalten auf der
objektiven Seite und als Aufgehen allgemeiner Einsichten, Erlebnisse, Erfahrungen auf der

Seite des Subjekts.”
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In Klafkis Sicht der Bildung wird insbesondere auch der bereits angesprochene iberindi-
viduelle Charakter von Bildung deutlich, da keinerlei Einschrénkungen vorgenommen wer-
den, wer Bildung fur sich reklamieren kann. Ergénzend hierzu auch die Ausfihrungen bei
von Hentig."* Nach ihm ist Bildung ein ,Sich-bilden”, des Subjekis. So sagt er: ,[...] dass
das Wort Bildung' entweder eine Bereichsbezeichnung ohne abgrenzende oder aus-
zeichnende Bedeutung ist, oder es folgt seinem Grundsinn: Formen und [reflexiv) Sich-For-
men; die Gestalt, die ein Bildungsgegenstand hinterlésst, ist das Entscheidende nicht die
Prozedur, nicht ihre Dauer und nicht der Gegenstand. Dieser, es sei noch einmal gesagt,
ist nicht unwichtig, aber er setzt nicht das MaB.” Bildung, dass ist das Entscheidende, in
diesen eben aufgefihrten bildungstheoretischen Positionen, hinferldsst Spuren im Subijekt,
da der Bildungsgegenstand auf das Subjekt in welcher Art und Weise auch immer (z. B.
in der Wechselbeziehung zwischen Ich und Well), wirkt und somit das Subjekt formt.
Auch in den verschiedenen Ansdtzen des pddagogischen Bezugs ist das Subjekt von
Bedeutung. Der padagogische Bezug'® ist vielféltig inferpretiert und beschrieben worden
(Buber, Nohl, Bollnow u.a.m.) und weist trotz einiger unterschiedlicher Konnotationen
vielfaltige Uberschneidungen auf. So kann zwischen einem lehrer/Erzieher und einem
Schiler/Zégling gleich ber welche spezifischen individuellen Eigenschaften er verfigt
eine Beziehung im Sinne des pddagogischen Bezugs bzw. des erzieherischen Verhdlinis-
ses enfstehen. Alle Vertreter dieses Ansatzes machen, ebenso wie die Bildungstheoretiker
keine Aussagen dariber ob Bildung bzw. der padagogische Bezug mit Einschrénkungen
fir bestimmte Personengruppen zu verstehen ist. Einschréinkungen jeder Art wirrden denn
auch Bildung bzw. das Agieren im Sinne des padagogischen Bezugs ad absurdum
fohren.

Die Infention des p&dagogischen Bezugs ist auch fir den Umgang mit schwerst geistig
behinderten Menschen weiter interpretiert worden, so bei Rédler,'® der seinen Ansatz
insbesondere auf dem Menschenbild des dialogischen Prinzips Bubers aufbaut und den
behinderten Menschen in seiner Subjekthaftigkeit wahrnimmt. Hieraus leitet er dann einen
addquaten und neuen Umgang mit schwerstbehinderten Kindern und Jugendlichen im Un-
terricht ab. Aus der Kiritik an der Sonderpédagogik, die oft mehr Therapie und Behand-
lung und weniger p&dagogisches Handeln mit behinderten Kindern ist, hat Radler dieses
Konzept entwickelt. So schreibt er beziiglich des Autismus:'” ,Der gesuchte und im Reflex

—

erfahrene Autismus erweist sich damit als eine Fiction’, als hausgemacht. Die scheinbar
von dem Aufisten aufgebaute Mauer erweist sich als eine von der Padagogik vorgestellte,
die dieser den Blick auf den Menschen und die Bedingungen, die sein individuelles Ver-
halten notwendig machen, verstellt. [...] Ein Belassen des scheinbar gliicklichen Autisten
in seiner Situation weére fir diesen wahrhaft verhdngnisvoll. Der Autist ist eben wesentlich
nicht Autist, sondern Mensch und hat als solcher ein Recht auf Bewegung bzw. persénli-
che Entwicklung.” Die Position Rédlers kann hier nicht weiter vertieft werden, deutlich wird
jedoch nur, dass auch hier die Wahrnehmung des behinderten Menschen als Subjekt,
Handlungen betonen, die wie in der Bildungsdiskussion bereits angeklungen, allgemein-
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giltige und jenseits eines defizitéren Denkens angesiedelte Handlungen sind.

Einen weiteren ergdnzenden Aspekt des Subjektbegriffs liefert die kritische Psychologie
nach Holzkamp, wobei vorab gesagt auch fir Holzkamp gilt, dass seine Position eben-
falls so ausgerichtet ist, dass sie Giltigkeit fir alle hat, gleich, iber welche Dispositionen
sie verfigen.

Der Aspekt der Kritik, der sich aus einer Gesellschaftskritik einerseits und einer Kritik an
der traditionellen Psychologie andererseits speist, ist sehr wesentlich fiir diesen Ansatz.
Deutlich wird dies bei Held:"®,Kritik bedeutet fir die kritische Psychologie zum einen
Auseinandersetzung mit dem Leiden des um seinen Subjekistatus gebrachten Individu-
ums, zum anderen Auseinandersefzung mit einer Psychologie, die sich in den Dienst von
Herrschaftsverhdlmissen stellt. Subjekt heiBt in seiner lateinischen Bedeutung urspriinglich
das ,Unterworfene’ und es geht der Kritischen Psychologie um die Frage, wie aus dem
unterworfenen ein freies Individuum mit Verfigung Uber seine lebensumsténde, d.h. ein
Subjekt in der heutigen Wortbedeutung werden kann. ,Subjekt’ hat also in der Kritischen
Psychologie eine dialektische Doppelbedeutung, es meint das restrikfiv unterworfene und
gleichzeitig das widerstandige Subjekt, das sich mit seiner Unterwerfung nicht einfach
abfindet.”

Bezogen auf das lernen postuliert Holzkamp in Abkehr zum Lernbegriff des Instrukti-
onslernens aus der fraditionellen Padagogischen Psychologie einen neuen vom Subjekt
ausgehenden Lembegriff. Nicht mehr das Belehrungsleren steht somit als lernmethode
im Vordergrund, sondem das vom Subjekt ausgehende lemen bzw. das Weltaneignen
durch das Subjekt. Eine wesentliche Kernaussage dieses Ansatzes ist es, dass man nur
unter der Voraussetzung vom Subjekt sprechen kann, wenn ,der Einzelne nicht durch
dubere Bedingungen determiniert wird"'? Das bedeutet, dass ,der Mensch handelt, das
heiPt, dass er Uber eigene Intentionen verfiigt und diesen auch — wie eingeschrénkt auch
immer — folgen kann."?0

Fir Holzkamp und die Kritische Psychologie bedeutet dies, dass der Mensch nicht wie
in der traditionellen Psychologie durch ein Reiz-Reaktions-Schema bestimmt wird. Holz-
kamp hierzu:?',So gesehen kann man das Subjekt als eine Art von Intenfionalitétszentrum
kennzeichnen, das von seinem Standpunkt aus auch andere Menschen als Intentionali-
ttszentren mit deren jeweils standpunktabhdngiger Perspektive/Intentionalitét erféhrt: Die
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darin liegende reziproke Perspektivenverschrankung ist die allgemeinste Bestimmung der
Intersubjekfivitat als Kennzeichen zwischenmenschlicher Beziehungen. [...] Auch wenn ich
mich in der Welt bewege und aktiv in sie eingreife, geschieht dies von meinem Stand-
punkt aus, der — auch wenn er sich andert — stets mein Standpunkt bleibt. Mit diesem
Sfondpunkf stehe ich nicht neutral in der Welt, sondern verhalte ich mich zu ihr als ein
sinnlich-kérperliches, bedirftiges, interessiertes Subjekt. Meine Absichten, Plane, Vorsdize
als Charakteristika meiner Intentionalitét sind inhaltliche Stellungnahmen und Handlungs-
entwiirfe vom Standpunkt meiner lebensinteressen. Entsprechend nehme ich den anderen
als intentionales Zentrum seiner Lebensinteressen, die zu den meinen in einem bestimmten
Verhdlinis stehen, wahr.” Die Weltaneignung des Subjekts in Form des In-Beziehung-
Trefens zu anderen Subjekten und deren je eigenen Intentionen und Handlungen bedeutet
fir das lemen eine ganz neue Sichtweise. Nicht mehr das Reiz-Reaktions-lernen, nicht
mehr das althergebrachte Belehren, sondem ein Lernen, das von den Infentionen des
Subjekts ausgeht, steht im Zentrum des Ansatzes von Holzkamp.

Der Ansatz von Holzkamp ist handlungstheorefisch ausgerichtet, d. h., indem das Subjekt
handelt, erschlieft es sich die Welt. So spricht Holzkamp auch vom Lernen als Weltauf-
schluss.?2 Wenn das Subjekt nun diesen Weltaufschluss nicht oder nur teilweise vollzieht
und somit ein Handlungsproblem entsteht, beginnt es zu lernen, ,d. h., das Subjekt
gliedert bewusst einen lerngegenstand aus und legt eine Llemschleife ein. Dazu vergleicht
es zuerst das schon Gelernte mit dem, was noch nicht gekonnt oder gewusst wird, d. h.
mit dem lerngegenstand. Die Erfahrung dieser Llerndiskrepanz ist der unmittelbare Antrieb
fur die eigentliche lernhandlung. Wenn in diesem Sinn im eigenen Inferesse gelernt wird,
um die eigene lebensqualitét zu verbessern, spricht man von einem expansiven Lernen.
Wird dagegen nur gelernt, um eine Bedrohung abzuwehren und fremde Erwartungen zu
erfillen, spricht Klaus Holzkamp von defensivem Lernen”.??

Die Subjektorientierung bei Holzkamp kann als Ergénzung zum Bildungsbegriff verstan-
den werden, da zum infrapersonalen Prozess den die Bildungsdefinitionen im Hinblick
auf das Subjekt beschreiben, bei Holzkamp noch der unmittelbare Bezug zum lemen
hinzukommt, als menschliches Grundbedirfnis, das bei der Beriicksichtigung des Subjekts
entfaltet werden soll, damit das Subjekt in einen Austausch mit der Welt kommen kann.
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,Kindliche Eigenwilligkeit und Ungezogenheit sind fir Stirmer
genauso berechtigte Eigenschaften wie die WiBbegierde.
Die Hauptsache sei, dass das Kind sich fihlen leme.”

2.2 Der Mensch als Individuum

Die Befrachtung des Einzelnen als Subjekt ist jedoch nur eine Seite der Medaille, denn
das, was den Einzelnen unverwechselbar macht, ist seine Individualitét. So muss als
weiteres Element bei der Konstruktion des Einzelnen die Sicht als Individuum betrachtet
werden. Wahrend das Subjekt allgemeine also fir alle Menschen zutreffende Eigenschaf-
ten beschreibt, ist mit dem Individuum das einzelne unverwechselbare Wesen gemeint,
das sich vollkommen vom jeweils anderen unterscheidet. Eine der sicherlich radikalsten
Positionen zum Individuum vertritt der deutsche Philosoph Max Stirner, so schreibt er am
Schluss seines Hauptwerks Der Einzige und sein Eigentum:?*

,Man sagt von Gott: ,Namen nennen Dich nicht’. Das gilt von Mir: kein Begriff drickt
Mich aus, nichts, was man als mein Wesen angibt, erschépft Mich; es sind nur Namen.
Cleichfalls sagt man von Gott, er sei vollkommen und habe keinen Beruf, nach Vollkom-
menheit zu streben. Auch das gilt allein von Mir.

Eigner bin Ich meiner Gewalt, und Ich bin es dann, wenn Ich Mich als Einzigen weil.
Im Einzigen kehrt selbst der Eigner in sein schopferisches Nichts zuriick, aus welchem er
geboren wird. Jedes hdhere Wesen Gber Mir, sei es Gott, sei es der Mensch, schwacht
das Gefihl meiner Einzigkeit und erbleicht erst vor der Sonne dieses Bewusstseins. Stell’
Ich auf Mich, den Einzigen, meine Sache, dann steht sie auf dem Vergédnglichen, dem
sterblichen Schopfer seiner, der sich selbst verzehrt, und Ich darf sagen:

Ich hab’ mein” Sach” auf Nichts gestellt.”

Bei Stirner wird in dieser Formulierung sicherlich starker als bei vergleichbaren philoso-
phischen Betrachtungen, die sich mit dem Individuum beschéftigen, die Absolutheit des
Einzelnen deutlich, der hier selbst Gott gleichgemacht wird. Die in der Bibel und der
christlichen Theologie formulierten Zuschreibungen auf Gott sind in der Darstellung Stir-
ners quasi Zuschreibungen auf den jeweils einzelnen Menschen.

Der Einzige, den Stirmer beschreibt, hebt sich in seiner Absolutheit Gber alle anderen an-
thropologischen Konstruktionen hinweg, da er sich als Individuum allen anderen Indivi-
duen entgegenstellt. So ist der Einzige bei Stirner ein Mensch, der nur Gber die ihm je-
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weils zugesprochenen Eigenschaften verfigt, die ihn unverwechselbar machen und die
letztlich auch seine Einziglartiglkeit begrinden. Der Mensch ist fir Stimer immer nur
Mensch, d. h., er unterscheidet weder soziale noch ethnische Zugehérigkeit noch einen
GenderAspekt oder das Alter. ,Kindliche Eigenwilligkeit und Ungezogenheit sind fir
Stirner genauso berechtigte Eigenschaften wie die Wissbegierde. Die Hauptsache sei,
dass das Kind sich fohlen leme."2

Das Besondere dabei ist, dass Stimer weder die Kinder noch eine andere Gruppe als
etwas Besonderes, Schitzenswertes bezeichnet, denn der Mensch an sich ist als Einziger
eine abstrakte freie Persénlichkeit.?® Wenn jeder Mensch als Mensch erkannt wird, dann
erUbrigen sich Strdmungen wie eine Pddagogik vom Kinde aus, gendergerechte Férder
mafPnahmen oder andere mehr. ,In seinem Konzept stehen sich Erwachsene und Kinder,
Lehrer und Schiler als gleichberechtigte, freie Partner gegeniiber. Erwachsene und Lehrer
sind keine Autoritgtspersonen mehr, die Gehorsam fordern. Das Kind ist vielmehr ein ge-
nauso freier Mensch wie der Erwachsene, das in seinem Sosein akzeptiert wird."?” Stirner
weist in diesem Kontext die Méglichkeit der Selbstbestimmung des Menschen nicht nur
dem Erwachsenen zu, sondern allen Menschen, also auch den Kindern.

Seit geraumer Zeit wird der stérker wahrzunehmende Blick auf das Individuum insbeson-
dere im Zuge der Analyse gesellschaftlicher Transformationsprozesse herausgearbeitet,
dies vor allem verbunden mit der Beschreibung staatlicher Entgrenzungsphdnomene?, die
als ein Motor auch fir zivilgesellschaftliche Entgrenzungserscheinungen anzusehen sind.
Beck spricht ja bekanntlich von der Risikogesellschaft??, wobei die von ihm beschriebe-
nen Risiken Auswirkungen auf das Individuum haben. Im Kontext dieser Diskussion geht
ein anderer Prozess einher und zwar das stérkere Bewusstwerden des Individuums, nicht
nur als Adressat von Risiken, sondern auch als etwas dessen Bediirfnisse stérker beriick-
sichtigt werden wollen. Fir das stérkere Bewusstwerden des Individuums sind gegenwér-
tig insbesondere soziologische und sozialpsychologische Ansatze von Bedeutung, die im
Rahmen der Transformationsprozesse der Moderne den seit geraumer Zeit anhaltenden
Trend zur Individualisierung beschreiben. Wenn man die verschiedenen Ansdize be-
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trachtet, dann werden insbesondere Auflésungserscheinungen der Gesellschaft, die mit
dem Verlust von traditionellen Bindungen und somit von Stabilitét einhergehen, fir den
Transformationsprozess verantwortlich gemacht. Generell kann die Individualisierung bzw.
die Ausrichtung des Fokus auf das Individuum als Folge der gesellschaftlichen Ausdif-
ferenzierung ihrer Teilsysteme gesehen werden. So schreibt Schimank:*,Die Person in
der modernen Gesellschaft begreift sich als Individuum. Individualitét ist eine tragende
Séule der Identitétskonstruktion des modemen Menschen. Die zwei Komponenten von
Individualitat sind Einzigartigkeit und Selbstbestimmung.” Fir Beck-Gernsheim?®! bedeu-

tet Individualisierung einen Trend, der zwar Risiken und Konlflikte in sich birgt, jedoch
unumkehrbar bzw. unverzichtbar geworden ist. ,Wer wollte zuriick in eine Epoche, in der
Beruf, Partnerwahl, Religion usw. vorbestimmt waren qua Geburt und qua Stand, wo es
Wahlen" im eigentlichen Sinn kaum je gabg” Keupp hierzu: ,Der tiefgreifende gesell-
schaftliche Transformationsproze® fihrt zu gesellschaftlicher Desintegration, und diese
wiederum erweitert die Spielrédume fir Individualitét, fir Transformationsbriiche, die neue
lebensperspekiiven erdffnen kdnnen.”s?

Deutlich wird hier, dass das Individuum zum einen ein Produkt ist das durch gesellschaft-
liche Verdnderungen bestimmt wird, zum anderen aber auch mit seinen Bedirfnissen
immer starker wahrgenommen wird, was in vielen Bereichen, so auch in der Padagogik
und damit verbunden im unterrichtlichen Handeln relevant wird.

Im Kontext der Themen Differenzierung im Unterricht bzw. Umgang mit Heterogenitét steht
das Individuum im Mittelpunkt péddagogischer und psychologischer Anscitze und Untersu-
chungen. In der pddagogischen Psychologie sind zum einen Ansdtze zu unterscheiden,
die individualisiertes Lernen an den unterschiedlichen Lemtypen bzw. an einem lemtypen-
gerechten Unterricht®® ausmachen und solche wie Stern®#, die unterschiedliche Merkmale
herausarbeitet, die als Kriterien fiir die Ausrichtung des Llehrerhandelns gelten. So sind es
hier Aspekte wie Geschlecht, Physis, Gesundheit psychische und motivationale Entwick-
lung (Inferessen, Erwartungen, Neigungen), aber auch kognitive Lernvoraussetzungen und
soziale Kompetenz sowie Traditionen, Wertmuster, Normen, Alter und die Sprache. Diese
Merkmale beschreiben einen Kemnbestand fir den Umgang mit Heterogenitét aber auch
fur DifferenzierungsmaBBnahmen, wobei Differenzierung hier alle schul- und unterrichtsor-
ganisatorische MaBnahmen umfasst, die zur Férderung von Schillern oder von Lerngrup-
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pen aufgrund unterschiedlicher Neigungen, Begabungen, Interessen, Schwdchen und
Stérken unter Beriicksichtigung des jeweiligen Entwicklungsstandes ergriffen werden, was
letztendlich zu einer Individualisierung des Unterrichts beitréigt. Sowohl in der Diskussion
um Heterogenitdt, als auch um Differenzierung wird zunehmend stérker Bezug auf das
Individuum genommen, was eine Weiterentwicklung des Unterrichtsprinzips der Differen-
zierung bedeutet.

Die Beriicksichtigung des Individuums als gesellschaftlich relevantes Phénomen kommt in
die padagogische Diskussion auch iber den Umweg der Unternehmensfihrung wieder
verstarkt zuriick und zwar in der Form des Diversity Managements®®, das gegenwadrtig in
mehreren Ansétzen fir die Padagogik bzw. fur die Gestaltung von Schulen ausgewertet
wird. Diversity Management ist, wie gesagt, ein fir Unternehmen im Kommen begrif-
fener Ansatz zur Gestaltung und Fishrung von Unternehmen. Dieser Ansatz hat fir den
Bildungs-bereich, zumindest im deutschsprachigen Raum noch kaum Anwendung gefun-
den. Diversity Management kann als Unternehmensphilosophie gesehen werden, die
bewusst auf die Unterschiedlichkeit und Vielfaltigkeit ihrer Mitarbeiter setzt. Die Mitarbei-
ter eines Unternehmens haben ein unterschiedliches Alter, unterschiedliches Geschlecht,
eine unterschiedliche Rasse und Religion, sie sind unterschiedlicher Herkunft — und sie
haben unterschiedliche sexuelle Orientierungen. In diesem Konfext bedeutet Managing
Diversity der verantwortungsvolle Umgang mit diesen vielféltigen Unterschiedlichkeiten.
Ein verantwortungsvoller Umgang bedeutet auch, dass die Unterschiedlichkeiten nicht zur
Diskriminierung oder zur Ausgrenzung benutzt werden. Vielmehr soll der Wert der Vielfalt
erkannt und positiv im Hinblick auf seine Synergieeffekte genutzt werden. ,Deswegen
wird Diversity definiert als das Mosaik von Menschen, die eine Vielfalt von Berufs- und Le-
benserfahrung, Sichtweisen, Werfe und Weltanschauungen als Kapital in ihr Arbeitsleben
einbringen.”*¢ Die Deutsche Gesellschaft fir Diversity Management formuliert die Ziele
dieses Ansatzes als ,die gezielte VWahmehmung, das aufrichtige Wertschétzen und das
bewusste Nutzen von Unterschieden, insbesondere in den Primérdimensionen wie Alter,
Geschlecht, Rasse, ethnische Herkunft kérperliche Behinderung, sexuelle Orientierung,
Religion."¥”

Was ist nun unter dem Einzelnen zu verstehen? Zusammenfassend kann man sagen,
dass eine alleinige Betrachtung der individuellen Eigenschaften des Einzelnen, ohne die



Subjekiseite zu einseitig wére, da es auch iberindividuelle, auf alle Menschen gleicher-
maBen zutreffende Zuschreibungen gibt, die gerade das Menschsein an sich ausmachen.

Dies wird im Subjektbegiff deutlich. Der Einzelne ist demnach als Mensch bildsam, unab-

héngig von sozialer und ethnischer Herkunft, unabhdngig von Alter und Geschlecht, von
Behinderung oder Hochbegabung. Gleichzeitig verfigt er aber auch als Mensch iber je
eigene individuelle Merkmale, wie soziale und ethnische Herkunft, Alter und Geschlecht,
Behinderung oder Hochbegabung, Stérken und Schwéchen und vielem mehr, die ihn
unverwechselbar machen und die im padagogischen Handeln beriicksichtigt werden
mussen.

Eine Beschreibung des Menschen mit einer Subjekt- und einer Individuumsseite findet
sich bereits in der Sittenlehre von Fichte aus dem Jahr 1812. So unterscheidet Fichte hier
einmal Forderungen, die er an alle richtet (also der Mensch als Subjekt) und Forderungen,
die unmittelbare Geltung fir das Handeln des einzelnen (Individuum) haben, in denen
dieser sich zugleich ,als Glied eines Ganzen, als dessen integrierender Theil* sieht.
D.h. es existieren zwei unterschiedliche Seiten, mit unterschiedlichen Konnotationen, die
aber zusammenhéngen und aufeinander bezogen sind.

Anzumerken bleibt an dieser Stelle noch, dass in pddagogisch-anthropologischen Dar-
stellungen in diesem Zusammenhang auch der Begriff der Person bzw. der Personalité
verwendet wird, der jedoch nur auf den ersten Blick Parallelen zu dem hier vorgestellten
Konstrukt des Einzelnen hat. Beim Personbegriff®? ist immer bereits eine ethische Kompo-
nente enthalten, die anders als beim Subjekibegriff, starker wertend ausgerichtet ist. Des
Weiteren wird in Konzepten zur Person unter anderem mit Bezug auf Bubers Philosophie
gleichzeitig mit dem Ich auch das Du gemeint, womit auf den Aspekt der Sozialitét des
Menschen abgehoben wird. Der Mensch als Person, der gleichzeitig Teil der menschli-
chen Gemeinschaft ist, spielt in dem hier vorgestellten Konzept bei der Konstruktion des
Einzelnen keine Rolle. Sicherlich ist der Aspekt der Gemeinschaft wichtig, dennoch darf
die Gemeinschaft, wenn man vom Einzelnen spricht, nicht als Automatismus von Beginn
an impliziert werden. Gerade diese ethische und damit wertende Komponente in Verbin-
dung mit dem im Ich mitgedachten Anderen macht eine Fokussierung auf den Einzelnen
schwierig. Deshalb wird hier mit den Begriffen Subjekt insbesondere der bildungsthe-
orefischen Diskussion gefolgt als auch mit dem Begriff Individuum der gegenwdrtigen
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Somit ist pddagogisches Handeln ein sinnstiftendes bzw.
sinnhaftes, zielgerichtetes und bewusstes Handeln in
pddagogischen Situationen, in denen ein lemen durch
gemeinsam gemachte Erfahrungen geschieht.

padagogischen Heterogenitétsdiskussion, die, wie oben ausgefihrt ihren Fokus auf das
Individuum, seine spezifischen Merkmale und dessen Férderung richten.

3. Pddagogisches Handeln vom Einzelnen aus

Wenn man nun das Konstrukt des Einzelnen als Grundlage fir padagogisches Handeln
nimmt, dann bedeutet dies, dass keine Schillerin und kein Schiler aufgrund seiner/ihrer
Unterschiedlichkeit mehr oder weniger Chancen hat am Bildungssystem zu partizipieren,
d.h. es wird Bildungsgerechtigkeit im Sinne des gleichen Zugangs zu Bildung und der
gleichen Méglichkeiten sich zu bilden eréffnet, unabhéngig von individuellen Kontexten.
Zum anderen bedeutet dies, dass der Einzelne gerade aufgrund seiner Unterschiedlichkeit
einer Férderung bedarf, die seine Unterschiedlichkeit achtend, ausgerichtet ist. In diesem
dialekfischen Verhdlmis von Subjekt und Individuum ist nun das pddagogische Handeln
zu sehen, das im folgenden Abschnitt entfaltet wird. Handeln im Sinne des hier vorge-
stellten Ansatzes heifdt somit immer, dass ich in meinem Handeln im Hinblick auf den
Einzelnen sowohl seine Subjekt- als auch seine Individuumsseite zu beriicksichtigen habe.
Zundchst jedoch ein paar allgemeine Aussagen zum Begiff des Handelns bzw. pddago-
gischen Handelns.

Handeln im allgemeinen Sinne ist ein bewusster, zielgerichteter und sinnhafter Prozess als
Grundlage der menschlichen Interakfion, wobei péddagogisches Handeln eine Sonder-
form des sozialen Handelns darstellt. Somit ist pédagogisches Handeln ein sinnstiftfendes
bzw. sinnhaftes, zielgerichtetes und bewusstes Handeln in pédagogischen Situationen, in
denen ein leren durch gemeinsam gemachte Erfahrungen geschieht. Durch die Interakti-
on der in den Handlungen beteiligten Personen werden die den Einzelnen umgebenden
sozialen Obijekte immer neu inferpretiert und so in den je eigenen Erfahrungs- und Wis-
sensbestand eingebettet. So sagt Mollenhauer: ,Die Gesfaltung von Situationen ist das,
dessen der Paddagoge (Erzieher, Lehrer, Sozialarbeiter usw.] am ehesten méchtig ist."*0 Fir
Giesecke stellt padagogisches Handeln eine der zentralen Tétigkeiten von Padagogen
dar und soll als Hauptziel lernen erméglichen, damit sich die Individuen weiterentwickeln
kénnen.#' Die Konstruktion des Einzelnen aus seiner Subjekiseite und seiner Individuums-
seife macht aber auch deutlich, dass sich das pédagogische Handeln einer Lehrkraft in
einem Spannungsverhdlinis befindet, wie es Bréu beschreibt. Dieses Spannungsverhdlinis



das sich zwischen den Polen ,Recht auf Gleichheit”, also der Subjektorientierung und
dem ,Recht auf Differenz” (der Orientierung am Individuum) bewegt, muss sich in Planung
und Gestaltung von Unterricht wiederfinden.#?

Im Rahmen des padagogischen Handelns bedeutet dies, dass konkrete padagogische
Situationen herbeigefihrt und gestaltet werden missen, in denen die Lehrkraft den Fokus
auf den Einzelnen richten kann. Subjektorientierung wie Individualisierung beinhalten
jeweils zwei Elemente, eine innere Haltung der jeweiligen Lehrkraft und eine bewusste
methodische Gestaltung. Mit innerer Haltung ist die Uberzeugung gemeint, die eine Lehr-
kraft einzunehmen hat, dass alle Schiilerinnen und Schiler gleichermafen an Bildungs-
prozessen teilhaben kénnen. Diese Uberzeugung schafft somit einen Rahmen bzw. einen
Raum, in dem der Mensch als Mensch jenseits seiner Herkunft und seiner sozialen Rollen,
die er einnimmt wahrgenommen wird. Er ist somit Mensch unter Menschen und demnach
Cleicher unter Gleichen. Dies tragt im schulischen Kontext dazu bei, dass Chancenge-
rechtigkeit bzw. Chancengleichheit herbeigefihrt und gewdhrleistet werden und keine
Zuschreibungen im Sinne von Vorurteilen und typisierenden Klischees vorgenommen
werden. Unter der Befrachtung der Subjektperspektive gehe ich demnach als Lehrekraft
davon aus, dass das Kind der Migrantenfamilie, der alleinerziehenden Hartz IV-Empféin-
gerin, die Tochter des Arztehepaars und der Sohn des Universitatsprofessors ebenso wie
das lernbehinderte Kind des Gymnasiallehrers alle gleichermaBen bildsam sind und von
ihrem Menschsein her, keine Unterschiede bestehen im Rahmen ihres Bildungsgangs die
gleichen Ziele erreichen zu kénnen. Allein die Féhigkeiten, die der Einzelne aufgrund
seiner Individualitét mitbringt entscheiden letztendlich dariiber welchen VWeg jemand geht
bzw. welcher Abschluss erreicht wird usw.

Die Merkmale, die ein Individuum ausmachen, sind, wie gezeigt, sehr vielféltig und
betreffen die unterschiedlichsten Bereiche eines Menschen. Blickt man nochmals auf die
Heterogenitatskriterien von Stern, so tauchen hier auch Fakioren auf, wie soziale und
ethnische Herkunft sowie unterschiedliche Werte, Normen und Traditionen, die ebenfalls
eine Auswirkung auf den Umgang mit dem Individuum und lefztendlich auch das lernen
des Individuums haben. Hier setzt der Fordergedanke ein. Die entsprechende schuli-
sche Férderung hat — damit im Sinne der Subjekforientierung gleiche Bildungschancen
erreicht werden kénnen — die Aufgabe, Benachteiligungen, die als Geféhrdungen fir

ein Gelingen des Bildungsgangs des Einzelnen angesehen werden, zu minimieren bzw.
auszugleichen. Wenn man sich die Prémissen vor Augen fihrt, die mit dem Konstrukt des
Einzelnen verbunden sind, dann kénnen eventuelle psychische, kognitive sowie soziale
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bzw. ethnische Unterschiede durch ein entsprechendes Férderangebot angegangen und
ausgeglichen werden.

Das Ausrichten des Handelns, insbesondere des padagogischen Handelns, auf den Ein-
zelnen stellt auch eine Befreiung von den durch die Gender-Diskussion*® vorgenommenen
Zuschreibungen dar. GroBangelegte Studien wie PISA, TIMSS, IGLU oder auch Studien
in der Genderforschung*#, die sich mit der Situation in Schule und Unterricht beschaf-
figen, beschreiben zum Teil merkliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Sie
machen Problemfelder deutlich und zeigen Bereiche auf in denen M&dchen benachteiligt
werden oder Jungen zu Verlieremn des Bildungssystems erklart werden. Dennoch darf man
diese Studien und die geschlechtsbezogenen Ergebnisse nur als Tendenzen interpretie-
ren, die keine allgemeingiiligen Aussagen beinhalten. Oft besteht die Gefahr, dass die
Ergebnisse dieser Studien verallgemeinert und in Aussagen verpackt werden, die Jungen
und Mé&dchen bestimmte Interessen, Lernstrategien und Féhigkeiten zuschreiben. Wenn
man diese zum Teil plakativen Zuschreibungen aufgreift, dann gébe es in der Folge keine
Jungen, die sprachbegabt sind, oder sich sozial engagieren und andersherum auch keine
Mdadchen, die mathematische, naturwissenschaftliche bzw. technische Fécher studieren
oder entsprechende Berufe ergreifen. Die Gefahr der Typisierung, auf die auch Prengel*®
mehrfach hinweist, ist gro. Wichtig ist deshalb ein Ausgehen von den individuellen Star
ken und Féhigkeiten die zundichst einmal jenseits von Geschlecht betrachtet und daraufhin
auch geférdert werden missen. Doch frotz allem darf die Geschlechterkomponente

als ein wesentlicher Faktor auch fir differenzierende und férdemde Mafnahmen nicht
vernachlassigh werden, denn Geschlecht ist ein bestimmender Faktor des Individuums,
doch das Geschlecht darf keine bevorzugte Stellung vor anderen Faktoren einnehmen.
Zusammenfassen kann man dies in dem Satz, dass Unterschiedlichkeit gut und richtig ist,
aber Unterschiedlichkeit nichts dariiber aussagt, ob der Einzelne aufgrund seiner Merkma-
le besser oder schlechter ist.

Die Gefahr durch Differenzvorstellungen im Rahmen der Heterogenitéts- bzw. Individuali-
sierungsdiskussion zu efikettierenden also typisierenden und den Einzelnen auf seine indi-
viduellen Merkmale reduzierenden Vorstellungen und Aussagen zu kommen, ist gegeben.
In diesem Kontext wirkt das hier vorgestellte Modell des Einzelnen gegen diese Gefahr.
Der alleinige Bezug auf das Individuum wirkt frennend, da nur auf die Differenz rekurriert
wird, der Subjektbegriff hingegen wirkt wieder zusammenfihrend, da es die Bildsamkeit
des Menschseins als Ubergreifendes Moment gibt.
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