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Zusammenfassung

Pädagogische 1. Freiheit geht mit pädagogischer Verantwortung 
einher

Leistung, Teilhabe und der Paradigmenwechsel 2. zu ›learnification‹ 
im Kontext pädagogischer Freiheit

›Leistung‹ 3. und ›Teilhabe‹ in ›learnification‹ aus der Perspektive 
Habermas‘ Theorie kommunikativen Handelns

Zwischen zwei Polen: 4. ›Berufsethos‹ im Kontext von ›learnification‹ 
und ›kommunikatives Handeln‹ 

Meta5. -Reflexivität und ›Berufsethos‹
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Pädagogische Freiheit geht mit pädagogischer 1.
Verantwortung einher



Die pädagogische Freiheit

Normativer Rahmen: 

„Die Unterrichts- und Erziehungstätigkeit verlangt vom Lehrer ein 
beständiges und persönliches Eingehen auf die Schüler in 
wechselnden Unterrichtssituationen und bei vielschichtigen 
Entwicklungsproblemen. Diese pädagogische Verantwortung setzt 
pädagogische Freiheit voraus, innerhalb derer 
eigenverantwortliches selbstbestimmtes Handeln erst möglich 
wird. Die pädagogische Freiheit soll dem Lehrer den notwendigen 
Freiraum sichern, den er braucht, um seine geistigen und seelischen 
Kräfte im Unterricht entfalten zu können.“ 
(Schulrecht NRW)

Was sind mögliche Pole der pädagogischen Freiheit? 
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Mikroebene
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Mesoebene

Makroebene

Pädagogische
Freiheit

Was sind mögliche Pole der päd. Freiheit?

Gesellschaft – Staat

Schule

Subjekt – Lernende – professionelles Selbst



Leistung, Teilhabe und der Paradigmenwechsel 2.
zu ›learnification‹ im Kontext pädagogischer 
Freiheit



›learnification‹

• ›Effektivitäts‹-Diskurs und die ›learnification‹ der Bildung: 
die Transformation von Bildungssprache in Lernsprache 
(Biesta, 2010)

Neue • ›Lernsprache‹ (Biesta, 2010)

Lehrer: • ›Lernbegleiter‹
Education: • ›Bereitstellung von Lerngelegenheiten oder 
Lernerfahrungen‹

Lerntechnikveränderungen in KI• -basierten Lernumgebungen: 
algorithmisches Lernen

Wie verändert sich der Fokus auf Leistung und Teilhabe durch •
diese Umstellung?
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Algorithmisches Lernen

Ein • Algorithmus bezeichnet die systematische Angabe korrekter 
und endlicher Schritte einer Rechenvorschrift zur Lösung einer 
Aufgabenstellung.
(Muhammad al'Khwarizmi (780-850): Bunz, 2014) 

Es geht nicht mehr lediglich um Regelbefolgung: Algorithmen •
sind performative Entitäten geworden: Gegebenheiten, die 
selektieren, evaluieren, transformieren und Daten produzieren. 
(Parisi, 2013; Bunz, 2014)
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Scott Bolland on »Neuroscience, AI and the Future 
of Education« (TEDX Talk 2016):

»The Education System doesn‘t need to be reformed, it needs
to be transformed« 

(Das Bildungssystem muss nicht reformiert werden, es muss transformiert werden)

Link: https://www.youtube.com/watch?v=_cYIvfS-knA
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Transformation des Bildungssystems

Leistung und Teilhabe im ›• learnification‹-Diskurs:

Leistung als Effektivität der wechselseitigen • Adaption von 
Auswendiglernen, generativem Lernen und integrativem 
Lernen.

Teilhabe als uneingeschränkter Zugang zu Lerngelegenheiten•

Aus welcher Perspektive ist ›• learnification‹ ein reduktionistischer 
Ansatz und wie wäre entsprechend Leistung und Teilhabe anders 
zu bestimmen?
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3. ›Leistung‹ und ›Teilhabe‹ in ›learnification‹ aus 
der Perspektive Habermas‘ Theorie 
kommunikativen Handelns



Learnification und kommunikatives Handeln (Habermas, 1995)

Der Schwerpunkt auf ›Effektivität‹ als »• instrumenteller Wert« 
(Biesta, 2010) ist reduktionistisch bezüglich anderer 
Geltungsansprüche bzw. Werte.

Adaptivität• als Leistung ist nicht kommunikatives Handeln und 
daher nicht intersubjektive Praxis im eigentlichen Sinne (es ist 
lediglich eine Objekt-Objekt-Beziehung).

Uneingeschränkter Zugang zu Lernprogrammen (im Sinne des •
Auswendiglernens, generativen Lernens und integrativen 
Lernens) ist nicht hinreichend für Partizipation im umfassenden 
Sinne kommunikativen Handelns.
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Praxis und kommunikatives Handeln (Habermas, 1995)

Kommunikatives • Handeln und gemeinsame Verständigung als 
telos (Ziel) der Sprache (Praxis kommunikativen Handelns)

Sprechakte und Geltungsansprüche bezüglich Wahrheit, •
Wahrhaftigkeit und Richtigkeit

Einverständnis als Affirmation von Geltungsansprüchen oder •
Diskurs

Leistung besteht in der diskursiven Klärung von •
Geltungsansprüchen

Teilhabe besteht in der Partizipation an dieser diskursiven •
Klärung
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Bildung: initiierter Perspektivwechsel
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Kommunikatives Handeln (Habermas, 1995)
Sprechakte und Geltungsansprüche bezüglich Wahrheit, 

Wahrhaftigkeit und Richtigkeit

Affirmation Diskurs

Bildung als initiierter Perspektivwechsel
(periagogé)



Learnification und strategisches Handeln (Habermas, 1995)

Habermas: • Strategisches oder instrumentelles Handeln, das als 
technisch auf Effektivität abzielt, ist jenseits von Praxis, da es 
manipulativ ist (zweckrationales Handeln)

Im strategischen Bereich durch Sanktionen und Belohnungen•

technisch (S• -O oder O-O), nicht praktisch (S-S)

• ›learnification‹ ist als technische Perspektive einseitig auf 
zweckrationales Handeln fokussiert und aus 
Bildungsperspektive problematisch
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Zwischen zwei Polen: ›Berufsethos‹ im Kontext 4.
von ›learnification‹ und ›kommunikatives 
Handeln‹ 



Die generelle Bedeutung eines Berufsethos

• Lehrpersonen sollten die grundsätzliche Bedeutung eines 
Professionsethos verstehen und dahingehend vorbereitet werden.
(Strike & Ternasky, 1993; Warnick & Silverman, 2011; Klaassen et al. 2016)

Warum?

Bewusstwerdung von und Erhalt • der Handlungsfähigkeit in 
moralisch inhärenten Situationen bzw. Methoden:
Beispiele: 

Einsatz moderner Technologien (z.B. • Smartboard, KI)
Ermöglichung von Partizipation •
Leistungsbeurteilung •
Umgang zwischen ›• learnification‹ und ›kommunikativen Handeln‹
(Biesta, 2015; Sanger, 2012; Klaassen et al., 2016)
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Perspektiven auf das Berufsethos

Vielzahl an Perspektiven auf das • Berufsethos von Lehrpersonen, 
um moralische Herausforderungen im professionellen Handeln 
zu begegnen. 
(Oser, 1994; Hansen, 2011; Campbell, 2008; Forster-Heinzer, 2015)

Perspektiven•
Caring approach • (Noddings, 1992; Vogt, 2002)
Realistic• -discourse model (Oser, 1998; Forster-Heinzer, 2015)
Value approach • (Willemse, Lunenberg & Korthagen, 2005; Harder, 2014)
Virtuous approach • (Sockett, 1993; Carr, Arthur & Kristjánsson, 2017)
Cognitive ability approach• (Kohlberg, 1981, 1984; Cummings et al., 2007)
Moral identity and sensibility• (Tirri, 2008; Veugelers, 2010)
Systemic concept to classify social structures • (Nucci & Powers, 2014; Heid, 2017)
Professional code orientation • (von Hentig, 2003; Terhart, 2013)

Folie  18



Der realistische Diskurs
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Vermeidung Delegation Allein-
entscheidung

„unvollständiger 
Diskurs“

„vollständiger 
Diskurs“

(vgl. Oser, 1998)



Handlungsmöglichkeiten im Kontext Berufsethos

Die Lehrperson handelt unter Rekurs auf ihr professionelles Ethos 
zwischen den beiden Polen:
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learnification kommunikatives 
Handeln 

Vermeidung

Delegation

Allein-
entscheidung

„unvollständiger 
Diskurs“

„vollständiger 
Diskurs“



Ein professionelles Ethos im Zeitalter von 
›learnification‹

Ein professionelles • Lehrer*innenethos stellt eine notwendige, 
aber nicht hinreichende Bedingung für Bildung dar

Es erfährt insbesondere Bedeutung im Kontext ...•
von moralisch inhärenten Entscheidungsprozessen.•
der pädagogischen Freiheit. •
von Entscheidungen zwischen den verschiedenen Enden von •
Entscheidungsmöglichkeiten im Raum der pädagogischen Freiheit. 

Ein à Lehrer*innenethos ist im Zeitalter von learnification im 
Rahmen der pädagogischen Freiheit von Bedeutung. 

Wie können angehende Lehrpersonen hierauf vorbereitet werden? 
Oder: 
Wie kann die Lücke zwischen den Polen gefüllt werden? 
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Meta5. -Reflexivität und ›Berufsethos‹



Learnification und/oder kommunikatives Handeln: 
keine hinreichenden Merkmale von Professionalität

Es gibt multiple Dimensionen, die eine professionelle Lehrperson • charakteri-
sieren können, z.B. Professionswissen, Motivation, Selbstregulative 
Fähigkeiten, Überzeugungen, Reflexivität, lebenslanges Lernen...

Es gibt multiple Disziplinen und Paradigmen, die in die Lehrerbildung • invol-
viert sind, z.B. zwei oder mehr Fächer und korrespondierende Fachdidakti-
ken, bildungswissenschaftliche Studienanteile und schulpraktische Anteile...

Es gibt unterschiedliche Lernprozesse in der Lehrerbildung, die vom •
mechanischen Lernen von deklarativem Fachwissen (learnification) bis hin 
zur Nachbesprechung von Unterrichtsstunden in Praktika (kommunikatives 
Handeln in einer Mentoren-Mentee-Beziehung) reichen

Multiple und komplexe Anforderungen an die Lehrerinnen• - und 
Lehrerprofession implizieren den Bedarf nach einer multiplen und 
komplexen Professionalisierungsstrategie, die sowohl klar definiertes 
Wissen (Kerncurriculum) also auch die Ungewissheit des Pädagogischen 
Feldes selbst mit berücksichtigt
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Auf dem Weg zu Meta-Reflexivität 

• Als neuer Ansatz der Professionalisierung stellt Meta-Reflexivität eine 
mögliche Idee und Strategie dar, wie pädagogische Freiheit angebahnt 
werden kann

• Es scheint bedeutsam, Lehramtsstudierende in der Lehrerbildung zu 
befähigen, zwischen ›learnification‹ und ›kommunikativem Handeln‹ 
sowie anderen theoretischen Konzepten differenzieren zu können. 
Wenn sie die Grundlagen, Potenziale und Limitationen beider Ansätze 
durchdrungen haben, können sie potenziell ein Ethos entwickeln, das für 
soziale Trends und Herausforderungen in Schule und Unterricht 
sensibel ist, die nicht im Modus ›learnification‹ und nicht im Modus 
›kommunikatives Handeln‹ alleine adäquat bewältigt werden können

• Nicht nur ›learnification‹ und ›kommunikatives Handeln‹ für sich alleine, 
sondern auch in ihrer Kombination sind nicht hinreichend, um 
erfolgreiches Handeln in Schule und Unterricht zu erklären
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Meta-Reflexivität: ein Beispiel

Ein Lehrer führt in der Sekundarstufe II die Integralrechnung im 
Mathematikunterricht ein. Dabei betreibt er den Modus ›learnification‹ bis 
zur Perfektion (Visualisierungen, Einsatz von Apps auf Tablets, 
Simulationen, Videovignetten usw.). Trotz des in diesem Modus exzellent 
organisierten Unterrichts, stellen die Schülerinnen und Schüler die Frage, 
welchen Nutzen die Integralrechnung eigentlich habe. Der Lehrer –
vorbereitet auf diese kritische Anfrage – wechselt nun in den Modus 
›kommunikatives Handeln‹ und versucht den ›Sitz im Leben‹ der 
Integralrechnung verständigungsorientiert zu vermitteln: Man könne damit 
z.B. das Volumen eines Sektglases berechnen; für das Studium von 
Ingeneurdisziplinen sei sie wichtig und generell würde Mathematik das 
logischen Denken befördern. Die Schülerinnen und Schülern urteilen, die 
Beispiele würde für sie keinen konkreten Lebensweltbezug aufweisen, sie 
hätten angesichts der Hitze im Klassenzimmer vielmehr das Bedürfnis, ins 
Freibad zu gehen. Der Lehrer ist enttäuscht, weil offenbar weder der ›gute 
Unterricht‹ noch seine verständigungsorientierten Vermittlungsversuche zu 
einer Einsicht der Schülerinnen und Schüler geführt haben.
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Professionalität als Meta-Reflexivität am Beispiel 
›learnification‹ und ›kommunikatives Handeln‹
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Skizze: Prinzipien meta-reflexiver Lehrerbildung 

Mehrpers-
pektivität:

konsequente 
mehrperspek-

tivische
Betrachtung der 

behandelten 
Gegenstände

Kontext-
gebundenheit:
Erläuterung der 

Herkunft und 
Axiomatik einer 

spezifischen 
Betrachtungsweise 

eines Gegen-
standes

Unabhängigkeit:
Betonen des nicht-
hierarchischen Ver-
hältnisses zwischen 

spezifischen 
Betrach-

tungsweisen

Alternativität:
regelmäßige 

Thematisierung der 
Vorläufigkeit allen 
Erkennens: kein 

Erkennen ist 
alternativlos

Meta-
kommunikation:

Thematisierung der 
Art und Weise,

wie mit 
Mehrperspektivität 
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Transparenz: 
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didaktischen 
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Dynamik: 
zunehmende 
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Komplexität im 

Studium

?



„Wir stehen selbst enttäuscht und sehn 
betroffen

den Vorhang zu und alle Fragen offen“

(Brecht)



Vielen Dank!

Kontakt:

martin.drahmann@uni-tuebingen.de
martin.harant@uni-tuebingen.de
colin.cramer@uni-tuebingen.de
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