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»Handlungswahlorientierte« Padagogik und Erwagung

Bettina Blanck

I. Vorbemerkungen zur Kritikauswahl

((1)) Eckerles Hauptartikel bietet viele Anknlpfungspunkte
fur Diskussionen und je nachdem, worauf man sich konzen-
triert, mag der Artikel mehr Zustimmung oder Ablehnung her-
vorrufen, eher Empfindungen der Trivialitat wecken oder als
Herausforderung zum Weiterdenken anregen. Das Stimmungs-
spektrum, in dem ich mich wéhrend der Auseinandersetzung

mit dem Beitrag befunden habe, mdchte ich mit einigen Fra-
gen kurz andeuten und den hier verfolgten Kritikstrang damit
ein wenig verorten. Ich unterscheide dabei — mehr oder weni-
ger intuitiv — zwischen nachfragenden, bezweifelnden und wei-
terflihrenden Fragestellungen.

((2)) Zu meinen Nachfragen gehort, wie Eckerle ihr Pddago-
gikverstandnis gegeniber alternativen Verstandnissen situieren
und ihnen gegentiber als das VVorzuziehende begriinden wiirde.
Denn wird jemand, die bzw. der die »Handlungswahlorientie-
rung« Eckerles nicht teilt und eher eine »Ubernahmeorientie-
rung« vertritt, nicht zu ganz anderen Gewichtungen hinsicht-
lich des padagogischen Forschungsfeldes einschlie3lich Wir-
kungsforschung gelangen? Hinsichtlich ihrer Einschétzung,
dass die meisten Padagogiken mehr die Ziele und nicht die
Wege sowie die Uberpriifung des Erreichens der Ziele beden-
ken (s. (21)), frage ich mich, ob sie nur zutrifft, wenn man ein
bestimmtes Wirkungsverstandnis zu Grunde legt. Findet nicht
gerade in der Schule —wie Eckerle ja selbst auch hervorhebt (s.
z. B. (45)) - z. B. Wirkungsuberprufung von Leistungsfort-
schritten mehr oder weniger regelmagig statt und zeigen nicht
etwa Férdermanahmen zur Uberwindung von jeweiligen
Lernschwierigkeiten, dass Wege und Zielerreichung reflektiert
werden? Werden nicht gerade aus der Erfahrung bestimmter
Lernschwierigkeiten neue paddagogische Konzepte entwik-
kelt?Liegt die Schwierigkeit nicht vielmehr in dem von Ecker-
le ebenfalls angesprochenen Problem einer professionellen
Anwendung von padagogischer Theorie auf jeweilige Praxis
(s. (56))? Und beruht diese Schwierigkeit nicht eher auf man-
gelnder Vergleichbarkeit dergestalt, dass verschiedene Wege,
die gleiche Ziele verfolgen und auch erreichen lassen, wenig
einschatzbar sind? Diese Fragestellung wird noch komplexer
und schwieriger entscheidbar, wenn man “inklusive” und “kon-
krete” Ziele (s. (71)) sowie erwiinschte und unerwiinschte Wir-
kungen und Nebenwirkungen unterscheiden will.

((3)) Der angedeutete Problemkranz nachfragender Fragen
bringt mich zu meinen bezweifelnden Fragen. Reicht die Be-
riicksichtigung jeweiliger “Bedingungs- und Folgenkonstella-
tion[en]” ((88)) hinsichtlicher jeweiliger “bestimmte[r] Pha-
nomene (bestimmte Handlungswahlen/Verhaltensweisen von
Adressaten)” ((87)) aus, unterschiedliche padagogische Kon-
zepte adaquat in ihrer Alternativitét einschatzbar machen zu
kénnen? Gleichen Handlungswahlen mdgen gleiche oder un-
gleiche Bedingungs- und gleiche oder ungleiche Folgenkon-
stellationen zu Grunde liegen. Gleiche Bedingungs- und Fol-
genkonstellationen wiederum mdgen nicht nur zu gleichen,
sondern auch zu verschiedenen Wegevorschlégen fiihren. Be-
darf es, um derartige Unterschiede feststellen zu kénnen, nicht
gemeinsamer Bezugsbeispiele und vor allem der Klarung
jeweiliger Grundtermini?® Besteht nicht ansonsten die Gefahr
aneinander vorbeizureden, falsche Gemeinsamkeiten oder
Gegnerschaften anzunehmen? Mussten nicht jeweilige Ana-
lysen und Vorschldge mdglichst so gegenuiber alternativen
Erwégungen verortet werden, dass Unterschiede und Gemein-
samkeiten verschiedener Konzepte klarer bestimmbar sind?

((4)) Auch fur meine weiterfuhrenden Fragen, die ich auf das
Problem der Ambivalenz zwischen Lenkung durch VVorgaben
einerseits und der Ermdglichung von Wahlen und der Entwick-
lung von Entscheidungskompetenz andererseits konzentrie-
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ren mochte, ist die Situierung gegentiber und der Umgang mit
Alternativen relevant. Im Folgenden werde ich in Auseinan-
dersetzung mit Eckerle erdrtern, inwiefern ein erwégungsori-
entierter Umgang mit Alternativen einen Beitrag zur Minde-
rung dieses Ambivalenzproblems handlungswahlorientierter
emanzipatorischer Padagogik zu leisten vermag. Die leitende
Frage meiner Uberlegungen lautet: Wie kann eine lenkende
handlungswahlorientierte emanzipatorische Padagogik be-
wahrt werden vor manipulierender oder gar indoktrinierender
Beeinflussung?

Il. Lernen und Lehren im Spannungsfeld von
Vorgabe- und Entscheidungsorientierung

((5)) Eckerle entwickelt ihr Padagogikverstdndnis mit Blick
auf eine “Erziehung zur Autonomie”, in der “Lernen lernen”
relevant ist (s. (31)) und “an deren Ziel-Ende die Kompetenz
des kommunikations- und kritikfahigen Entscheiders steht”
((27)). Fir den Unterricht bedeutet diese Entscheidungsorien-
tierung, dass die Lehrerinnen und Lehrer ihren Schillerinnen
und Schilern Wahlmaglichkeiten eréffnen missen. Hierfir
missen sie u. a. mit “Wissen und Erfahrungen [sorgen], mit
welchen Handlungen Ziele subjektiv erreicht werden kon-
nen” ((42)). Prospektives Denken und das Durchspielen von
Handlungsmdglichkeiten sollen gefordert werden. Informie-
render Fachunterricht ist “Handlungsmaglichkeiten 6ffnend”
(a. a. O.). Padagogisch so zu handeln, dass eine Wahl ermdg-
licht wird, gelingt dann, “wenn dem Adressaten das Verhal-
ten selbst auch verfiigbar ist, wenn er Einsicht in dessen
Wirkungen gewinnt und diese auch anstrebt; und schlielich,
wenn er von sich selbst die Auffassung hat, dass er jemand
ist, der diese Wirkungen mit dem Verhalten, das man von ihm
fordert, wahrscheinlich auch erreichen wird” ((34, Hervorhe-
bung von B. B.)).

((6)) Ich komme nun zur Vorgabeorientierung in Eckerles
Padagogikverstandnis, wie sie bereits im letzten Zitat erkenn-
bar wird. Die Entscheidungsfreiheit nicht nur der Schilerin-
nen und Schiler, sondern auch ihrer Lehrenden ist ndmlich
eingeschrankt auf eine Freiheit der Wegfindung. Schule ist
eine Zwangsanstalt fur die u. a. gilt: “Der Betroffene [Schu-
ler; B. B.] wird ihm [Lehrer; B. B.] zwangsweise zugefihrt”
und der “Betroffene ist von der Mitbestimmung tber die Zie-
le seiner Beeinflussung ausgeschlossen; wenn er nicht erken-
nen lasst, dass die Ziele an ihm realisiert wurden, drohen ihm
Sanktionen, die seine Entwicklungschancen schwerwiegend
mindern” ((61)). Auch die Lehrenden sind eingebunden in
Vorgaben. lhre pddagogische Freiheit besteht darin, “Ziele zu
prazisieren und zu realisieren” (a. a. O.) und bedeutet “nicht
Freiheit der Zielsetzung, sondern Freiheit der Wegfindung [...],
damit auch bei ungewdhnlicher singuldrer Situation auf ge-
eigneten Wegen die allgemein verbindlichen Ziele zur Gel-
tung gebracht werden kénnen” ((63; Hervorhebung B. B.)).
Lediglich in Bezug auf konkretere Ziele wird den Lehrenden
ein “Spielraum” zugestanden, der “so weit wie die soziale Re-
sonanz und die Forderung nach Konsistenz mit dem gesetzli-
chen Regelwerk von Schule und Unterricht” ist ((71)). Ziel-
kritik, -begriindung und -revision sind fiir Eckerle zwar auch
Gegenstand der “(Schul-) Padagogik” als der “Wissenschaft
vom Pdadagogischen Handeln (im Feld der Schule)” ((86)).

Dies ist aber nicht Aufgabe der Lehrenden in ihrer Rolle als
Lehrerinnen und Lehrer (a. a. O.).*

((7)) Die Schilerinnen und Schuler sollen also einerseits tiber
eigene Entscheidungen sich entwickeln kénnen, andererseits
sind die Ziele ihrer Entwicklung durch die Lehrenden festge-
legt: Es geht darum, “Kindern und Jugendlichen die Mdglich-
keit fir die personliche Entwicklung zu geben, die wir von
ihnen fordern” ((41)). Inwiefern dies zu manipulierenden, viel-
leicht sogar indoktrinierenden Gestaltungen von Lehr-/Lern-
prozessen filhren kann, wird vor allem ahnbar, wenn sich die

Lernenden nicht erwartungsgeman entscheiden:
“Bei den padagogisch zuriickzuweisenden Handlungen ist dagegen unmit-
telbar Einfluss zu nehmen; handlungstheoretisch geht es hier darum, negati-
ve Bilanzen zu erzeugen. Systematisch ist das vor allem mdéglich,

indem negative Bewertungen und hohe Eintretenswahrscheinlichkeit
von zu erwartenden negativen Folgen nahegelegt werden;

indem Folgen, die in der Bilanz ausgeblendet oder aus Mangel an Infor-
mation nicht erwogen werden, eingeftihrt werden” ((43)).

Wiéhrend die letztere Form der Einflussnahme eine Erweite-
rung des Erwégungsspektrums, der zu erwégenden Alternati-
ven, fiir die Lernenden bedeutet und sie insofern nicht in ihrer
Entscheidungsrichtung einschrankt und direkt auf eine be-
stimmte Ldsung lenkt, ist die erste Form der Einflussnahme
weitaus direktiver. Das Erwdgungsspektrum der Lernenden
wird eingeschrénkt, indem bestimmte negative Bewertungen
von jeweiligen Handlungen nahegelegt werden. Das Problem,
was ich an dieser Stelle habe, ist nicht, dass Lehrende Positi-
onen haben und diese auch kundtun, sondern wie sie es tun
und in welcher Absicht. Mein Problem ist auch nicht, dass die
Lernenden bei allen derart lenkenden Einschrankungen nun
nicht mehr »entscheiden«. Die Frage ist aber, welche Qualitat
ihre Entscheidungen haben kénnen und welche Art von Ent-
scheidungskompetenz so gefordert wird. Ist das das Niveau,
mit dem sich eine emanzipatorische Padagogik, die kommuni-
kations- und kritikfahige Entscheidende fordern will (s. (27)),
zufrieden geben muss? (hierzu unten Nr. (9)ff.)

Ein Unbehagen bleibt auch bei »gelingenden« gelenkten Ent-
scheidungsprozessen. Besteht bei der Zielsetzung den Unter-
richt so zu gestalten, dass die “péadagogisch geforderten Hand-
lungen [...] aussichtsreich gewéhlt werden konnen” ((41)),
nicht die Gefahr der »vorauseilenden einschrankenden Zube-
reitung« von Entscheidungskonstellationen, damit die Lernen-
den nur nicht auf »Abwege« geraten? Ist so gesehen »hand-
lungswahlorientierte« Paddagogik auf Grund von Zielvorga-
ben allenfalls nur sehr eingeschrénkt »emanzipatorisch«, wenn
nicht sogar blof3 »pseudoemanzipatorisch«?

((8)) Eckerle geht auf diese Problemlage ein, wenn sie von “der
provozierenden Ohnmacht der Betroffenen selbst im 6ffentli-
chen Bildungswesen” spricht, die “in auffalligem Gegensatz
zu den emanzipatorischen Zielen [steht], denen es nach eige-
ner MaRgabe verpflichtet ist” ((68)). Eckerle wundert sich, wa-
rum nicht “die Zielvorstellungen des péddagogisch Behandel-
ten bzw. seiner Eltern ein grundsétzlicher Mafstab padagogi-
scher Zielsetzung” sind “und entsprechend sorgféltig vorbe-
reitet und entwickelt werden” (a. a. O.). Nach Eckerle besteht
“die einzige Chance [...], Miindigkeit und Einflussnahme zu
versohnen” ((69)) in der “Kultivierung der Frage nach dem
Selbstentwurf” ((70)), der Frage, wohin “die eigene Entwick-
lung fUhren konnte” ((69)) sowie der “Anleitung bei der Be-
urteilung der Antworten” ((70)). Ich vermute, dass die Frage
des eigenen Selbstentwurfs bisher nur wenig thematisch ist,
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weil man mit ihrem radikalen Zulassen eine Infragestellung der
vorgegebenen padagogischen Ziele nicht ausschlieRen dirfte.
Bedeutete dies aber nicht einen weiteren »padagogischen«
Kontrollverlust? Wer dies befiirchtet, muss sich allerdings fra-
gen lassen, wie gut begriindet eigentlich die gewahlten pada-
gogischen Zielvorgaben sind. Insbesondere wenn sie adaquat
gegenuber alternativen Zielen begrlindet waren, hitte man ja
eigentlich nichts zu beflirchten, wenn sie zur Diskussion ge-
stellt wirden. Vorausgesetzt jede und jeder mochte fiir sich im
Idealfall die jeweils bestmoglich begriindbare Lésung, so
mussten diejenigen, die gut begriindete Zielvorgaben zum Ge-
genstand von Entscheidung machen, doch letztlich diese be-
statigen konnen. Und falls dies nicht der Fall ware? Musste es
dann nicht gerade zum padagogischen Ethos der Vertreterinnen
und Vertreter der derzeit gultigen Zielvorgaben gehéren zu pri-
fen, ob vielleicht neue Erwégungen aufgetaucht sind, die An-
lass zu einer weiteren Begrindung oder Zielrevision sind?
Mit diesen Uberlegungen bin ich bei einem Vorschlag zur re-
flexiven und erwégungsorientierten Auflésung des Problems
von Vorgabe und Entscheidungsorientierung in der Padago-
gik angelangt.

111. Reflexiver und erwéagungsorientierter Umgang mit
Vorgaben und Entscheidungen

((9)) Menschliche Kultur lebt von Vorgaben, wie Traditionen
und Gewohnheiten. Gerade weil man durch Vorgaben in be-
stimmten Bereichen entlastet wird, gewinnt man Zeit fur Ent-
scheidungen in anderen Bereichen. »Entscheidungskompe-
tenz« besteht deshalb auch in der Fé&higkeit, reflexiv zu ent-
scheiden, woriiber man entscheiden bzw. wo man vorldufig
fremd- oder selbstgesetzten \VVorgaben folgen will. So gesehen
kann es in einer handlungswahlorientierten emanzipatorischen
Péadagogikkonzeption, welche im Sinne Eckerles kommunika-
tions- und kritikfahiges Entscheiden intendiert, nicht darum ge-
hen, ganzlich ohne Vorgaben auszukommen, um die Schule-
rinnen und Schuler alles selbst entscheiden zu lassen. Wie kann
nun angesichts der Notwendigkeit auch von VVorgaben die Ent-
wicklung von Entscheidungskompetenz so gefordert werden,
dass dies nicht auf Kosten des Niveaus von Entscheidungs-
kompetenz und der Qualitat jeweiliger Entscheidungen geht?

((20)) Losungen, die aus Entscheidungen hervorgegangen sind,
lassen sich umso besser begriinden — und sind als VVorgaben
fur Andere umso nachvollziehbarer —, je addquater mogliche
Alternativen erwogen und als weniger geeignet bewertet wer-
den konnten.® Entscheidungskompetenz hangt demnach we-
sentlich von Erwégungskompetenz ab. Hierzu zéhlt auch das
reflexive Einschatzungsvermdgen der Qualitat jeweiliger Er-
wdgungen. Denn h&ufig vermag man nicht alle problemad-
&quaten Alternativen zu erwdgen oder ist unsicher, ob man
alle relevanten Alternativen bedacht hat oder aber man steht
vor dezisiondren Konstellationen, bei denen man dann im
Wissen um Nicht-Wissen eine von mehreren Erwdgungsalter-
nativen (zunéchst) als Lésung setzen und verfolgen muss, ohne
hierflr hinreichend begriinden zu kénnen.®

((11)) Die Konsequenz, die ein derartiges Verstandnis von Ent-
scheidungskompetenz flr das Lehren und Lernen — auch in
der Schule — haben musste, bestunde darin, (reflexive) Erwa-

gungsorientierung zur Grundorientierung zu nehmen.” Kon-
kret wirde dies vor allem bedeuten:

—Von Anfang an sollte mitthematisch sein kénnen, wie Kin-
der und Jugendliche, wenn sie tiber Entscheidungen jeweilige
Probleme geldst haben, vorgegangen sind. Dabei kann dann
verglichen werden, wer welche Alternativen erwogen hat. Es
mag Uberlegt werden, ob man alle Alternativen hat und wie
man sich sicher sein kann, dass dies der Fall ist. In dem Mal3e,
wie dabei die Qualitdt von Entscheidungen mit den jeweils
erwogenen Alternativen in Verbindung gebracht wiirde, wé-
ren auch jeweilige Erwadgungsdefizite angebbar. Das Begriin-
dungsniveau jeweiliger Entscheidungen wiirde zugleich auch
den jeweiligen Verbesserungsbedarf hervorheben.

—Die Lehrenden sollten VVorgaben als solche kenntlich machen
konnen und etwa den Schiilerinnen und Schiilern erkléren, dass
das, was jetzt gemacht werden soll, aus jeweils bestimmten
Griunden nicht zur Diskussion stehen kann. Prinzipiell miisste
aber jede Vorgabe offen sein fiir Infragestellungen und die Of-
fenlegung ihrer Genese, das heifl3t VVorgaben waren immer nur
als vorlaufige Vorgaben zu betrachten, die wieder Gegenstand
von reflexiven Entscheidungen werden kdnnen mussen.
—Jeweilige deskriptive und préskriptive Konzepte sollten még-
lichst erwédgungsorientiert zubereitet sein, so dass die Schiile-
rinnen und Schiler erkennen kdnnen, warum eine Ldsung
gegenuber anderen vorzuziehen ist oder auch warum man bei
einigen Lésungen keine mit Grunden vorziehen kann, also eine
dezisiondre Lage, eine Situation des Wissens um Nichtwis-
sen, besteht. Je erwdgungsorientierter dabei jeweilige Konzep-
te vermittelbar sind, umso mehr erhdhen sich die Spielrdume
fur die Lehrenden, eigene Positionen zu beziehen, ohne dass
diese zu VVorgaben fur die Lernenden werden. Wer angibt, wel-
ches die Alternativen zu einer selbst bevorzugten Ldsung sind,
gibt eben den Lernenden nicht nureine Losung, sondern auch
die erwogenen Ldsungsalternativen an, die dann den Ausgang
fir eigene Entscheidungen der Lernenden bilden kdnnen.
Wichtig dabei wére, dass die jeweils erwogenen Ldsungsal-
ternativen reflexiv auch danach eingeschétzt wirden, inwie-
fern sie problemadéaquat vollstandig oder unvollstéandig sind.

((12)) Diese wenigen Andeutungen zeigen meines Erachtens
dreierlei: Erstens: Das Erwégungskonzept konnte emanzipa-
torische handlungswahlorientierte Konzepte reflexiv aus der
Falle von Mindigkeitserziehung versus Lenkung durch Vor-
gaben befreien helfen. Zweitens: Es scheint gar nicht so schwer
umsetzbar zu sein, wenn man etwa an all die didaktischen
Konzepte denkt, die bereits ein Lernen auf eigenen Wegen,
Argumentation und Begriindung sowie die Auseinanderset-
zung mit Alternativen verfolgen. Drittens: Die Schwierigkei-
ten fur mehr Erwégungsorientierung bestehen meines Erach-
tens in einem erforderlichen Mentalitdtenwandel und seinen
Folgen fur unsere Aufbereitung und Bewahrung von Konzep-
ten, die auch Konsequenzen flr die Ausbildung der Lehren-
den sowie die Gestaltung von Lehrbichern hétte. Solange die
Identifikation mit einer einmal eingenommenen Ldsung star-
ker ist als die Identifikation mit den zu ihr gehorigen Erwé-
gungen, werden — so meine Befiirchtung — die von Eckerle
beschriebenen Mechanismen der Abschottung und Kritikim-
munisierung, des dogmatischen und konformistischen Verhal-
tens (s. (89)ff.), dominieren. Demgegeniiber wiirden sich Er-
wagungsmentalitaten auch mit den jeweils erwogenen L6-
sungsmaglichkeiten identifizieren. Sie wéaren deshalb moti-
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viert, jeweilige Erwégungssténde zu verbessern und in Folge
dessen wiirden sie dann eben ggf. auch ihre jeweils vertrete-
nen Positionen in Frage stellen. Um den jeweiligen Stand des
Wissens addquat zu dokumentieren, wére es also hilfreich, zu
jeweiligen Losungsforschungsstanden die entsprechenden Er-
wagungsforschungssténde zur Verfligung zu haben. Es wére
ein Qualitatsmerkmal etwa von padagogischen Konzepten,
wenn sich diese jeweils selbst in dem von ihnen erwogenen
Spektrum an erwogenen Alternativen verorten und damit \VVer-
gleichbarkeit erleichtern wiirden. Auch wenn wir hiervon weit
entfernt sind, scheint mir die Arbeit daran lohnenswert, je-
denfalls dann, wenn man an einer demokratischen entschei-
dungskompetenten Gesellschaft interessiert ist.

Anmerkungen

1. Eckerles »Handlungswahlorientierung« zeigt sich etwa, wenn sie schreibt:
“(Schul-) Padagogik als die Wissenschaft vom Padagogischen Handeln (im Feld
der Schule) wird daher [...] die subjektiven Bedingungen der Handlungswahl
seiner Adressaten als ein grundlegendes Forschungsfeld ansehen” (86). Demge-
gentiber ginge es in einer eher vorgabeorientierten Pddagogik vor allem darum,
dass die Adressaten gehorsam jeweilige Konzepte Uibernehmen. Eine solche Péad-
agogik wirde keinen Wert darauf legen, dass die Lernenden (iber Entscheidun-
gen ihr Wissen aufbauen. Im Gegenteil wiirde dies als problematisch erachtet.
Statt dessen wiirde etwa argumentiert, dass doch erst einmal ein Fundamentum
geschaffen werden musste und dieses allererst die VVoraussetzung dafir sei, dass
die Lernenden dann mit dem »Selbstdenken« beginnen kénnten.

2. Um nur zwei Beispiele zu nennen, verweise ich hier auf das Konzept
»mathe 2000« flir den Grundschulunterricht sowie im Bereich des sozialen
Lernens auf sogenannte »Streit-Schlichtungs-Modelle«.

3. Bedenkt man, wie verschieden allein die Termini “Handlung” und “Ent-
scheidung” verwendet werden, dann erscheint Eckerles Einschatzung von
»der« allgemeinen Handlungstheorie (s. (40)f.) nicht ganz unproblematisch.
Wenn dann noch - wie Eckerle selbst feststellt - “vergleichbar strukturierte
Situationen” ((87)) fehlen, die Padagogiken vergleichen lieBen, vergroRert
sich dann nicht auch die Wahrscheinlichkeit von Missverstandnissen im
Umgang mit jeweiligen Beschreibungen und Interpretationen von Bedin-
gungs- und Folgenkonstellationen?

4. Das schlief3t nicht aus, dass sich die Lehrenden an Entscheidungen Gber
Ziele beteiligen, wie sie “von legitimierten Gremien, etwa Parlamenten fiir
die Menge der Staatsbirger, Kirchen fur die Menge der Christen” ((86))
getroffen werden.

5. Bewertungskriterien héangen in ihrer Qualitat ebenfalls davon ab, inwiefern sich
ihre jeweilige Wahl gegeniiber alternativen Bewertungskriterien begriinden I&sst.

6. Inwiefern gerade solches Dezisionswissen als ein Wissen um Nicht-Wis-
sen zu neuen Qualitdten im Umgang mit Vielfalt flihren kénnte, wére ge-
nauer zu untersuchen.

7. Erwégungsorientierung als Grundorientierung hiel3e nicht, dass standig alles
von allen erwogen wirde, aber das hinsichtlich aller Vorgaben und Entscheidun-
gen eine prinzipielle Erwégungsoffenheit besteht, um die es zu wissen gilt.
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