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(2011): Theorien tiber Unterricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt

1. Einleitung: Unterricht zwischen Offnung und SchlieBung von
Kontingenz

Theorien tiber Unterricht in einer gewissen Bandbreite und Unterschiedlichkeit vor
Augen zu fiithren, das ist das Anliegen des Buches ,,Unterrichtstheorie in Forschung
und Lehre*, wie Proske, einer der Herausgeber, in einer profunden Einleitung des Sam-
melbandes (S. 9 ff.) erldutert.! Eine solche Unterrichtstheorie muss der Forschung als
Grundlage dienen konnen (Herzog 2011: 148). Gesichtspunkte der praktischen Nutzung
stehen nicht im Vordergrund. Der Blick geht in den meisten Beitragen auf Abstand zu
den Erwartungen an ein 16sungstaugliches ,,Anwendungswissen (Strobel-Eisele 2011:
79). Dennoch ist eine ,,gute* Theorie der Praxis nicht fern. Ganz im Gegenteil. Sie 6ff-
net den Blick fiir Strukturmerkmale, die Grenzen und Moglichkeiten des Unterrichts,
der sich historisch in einer besonderen sozialen Form konstituiert hat (Caruso 2011).
Das sind erste Hinweise zum Anspruch des Buches von Meseth, Proske und Radtke.

Drei Fragen stehen im Zentrum des Bandes. Die Fragen gelten

* den Begriffen und Modellen, mit denen Unterricht beobachtet und beschrieben wird
(D,

» der grundbegrifflichen Fassung des padagogischen Anspruchs, Lernwirkungen zu
erzielen (2),

* dem historischen Wandel von Unterricht und dem trotz aller neuen Lernformen
identifizierbaren Kern (3).

»Komplexitit™ und ,,Kontingenz®, so stellt Proske in seiner Einleitung heraus, kdnnen
dabei als konstitutive Merkmale von Unterrichtsprozessen gelten. Manifest wird Kon-
tingenz etwa an den Briichen zwischen der Planung und der Dynamik des tatsachlichen
Unterrichtsgeschehens. Die Bedeutung des Terminus ,,Kontingenz* 14sst sich schlicht
als ,,Unwigbarkeit des Verlaufs* wiedergeben. Trotz aller Planung und Vermessung der
Welt bricht diese Dimension des Unvorhersehbaren immer wieder auf. Der Begriff tritt
allerdings in unterschiedlicher thematischer und theoretischer Einbettung auf. Er wird
etwa implizit und explizit exponiert im Professionalisierungsansatz von Helsper (2002),
um ein Beispiel zu nennen.

1 Wolfgang Meseth, Matthias Proske und Frank-Olaf Radtke (Hrsg.) (2011): Theorien iiber Unter-
richt. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
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Die Herausgeber des zur Rede stehenden Buches orientieren sich an Luhmanns
Begriff der ,,doppelten Kontingenz*“ (Meseth/Proske/Radtke 2011: 223ff.), der den Aus-
gangspunkt fiir Luhmanns Kommunikationsbegriff bildet. Den Sachverhalt modellartig
umschreibend lie3e sich sagen: Komplexe Systeme operieren stets in einem Moglich-
keitsraum. Dabei sind sowohl fiir Ego als auch fiir Alter die Systemoperationen des
jeweils anderen hinsichtlich ihrer Auswahl aus moglichen Varianten unwigbar, obwohl
sowohl fiir Ego als auch fiir Alter der Fortgang der Kommunikation von dieser Selektion
abhingt. Die Unwigbarkeit besteht also fiir beide Seiten, und hierin liegt das ,,Doppel-
te* der doppelten Kontingenz. Weil damit in die Zukunft hinein immer wieder andere
Maglichkeiten offenstehen, gibt es niemals Garantien dafiir, dass ausgerechnet Passen-
des oder Anschlussfahiges eintritt. Damit liegt die Frage auf der Hand: Wie etabliert sich
angesichts einer solchen kontingenten Existenzweise von Unterricht eine padagogische
Ordnung, die ,,auf die Ermoglichung und Bestimmung von Lernen ausgerichtet ist?*
(Meseth/Proske/Radtke 2011:224).

2. Die Vielfalt der theoretischen Zugédnge zur Bestimmung des
Unterrichts

Obwohl die Mehrzahl der Beitrage sich dem exponierten Zauberwort ,,Kontingenz* an-
schlieen diirfte, sind die Versuche, die Strukturmerkmale oder Strukturbildungen sicht-
bar zu machen, die Ungewissheit und Unberechenbarkeit ,,binden®, weit gefachert. Zu
Wort kommen sprach-praxis- und kommunikationstheoretische, anthropologisch-phi-
losophische wie bildungstheoretische Ansitze. Zunéchst soll ein kompakter Uberblick
liber die Beitrige gegeben werden. Dabei soll die Vielfalt der Zugénge deutlich werden.

Caruso (2011) zeichnet aus historischer Perspektive die spannungsvolle Ausdiffe-
renzierung der Kommunikationsform ,,Unterricht” nach, die von Anfang an den Anfor-
derungen eines ,,Pddagogischen” und zugleich einer biirokratischen Rationalitdt genii-
gen sollte. Scholl (2011) ist der Auffassung, dass eine auf eine lange Theorietradition
zurilickblickende Allgemeine Didaktik sich als integrations- und wandlungsfahig erwei-
sen wird. Er untersucht die einschldgigen Ansdtze mittels luhmannscher Kategorien.
Der Beitrag von Eickhorst (2011) ordnet sich — neben den Beitrdgen von Caruso und
Scholl — dem Stichwort ,,Bestandsaufnahmen® unter. Der Artikel bleibt, wie im Vorwort
erldutert wird, leider nur ein kursorischer Ubersichtsartikel iiber die von der empiri-
schen Lehr-Lern-Forschung beanspruchten Unterrichtstheorien.

Die im néchsten groBeren Block versammelten Beitridge lassen sich dadurch cha-
rakterisieren, dass in erster Linie Unterricht unter dem Blickwinkel des padagogischen
Geschifts zu interpretieren gesucht und nicht als Anwendungsfeld fiir soziologische,
linguistische oder andere Konstrukte betrachtet wird. Strobel-Eisele (2011) fiihrt Pran-
ges Ansatz weiter. Prange geht davon aus, dass es die Form des Zeigens ist, die Lernen
im Unterricht charakterisiert. In den variierenden Ausprigungen des Zeigens werden
Themen zu Lernaufgaben, Menschen zu Lernenden. Und schlieBlich wird Unterricht
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von anderen schulbezogenen Aktivititen, etwa der Beratung, eben dadurch unterscheid-
bar. Ploger (2011) und die Autorinnen und Autoren Schratz, Schwarz und Westfall-Grei-
ter (2011) widmen sich des Weiteren dem blinden Fleck in Unterrichtstheorien: dem
prozessualen Vollzug des Bildungs- bzw. Lernvorganges. Bei Kiper (2011) wird Unter-
richt dagegen ausdriicklich als zweckhafte Handlungs- und Planungsakte von (Lehrer-)
Akteuren konzipiert, fiir die eine Unterrichtstheorie entsprechende Anhaltspunkte der
Interaktionssteuerung und aussichtsreiche Technologien anzubieten hétte. Insofern fillt
dieser Ansatz aus dem von vielen anderen Autoren praktizierten Versuch heraus, das
grundlegende Funktionieren des Unterrichts und seine Prdmissen zum Thema zu ma-
chen.

Im dritten Teil des Bandes wird Unterricht in Bezugnahmen auf sozialwissenschaft-
liche Theorien beobachtet und beschrieben. Der Intention, die Erklarungsbediirftigkeit
von Unterricht selbst — unabhéngig von didaktisch gedachten Anleitungen zum Lehrer-
handeln — zum Thema zu machen, kommt Herzog (2011) mit einem filigranen Mehre-
benenmodell von Unterricht — als zeitliche Ordnung von Situation, System, Handlung
und Reflexion — nach. Der Ansatz fasst das soziale Substrat des Gelingens als ,,Rezipro-
zitdt“, also mit einem weit {iber den Unterricht hinausgehenden, bezugsreichen Begriff.
Die Bezugnahme auf sozialwissenschaftliche Theorien trifft auBerdem fiir den Ansatz
von Kreitz (2011) ebenso zu wie fiir Liiders’ Konzentration auf Unterricht als System
sprachlicher Verstindigung (2011a und b, s.u.).

Wissenssoziologische, interaktionstheoretische, bildungstheoretische wie fachdi-
daktische Theoriestiicke vereinigt der Ansatz Bonnets (2011). Die Forschungsgruppe
Reh/Rabenstein/Idel (2011) vertritt eine andere, ndmlich praxistheoretische Version,
wihrend bei Meseth/Proske/Radtke (2011) von einem systemtheoretischen Zugang ge-
sprochen werden kann. Alle diese genannten sozialwissenschaftlich orientierten Ansét-
ze erschopfen sich nicht in einem bloBen Theorieimport. Es geht ihnen darum, die pad-
agogische Eigenlogik des Unterrichtsgeschehens in ihrer vergleichsweise autonomen
Form zu erfassen und jene immanenten Formstrukturen des Interaktionssystems — das
Péadagogische also — systematisch in den Blick zu nehmen, die konstitutiv dafiir sind,
Lernwirkungen aufseiten der Schiiler bewirken zu wollen.

Nach diesem groben Uberblick lisst sich schon sagen: Die Absicht der Heraus-
geber, in Zusammenhang mit einer Tagung im September 2010 ein moglichst breites
Spektrum an Perspektiven der Unterrichtstheorie und damit den ,,Stand der Diskussion®
zu dokumentieren, ist durchaus gelungen, wenn auch einige Ansétze fehlen. So ist, wie
gesagt, die padagogisch-psychologische ,,Theoriefamilie nur mit einem kursorischen
Uberblicksartikel vertreten (Eickhorst 2011). Dennoch: Vor dem Hintergrund der oben
genannten Fragen bietet der vorliegende Band die Mdglichkeit, sich mit dem inner-
logischen, begrifflichen Argumentationsbestand unterschiedlicher Ansétze vertraut zu
machen und, dariiber hinaus, die nicht immer leicht prasent zu haltenden erheblichen
paradigmatischen Blickwechsel zwischen einzelnen Beitrdgen nachzuvollziehen. Die
Herausgeber bieten schlie8lich am Schluss des Bandes anstelle einer Zusammenfassung
ein Streitgesprich zu den epistemologischen, gegenstandsbezogenen und historisch
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ausgerichteten Grundfragen an (Ein Streitgesprach 2011: 242ff.). Insofern bleibt die
vergleichende Abarbeitung der Ansétze Sache des Lesers oder der Leserin. Der Band
bietet aber eine hervorragende Grundlage fiir solcherart Vergleiche, die den Zugang zu
einem tieferen Verstehen der fiir die Unterrichtstheorie derzeit bedeutsamen Fragen und
Antworten ermoglichen.

3. ,Unterricht als Erméglichungshorizont® - theoretische
Lesarten zum Verhdltnis von Formstrukturen und der
Herbeifiihrung von Wirkungen

Ich mochte nun der Herausforderung zu dem eben angesprochenen Vergleich nachkom-
men, auch deshalb, um die spezifischen inhaltlichen Konturen der einzelnen Anséitze
und Beitrége iiber evaluative Anmerkungen hinaus markieren zu kdnnen. Angesprochen
wird vor allem die einleitend formulierte Frage nach der grundbegrifflichen Fassung des
Anspruchs, im Unterricht Lernwirkungen zu erzielen. Die von mir herangezogene Ver-
gleichsfolie nimmt, um eine Formulierung von Gruschka aus der Schlussdiskussion auf-
zugreifen, die Frage nach den ,,Ermoglichungshorizonten (Ein Streitgesprach 2011: 251)
von Unterricht auf. Ich mochte den Stellenwert dieser Frage auch im Anschluss an den
Diskurs im Bereich der Erziehungswissenschaft kurz erlautern (vgl. etwa Koller 2005).

Es geht bei dieser Frage der Ermoglichungshorizonte von Unterricht um die Un-
terscheidung zweier Weisen und Qualitdten des Lernens. Unterschieden wird hier
zwischen einem additiven Lernen, verstanden als routinierte Erweiterung des gegebe-
nen Wissens- und Féhigkeitsfundus, und, dariiber hinaus: Bildungsprozessen, die den
Verstandnishorizont, mit dem wir der Welt und uns selbst begegnen, verwandeln. Der
Einzelne geht aus solchen Prozessen verdndert hervor. Kommt also Bildungsprozes-
sen — mit ihren iiber das Lernen hinausgehenden personlichkeitswirksamen, reflexiven
Momenten — im Unterricht iiberhaupt ein Realititsgehalt zu, oder sind diese als eine
von der Strukturlogik des Ablaufs her gestiitzte Mdglichkeit zumindest denkbar? So
kommen Meseth, Proske und Radtke in ihrem Beitrag zu dem Schluss, dass individu-
elle Bildungserlebnisse ,,aulerhalb der paddagogischen Reichweite der Form Unterricht
liegen (2011: 239). Aber bei Gruschka heift es genau umgekehrt, das Ignorieren des in
der Formstruktur verankerten Anspruchs auf Bildungserlebnisse lasse ,,den Unterricht
zu Protest gehen® (2011a: 143). Somit darf angenommen werden, dass sich an der so
verstandenen Frage der Ermoglichungshorizonte die Geister scheiden.

Der Beitrag von Meseth, Proske und Radtke (2011) steht also, wie angedeutet, einer
solchen bildungstheoretischen Auffassung skeptisch gegeniiber. In wenigen Schritten
sei ihre Argumentation nachgezeichnet, weil sich damit eine Basis und Vergleichsmdg-
lichkeit ergibt, auf der sich das Verstindnis der anderen theoretischen Zugénge umrei-
Ben ldsst. Meseth, Proske und Radtke argumentieren folgendermafen: Im Unterricht,
bei dem es stets Kontingenz und Unberechenbarkeit im Verhéltnis von Lehren und Ler-
nen — von Vermitteln einerseits und Aneignen andererseits — zu bewiéltigen gilt, muss
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es schlieBlich zu einer gemeinsamen Wissensfeststellung und zu einer Markierung des
gemeinsam verbindlichen und relevanten Wissensstandes kommen. Diesem Strukturbil-
dungselement hat die kommunikative Form des Unterrichts in einer Verflechtung von
Sach-, Sozial- und Zeitdimension zu dienen. Natiirlich heif3t das nicht, dass es keine in-
dividuellen Zugénge und Sinnperspektiven der Schiiler geben wiirde. Aber diese sind im
Klassenunterricht immer wieder auf ein verbindliches Allgemeines zuriickzubezichen
und zu vereindeutigen. Aufgrund dieser ,,Kollektivadressierung® haben die individuel-
len Formate nur Durchgangs- und Vorstufencharakter. Sie werden daher in der Praxis
schnell umgewidmet. Somit sind den auf Bildungsprozesse bezogenen Aneignungser-
wartungen aufgrund dieser unabdingbaren, vielleicht sogar aus Lehrersicht ,,undank-
baren* Generalisierungsleistung strukturell im Unterricht enge Grenzen gesetzt. Wie
gesagt: diese Position von Meseth, Proske und Radtke stellt damit eine Herausforde-
rung fiir diejenigen Zugénge dar, fiir die die Moglichkeit von Bildungserlebnissen im
Unterricht einen systematischen wie empirischen Realitétsgehalt und Stellenwert hat,
was, mit anderen Worten, ja bedeutete, sich auf einen von individuellen Idiosynkrasien
bestimmten Auseinandersetzungs- und Verstehensprozess und auf die Widerstandigkeit
eines Sachverhalts einzulassen.

Gerade im Anschluss an die auf ein stirkeres theoretisches Grenzbewusstsein zie-
lende Auffassung von Meseth, Proske und Radtke erscheint mir der sprach- und dis-
kurstheoretische Ansatz von Liiders (2011b) von Interesse. Ich interpretiere den Beitrag
von Liiders innerhalb der von mir gewihlten Vergleichsfolie. Dies scheint mir insofern
berechtigt, als Liiders die im Unterricht auftretenden sprachlichen Figuren durchaus mit
den entsprechenden Vermutungen iiber die von den jeweiligen Autoren zugeschriebenen
Funktionen verkniipft (etwa in Zusammenhang mit den Untersuchungen von Nystrand
1997: 659¢1.). Liiders identifiziert zundchst in der Bezugnahme auf ethnomethodologi-
sche, interaktionistische und linguistische Forschungen einen ,,determinierenden Re-
gelungsmechanismus, der m.E. durchaus als Bewiltigungsform der Kontingenz und
Unwiégbarkeit des Unterrichtsprozesses interpretiert werden kann. Es ist das Muster
Initiation-Reply-Feedback, welches das Sprachgeschehen aus der Tiefe heraus organi-
siert. Auf der empirischen Ebene zeigt sich allerdings, dass dieser Regelungsmecha-
nismus, der sich in Zugkombinationen der sprachlichen Akte skriptartig niederschlégt,
nicht nur reproduktiv gefasst werden kann, so als wiirde eine starre Konvention in von
vornherein festgelegten Ablaufen wiederholt. Liiders verweist auf empirische, u.a. auch
eigene Befunde, die eine Anreicherung und Expansion des IRF-Schemas dokumentie-
ren. So wird etwa die Antwortfindung durch entsprechende sprachliche Mittel hinaus-
geschoben; es werden Spielrdume fiir Verhandlungen geschaffen, und auch die in dem
Beitrag von Meseth u.a. besonders hervorgehobene Phase der Evaluation, Bewertung
und des Feedback zeigt sich sprachlich in sehr unterschiedlicher Gestalt: als aufgescho-
benes oder substituiertes Feedback. Angesichts dieser situativen Variabilitdt kann streng
genommen von einer ,,Determination* durch das IRF-Schema nicht die Rede sein. Im
Interesse der thematischen Vertiefung gibt es Varianten dieses Schemas im Hinblick auf
eine sich 6ffnende Dialogstruktur.
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Ich lese den Beitrag von Liiders damit als Hinweis darauf, dass das prozedurale Ge-
schehen des Unterrichts nicht nur in seinen Formen der Engfiihrung und des Schlieens,
sondern auch und zugleich in Formationen der Eréffnung von Optionen und Méglich-
keitsrdumen zu betrachten ist. Die bei Liiders berichteten Befunde iiber expandierende
IRF-Muster geben zu der Vermutung Anlass, dass die soziale Welt des Unterrichts aus
sehr konkret benennbaren, hdufig nur bedingt aufeinander abgestimmten Sinnentitéten
besteht, die sich durch einen widerspriichlichen, ja moglicherweise paradoxen Charak-
ter auszeichnen (s.u.).

Eine Moglichkeit, ja Notwendigkeit, sich zu vergegenwirtigen, was auf dem Weg
vom Einzelnen zur gemeinsamen Wissensfeststellung passiert, ist, Unterricht vom Ler-
nen aus zu denken, ,,lernseits* zu betrachten, wie Schratz, Schwarz und Westfall-Greiter
(2011) sagen. Die Autoren entwerfen die Umrisse eines auf ,,wirkméachtigen Erfahrun-
gen® aufbauenden Unterrichts. Der Aufsatz legt nahe, das Erfahrungskonzept als ein
Denkmodell dafiir anzusehen, sich die ,,Lehre im Modus des Lernens* vorzustellen.
Mit Erfahrung wird nach dem im gesellschaftlichen Umlauf befindlichen Gebrauch des
Begriffs u.a. auf eine intensive Wechselbeziehung zwischen ,,Ich* und ,,Sache* verwie-
sen. Die besondere Note des Beitrags von Schratz u.a. liegt m.E. darin, dass die Autoren
dieses ,,Eingestricktsein® mit dem von Waldenfels iibernommenen Begriff der Respon-
sivitit stark machen. Das lohnt sich, etwas auszufiihren.

Der Begriff Responsitivitit steht bei Waldenfels (2004) ndmlich im Kontext einer
Phénomenologie der Aufmerksamkeit. Der Rekurs auf Waldenfels ldsst die Absicht der
Autorengruppe erkennen, den Prozess der Lernerfahrungen theoretisch und empirisch
mit der Erzeugung und Entstehung eines (emotionalen) Resonanzgeschehens in Verbin-
dung zu bringen. Die Bedeutung dieser Idee wird klar, beriicksichtigt man, wie differen-
ziert Waldenfels den Begriff der Responsivitit auffichert: Ein Text oder Ahnliches lasse
sich nur verstehen, so wird zunéchst gesagt werden konnen, wenn er beim Adressaten
ein gewisses Mal} an Resonanz erzeugt. Nur dann kann sich ein Verstandnis entwickeln.
Und diese Resonanz umfasst eben deutlich mehr als den rein kognitiven Prozess der In-
formationsiibertragung, wie Waldenfels an der ,,Korpersprache des Aufmerkens® (2004:
101) demonstriert, um nur ein Beispiel fiir die Schichten der Resonanz zu nennen, die
eine phdnomenologische Analyse vergegenwartigt.

Schratz u.a. (2011) verwenden viel Phantasie, um den Unterricht aus der ,,inneren”
Welt und Motivationslage der Schiiler und Schiilerinnen sichtbar zu machen und zu
verstehen. Der Beitrag deutet aber auch an, dass die Heranziehung des Erfahrungskon-
zepts leicht zur gedanklichen Auslagerung der Generalisierungsleistung fithren kann,
die Schule auch zu erbringen hat. Denn auch ein ,,lernseits orientierter Ansatz muss die
Frage beantworten, wie auf der Grundlage einer vom Formmuster her genauer zu be-
stimmenden Erfahrungsbewegung jene Ubergiéinge von je ,,meiner* Erfahrung zum vom
konkreten Erfahrungssubjekt abgeldsten fachbezogenen Wissens- und Deutungsbestand
eines Faches zu denken sind (vgl. hierzu Combe 2006, 2010; Combe/Gebhard 2009,
2012). Die Kldrung dieser Frage ist umso wichtiger, handelt sich der Erfahrungsansatz
doch oft den Vorwurf ein, hier ginge es nur um das im Innenbereich der Lernenden
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angesiedelte Geschehen, das aber der (methodischen) Zugéinglichkeit schlechterdings
entzogen sei. Was also ist zu tun, wenn man die von der Autorengruppe berufene Wirk-
maéchtigkeit der Bildungs- und Erfahrungsbewegung empirisch dingfest machen und zur
Sprache bringen will — und zwar nicht in den uns bekannten krisenhaften Situationen
und Dramaturgien von Alltagserfahrungen, sondern in den Krisenformationen der mit
Unterricht irgendwie noch kompatiblen Abldufe? Diese Frage wird auch in dem nun
folgenden bildungstheoretischen Ansatz von Gruschka (2011a) bedeutsam.

Gruschka argumentiert in der Bestimmung der Ermdglichungshorizonte von Un-
terricht, Bildung wiirde in der Schule in dem Mafle manifest, als es um das Verstehen
der Sache ginge. Verstehen, so schreibt Gruschka einmal, ist im schulischen Zusam-
menhang ,,die Herausbildung eines sachlich moglichst weit und tief durch Einsichten
entfalteten Ich-Welt-Verhéltnisses™ (2011b: 26). Offenkundig geht es Gruschka mit dem
Bezug auf Bildungsprozesse im Unterricht u.a. darum, Aneignung in ihren verschie-
denen Qualititen beurteilen und in substanzieller Weise unterscheidbar halten zu kon-
nen. In diesem Sinne kann Gruschka sagen: ,,Sobald Unterrichten die Konfrontation
mit der Sicht liber Welt bedeutet, erdffnet es Bildungsprozesse. Es handelt sich dabei
nicht um eine Uberhdhung mittels Wiinschenswertem, sondern um die pidagogischen
Grundlagen der Strukturbildung® (2011a: 130). Wie ist das zu verstehen? Und welche
Formstrukturen hat Gruschka mit dem Stichwort, es handele sich um die paddagogischen
Grundlagen der Strukturbildung, vor Augen?

Erinnern wir uns an jene Strukturelemente bei Meseth, Proske und Radtke (2011),
die in dem notwendigerweise zu schaffenden kumulativen Filter des Allgemeinen und
der schnellen Markierung und Vereindeutigung des fiir relevant gehaltenen Wissens die
Seite der Grenzen der unterrichtlichen Moglichkeiten bewusst machen. Die Ausgangs-
position Gruschkas ist eine andere. Der Verfasser diirfte seiner Argumentationslogik
nach eher von dem Bleigewicht der institutionell aufgelaufenen Vorstellungen von un-
terrichtlichem Lernen ausgehen, ja einem Zustand, wo eine iliberbordende Didaktisie-
rung die Formen und Prozesse der Auseinandersetzung und die gleichsam natiirlichen
Formen der Verstehensbemiihungen um eine Sache, die aus der eigenen Erfahrung zu-
génglich sind, verhindert.

Gruschka identifiziert demzufolge ein anderes Formmuster der kommunikative Or-
ganisation von Unterricht als Meseth, Proske und Radtke: ndmlich eine spannungsvolle
Gleichzeitigkeit von Krisen und Routinen. Empirisch zeigt sich dieses Strukturmuster
dadurch, dass im Unterricht stidndig Sinniiberschiisse iiber den routinierten oder rou-
tinisierten Verlauf hinaus emergieren. Verstehenskrisen dringen vom Prozedere her
zu einer krisenhaft offenen Bewegung, zu einer intensiven Wechselwirkung zwischen
Subjekt und Sache, zu sprachlich tastenden Formen der Anndherung, zu bestimmten
Frageformaten und so weiter. Damit ist die Moglichkeit zu einem tieferen Verstehen im
Verhiltnis zur Sache in der Prozesslogik der Verarbeitung von Verstehenskrisen verortet
(vgl. hierzu auch die Arbeiten von Combe/Gebhard 2009; 2012). Auf einem anderen
Blatt steht, dass Lehrer fast durchweg die Bildungspotenziale von Verstehenskrisen und
die Gelegenheiten, in denen eine Bildungsbewegung aufbricht, negieren. Das macht
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aber die Tatsache, dass sich diese aufbrechenden Bildungsbewegungen in ,,natiirlichen
Protokollen® des Unterrichts nachzeichnen lassen, nicht hinféllig. Niemand muss sich
also mit der Behauptung von Bildungspotenzialen als Wiinschelrutengénger etikettie-
ren lassen. Dennoch: Gruschka macht nicht geniigend deutlich, dass sich in solchen
Situationen eben auch der Sachverhalt der Kontingenz und das Risiko offenbart, eine
Entscheidung angesichts von Moglichkeiten treffen zu miissen, deren Auswirkungen
man keineswegs sicher in der Hand hat. Die Anforderungen fiir eine hier aufgerufene
»situierte Kreativitit™ sind keineswegs schon erschlossen (Combe/Paseka 2012). Diese
Diskussionsbediirftigkeit gilt auch fiir einen anderen Fragenkomplex, der bei Gruschka
eine Rolle spielt.

Im Zuge der Schlussdiskussion des Buches von Meseth, Proske und Radtke fallt
nun ein Satz, der m.E., trotz der in diese Richtung gehenden Arbeiten Gruschkas, im-
mer noch ein Stiick weit programmatisch zu verstehen ist und der, wie der folgende
Beitrag von Bonnet andeutet, eine weitere methodologische und theoretische Konkreti-
sierung erforderlich machen wird. Gruschka fiihrt aus: Der Ermdglichungshorizont von
Bildungsprozessen ,,materialisiert sich mit einer spezifischen Qualitt der spezifischen
Kommunikation iiber einen Inhalt“ (2011b: 251). Damit ist eine anspruchsvolle theore-
tische wie empirische Aufgabe bezeichnet (Kolenda 2010).

Dass sich der Erméglichungshorizont von Bildung mit der spezifischen Qualitét der
padagogischen Kommunikation iiber einen Inhalt manifestiert, hitte auch der Ausgangs-
punkt im Ansatz von Bonnet (2011) sein kdnnen, der ausdriicklich einen Begriff von Un-
terricht vor Augen hat, in dem sich Bildungsprozesse vollziehen konnen. Im Fokus dieses
Forschungsansatzes, der im Bereich des naturwissenschaftlichen Faches ,,Chemie* liegt,
steht die Frage nach der interaktiven Konstitution und Entfaltung von unterscheidungs-
fahigen fachlichen Konzeptualisierungsniveaus im Zuge von Gruppenprozessen. Das ist
von aktuellem Interesse, da die Unterscheidung von Konzeptualisierungsniveaus durch-
aus mit dem , literacy-Konzept™ korrespondiert, mit dem das PISA-Konsortium arbeitet.
Bildung wird gerade auch im Fach ,,Chemie* insofern nicht nur als akkumuliertes Wis-
sen, sondern vor allem durch reflexive Anteile bestimmt, die biographisch bedeutsam
werden, und die auf ein reflexiv werdendes verhiltnis zum Fach verweisen.

Fokussiert auf die um die Losung von Aufgaben zentrierten Interaktionen in Klein-
gruppen versucht Bonnet im Rahmen seines Forschungsansatzes dem Anspruch nach zu
rekonstruieren, welche Stationen Schiiler auf dem Weg von alltagsweltlichen Sinnkon-
struktionen bis zum Verstehen und Umgang mit den fachsprachlichen Deutungsmustern
zuriicklegen und welche ,,Interimskonzepte® gegebenenfalls Briicken des Verstehens
darstellen. Parallel zu diesem, sagen wir: Kompetenzmodell verstehensorientierten Ler-
nens wird zudem die ,,Beobachtung® der interaktiven Strukturen gefiihrt, die die Her-
vorbringung einzelner Erkenntnisniveaus ermoglichen. Und in dieser Doppelstruktur
liegt m.E. die Pointe dieses Ansatzes: eben in einer Versuchsanordnung, die die Qualitét
der Kommunikation mit der sachinhaltlichen Frage der Qualitéit des Verstehensniveaus
zu verbinden sucht. Hatten wir Antworten auf diese Frage, so erlaubte dies Antworten
im Sinne der von Gruschka eingefiihrten Hypothese.

ZISU Jg. 2|2013



166 Arno Combe

Die bisher berichtete Ergebnistendenz (Bonnet 2004), die bislang auf die inhaltliche
Produktivitét der Gruppenarbeit von Schiilern bezogen ist, lautet: Im jeweiligen Verhalt-
nis zur Giite der aufgabenbezogenen Operationen, das in Form von Kompetenzniveaus
aufgefachert werden kann, miissen auf der Interaktionsseite Beziehungsprobleme, Par-
tizipationsprobleme, Organisationsprobleme und Argumentationsprobleme geldst wer-
den. Das bedeutet einmal: Die Teilnehmer miissen mit Stdrungen umgehen konnen.
Damit unterschiedliche Perspektiven zum Zuge kommen, bedarf es des Weiteren einer
paritétischen Struktur; die Komplexitit muss durch metakognitive Strategien beherrsch-
bar sein, und die Teilnehmer diirfen aulerdem nicht nur behaupten, sie miissen auch
begriinden, um eine argumentative Tiefe zu erreichen.

Im Sinne von Bonnet kann man diese Prinzipien durchaus als empirische Indikato-
ren und deskriptive Merkmale fiir die Entstehung eines kollektiven Erfahrungsraumes
verstehen, zu dem Bonnet allerdings in einer schillernd normativen Wendung des ur-
spriinglichen wissenssoziologischen Begriffsverstdndnisses sagt, dass ,,Unterricht, der
es nicht schafft, selbst zum Erfahrungsraum zu werden, nicht darauf hoffen darf, Lern-
oder gar Bildungsprozesse auszuldsen oder zu beeinflussen® (2011:204).

Ein Ansatz, der sich gegeniiber einem normativen Zugang duflerste Zuriickhaltung
auferlegt, ist der praxistheoretische Ansatz der Forschungsgruppe Reh, Rabenstein und
Idel (2011). Obwohl hier auf den Bildungsbegriff aus gleich nachvollziehbaren Griinden
verzichtet wird, geht es doch bei diesem Ansatz um die institutionell realisierten Sub-
jektivitdtsformen, also um die Frage nach der Reichweite und Wirksamkeit schulischen
Lernens.

Die Spezifika dieses Ansatzes lassen sich m.E. am besten iiber die Kritik an dem
Verstdndnis und der Verortung von Kultur, auch eines Konzepts der Schulkultur, gewin-
nen (Kolbe/Reh/Rabenstein/Idel 2008). Kritik zieht dabei das Verstidndnis von Kultur
als eines rein geistigen, ideellen Phinomens auf sich. Kultur ist auch nicht allein ,, Text®,
gewebt aus offentlichen, iibersubjektiven Symbolsystemen, und schon gar nicht Aus-
druck der Etablierung eines normativen Konsenses von Erwartungen und Rollen. Die
relative Strukturiertheit, Verstehbarkeit und Geordnetheit der Sozialwelt ergibt sich aus
praxistheoretischer Sicht vielmehr aus dem Routinehandeln, das durch implizites prak-
tisches Wissen und Verstehen ermoglicht wird. Man denke als Beispiel nur an das in
kollektiven Verhaltensweisen sich zeigende organisatorische Prozesswissen der Schii-
ler, das zum Beispiel darin besteht, schulisches Lernen glaubhaft zu verkérpern und
performativ zum richtigen Zeitpunkt sichtbar werden zu lassen.

Ein konzeptueller Intellektualismus im Bereich des Kulturverstéindnisses verfehlt
also aus dem Blickwinkel dieses Ansatzes den Umstand, dass sich auch die soziale
Welt des Unterrichts aus know-how-abhéngigen Routinen und Praktiken zusammen-
setzt, von einem impliziten, methodischen und interpretativen, je sozial geteilten Wissen
zusammengehalten wird — womit die ,relative Reproduzierbarkeit von Handlungen
iiber Raum und Zeit erst moglich wird. Relative Reproduzierbarkeit heifit: Auch die
Praxistheorien gehen — und dies wird in Bezug auf Spielrdume im Unterricht wichtig —
bei aller Bedeutung von Routinisierung nur von einer ,,relativen* und keiner ,,reinen*
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Reproduzierbarkeit von Praktiken aus. Und das ,,Subjekt”, um den philosophisch und
geschichtlich aufgeladenen Begriff zu gebrauchen, treffen wir nicht, wie im Biirgertum
und der idealistischen Subjektphilosophie, als glanzvoll gefeierten Gestalter von Selbst
und Welt an. ,,Subjektivation®, wie es im Rahmen des praxistheoretischen Ansatzes oft
heiit, wird vielmehr im Rahmen einer unmittelbaren, ja korperlichen Positionalitét in
einer sich vollziehenden Praxis angetroffen, die sich im Zuge der praktischen Teilnahme
auf performative Weise jeweils neu herstellt.

Obwohl bei diesem Ansatz auf den Bildungsbegriff verzichtet wird, weil er men-
talistische Konnotationen mit sich fiihrt, geht es doch auch um die institutionell er-
moglichten Subjektivititsformen und die Frage nach der Reichweite und Wirksamkeit
schulischen Lernens. Auch die Entstehung eines spezifischen, biographisch bedeutsam
werdenden Person-Gegenstands-Verhéltnisses bleibt in diesem Ansatz prinzipiell nicht
aullen vor. Wie aber wird die Einbeziehung der Subjektivation theoretisch ,,gelost* und
begriindet? Und wie werden in einem solchen Ansatz die Wirkungen pédagogischer
Praktiken gedacht? Und was ist iiberhaupt das Pddagogische?

Die Grundform padagogischen Handelns ist aus einer anthropologisch-philosophi-
schen Sicht Pranges, dessen Argumentation die Forschungsgruppe um Reh hier her-
anzieht, eine sich auffichernde Operation des Pddagogen, ndmlich das auf ein Lernen
bezogene Zeigen. Das heif3t nicht, dass der Zusammenhang zwischen Zeigen und Ler-
nen nach Prange sozusagen direkt bewirkt werden kann. Das Zeigen ist auf ein Sich-
Zeigen-Lassen, also auf eine Annahme der Offerte angewiesen, und die Fortsetzung der
pidagogischen Kommunikation verlangt eine von den Beteiligten geteilte Deutung und
wiederholte Symbolisierung der Differenz zwischen Zeigen und Lernen. Was ist nun die
subjekttheoretische Pointe dieser wechselseitigen Bezugnahme von Zeigenden und Ler-
nenden? Wie wird die Wirksamkeit der jeweiligen ,,sets of doings and sayings* gefasst,
in deren Prozedere unterrichtliche Praktiken rekonstruiert werden?

Die Effekte fiir die Subjektivation der Schiiler und Schiilerinnen werden letztlich
durch einen anerkennungstheoretischen Grundgedanken deutlich: ,,Was man wie wa-
rum auch immer zeigt, muss auch hinsichtlich dessen befragt werden, als wen man die
anderen anspricht und zu wem man sie — wodurch genau — macht“ (Ricken 2009: 127).
Mit anderen Worten: Pddagogische Praktiken adressieren, ob die Lehrer wollen oder
nicht. Es wird jemand angesprochen als der, der er schon ist bzw. der, der er noch wer-
den kann. An Adressierungen und Re-Adressierungen heften sich unweigerlich Subjek-
tivationsprozesse. In solchen sich herausbildenden ,,Figurationen eines performativen
Geschehens der Darstellung, Zuschreibung und Positionierung von Besonderheiten ei-
nes Einzelnen in der Schulklasse vollziehen sich Wirkungen padagogischer Praktiken
(vgl. das eindrucksvolle Fallbeispiel in Reh/Rabenstein/Idel 2011: 2151f.). Hiermit sind
spezifische Moglichkeiten bezeichnet, ,,sich selbst mit und durch Andere als Besondere
zu erfahren ...“, auch und gerade im Medium des Verhiltnisses zu den Unterrichtsge-
genstinden (Reh/Rabenstein/Idel 2011: 215f.). Es gilt schlielich, so die Forschungs-
gruppe Reh, Rabenstein und Idel, aus einer Vielzahl von Figurationen ,,in bestimmten
Hinsichten miteinander verwandte Lernrdume fiir die Einzelnen in Lerngruppen, in
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Klassen, im Fachunterricht (2011: 220f.) zu rekonstruieren, die sich moglicherweise
auch ,,zu Lernkulturen einer Einzelschule aggregieren lassen* (2011: 221). Die Idee der
Lernrdume nehme ich unten wieder auf.

4. Fazit: Die,,Offnung der interpretativen Kontingenz* als
Ermoglichungsbedingung von Bildungsprozessen im
Unterricht

Blicken wir zuriick. Festgehalten werden kann: Der Diskussionsstand zu Unterrichts-
theorien hat sich als erstaunlich ausdifferenziert erwiesen. Diese Gesamtschau fiirs
Erste, wie die Herausgeber betonen, moglich gemacht und von Fragedimensionen
her prizisiert zu haben, ist das Verdienst des Bandes von Meseth, Proske und Radtke.
Nichts wire allerdings misslicher fiir die Weiterentwicklung des Diskussionsstandes als
eine wechselseitige Abschottung. Die Auslagerung und das Fehlen ethnographisch und
zugleich praxistheoretisch fundierter Ansétze (etwa Breidenstein 2006) ist, das sei in
diesem Zusammenhang gesagt, zwar vom Fokus der ,,Pddagogizitit (Meseth/Proske/
Radtke) des Unterrichts her gerechtfertigt, kann aber durchaus auch als Mangel gesehen
werden. Dass die Theorie gerade von der Thematisierung der ,,unerledigten* und lange
Zeit nur als Appendix der Lehrerseite betrachteten Schiilerperspektive profitieren kann,
scheint mir aufer Frage zu stehen. Denn hat nicht gerade die Peer-Kultur mit ihren ei-
genen Bewertungen Einfluss auf den Unterricht? Jedenfalls sind die im Klassenzimmer
ablaufenden Prozesse der Themenkonstitution aus dem Blickwinkel der Schiiler nicht
nur auf der reinen Sachebene zu sehen. Sie sind auch als Praktiken zu verstehen, sich der
Zugehorigkeit zu den fiir den Schiiler bedeutsamen Gruppen zu versichern (vgl. Rusch/
Thiemann 2003).

Das zur Debatte stechende Buch verweist des Weiteren auf die Notwendigkeit syste-
matischer Vergleiche. Das gilt z.B. fiir die jeweilige in den einzelnen Ansétzen prakti-
zierte Verbindung zwischen Theorie und Methodologie. Bestitigt hat sich die Binsen-
weisheit, dass die methodologische Ebene immer mitbedacht werden muss, wenn es
um die Geltung von Aussagen geht. Zunéchst einmal ist hier eine Gemeinsamkeit der
Ansitze innerhalb des interpretativen Paradigmas festzuhalten, auch in Abgrenzung zu
padagogisch-psychologischen, mit hochinferenten Qualitdtsratings von Unterrichtsvi-
deos arbeitenden Ansétzen (Hugener/Rakoczy/Pauli/Reusser 2009), die zweifellos auch
hochinteressante Dimensionen zur Beobachtung des Unterrichts unter Beriicksichtigung
ihres theoretischen Hintergrunds prisentieren und zur Grundlage des Ratings machen
(vgl. ausfiihrlich etwa Kunter 2005). Was macht also den Unterschied? Die Antwort
wird vermutlich in dem mittels der Logik der sequenziellen Optionenrealisierung durch-
gefiihrten Modus der Sinnrekonstruktion zu suchen sein (Wernet 2006), der eben die
interpretativen Ansétze auszeichnet. GesetzméaBigkeiten lassen sich ,,von innen her und
in Form der fiir den Verlauf typischen Auswahl von Moglichkeiten abbilden. Demge-
geniiber bleibt die ,,Kodierung® bei den Qualititsratings den dulleren Kennzeichen und
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Verhaltensmerkmalen verhaftet. Aber wie gesagt: Diese methodologische Diskussion
zwischen den Theoriefamilien muss verstiarkt und ,,iiber den eigenen Tellerrand hinaus*
gefiihrt werden.

Was ergibt sich nun — um einen weiteren hier verfolgten Faden aufzugreifen — aus
dem Vergleich zum Thema der ,,Ermdglichungshorizonte von Unterricht? Wohin fiihrt
hier der Theorievergleich? Das Konzept des fiir die Diskussion zugrunde gelegten Bu-
ches, die Beobachtung von Kontingenz zum Ausgangspunkt eines unterrichtstheoreti-
schen Vergleichs zu machen, hat sich durchaus als Herausforderung erwiesen, und wird
wohl auch in Zukunft eine Herausforderung bleiben. Deuten wir die Spannweite noch-
mals an. Aus einem systemisch-kommunikationstheoretischen Blickwickel wird der
Prozess der Kontingenzeinschrinkung in den Vordergrund geriickt, bei dem gleichsam
die Fiille der Anschlussmdglichkeiten verknappt wird. Die Struktur und Ordnung von
Systemen — auch von Unterricht — sind ,,Bedingungen der Einschrinkung des Bereichs
anschlussfihiger Operationen®, so heiflt es entsprechend bei Luhmann (1997: 430).

Vieles spricht also dafiir, in Routinen der SchlieBung von Kontingenz, z.B. in ro-
busten Gespréchsroutinen, das zentrale Handlungsproblem des Unterrichts und des-
sen Losung zu sehen. Aus einer bildungstheoretischen Sicht soll nun keineswegs der
Routine abgeschworen werden, stellt doch ein Sockel routinierter Handlungsvollziige
oft genug die Voraussetzung fiir Akte hochster Kreativitét dar. Allerdings kann auf der
Grundlage entsprechender Rekonstruktionen von Unterricht angenommen und kritisiert
werden, dass im klassendffentlichen Unterrichtsgesprach mehr an der Einschrdankung
als an der Ausschopfung von interpretativen Spielrdumen gearbeitet wird (Gruschka
2011a und b; Combe/Gebhard 2012.). Deutungskontexte konnen eben nicht nur einge-
schréankt, sondern auch gedffnet werden! Die schnelle ,,Vereindeutigung eines Themas®
(Kokemohr 1985: 231) bleibt systematisch hinter wechselnden Perspektiven und mdg-
lichen Kontextualisierungen eines Themas, den darin enthaltenen Differenzerfahrungen
und den im Unterricht an sich ,,angelegten* Interaktionsmoglichkeiten zuriick. Nichts
spricht gegen Routinen der SchlieBung, aber doch zugleich auch fiir eine ,,Offnung der
interpretativen Kontingenz®, um die Mehrdeutigkeit der Dinge zu demonstrieren und
auszuprobieren. Hierzu einige Thesen:

1.) Fiir den Verlauf von Unterricht und fiir die Dialogformate sind zwei aneinander
gekoppelte Formmuster charakteristisch, die zueinander in einem Spannungsver-
héltnis stehen: die den Ablauf stabilisierenden Routinepraktiken einerseits und zu-
gleich das anscheinend gar nicht vermeidbare krisenhafte Aufbrechen der Routinen
andererseits. Dies macht die Schwierigkeit und die Paradoxa der pddagogischen Ar-
beit und die zu erbringende Leistung des Dialogs bewusst: eine Balance finden zu
miissen zwischen dem Riss, der zwischen den lebensweltlichen Selbst- und Welt-
deutungen der Schiiler und dem Horizont generalisiert giiltiger Wissensbestinde
und Sachbedeutungen besteht.

2.) Denn wo individuelle Idiosynkrasien der Lerner auf als generalisiert giiltig vorde-
finierte Wissensbesténde treffen, ist auch eine noch so robuste Gesprichsroutine
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nicht vor dem Eigensinn des Individuellen gefeit. Der Eigensinn des Individuellen
treibt den Unterricht iiber die je erwarteten Antworten hinaus. Immer wieder entste-
hen Sinniiberschiisse.

3.) An dieser Stelle konnte der Verarbeitung von Differenzerfahrungen eine Chance ge-
geben werden. Hier, im Bereich der riskanteren, krisenhaften, sich der Vieldeutigkeit
eines Gegenstandes 6ffnenden Textur des Unterrichts — im Bereich der Offnung der
interpretativen Kontingenz und einer an die Romantik gemahnende offensiven Se-
miotisierung der Welt also — entstehen jene reflexiven Momente tieferen Verstehens,
in denen im besonders giinstigen Fall das Paradigmatische eines Sachverhalts oder
gar eines Faches in momentaner Hellsichtigkeit vor Augen steht. Es sind die Stellen,
in denen Erfahrungs- und Phantasierdume entstehen und sich die Einzelnen oder ein
Kollektiv experimentell-deutend, sprachsuchend und Blickpunkte immer wieder neu
verschiebend einer noch fremden Sinnwelt eines Faches ndhern (zum Problem der
vom Lehrer verlangten ,,situierten Kreativitit“ vgl. Combe/Paseka 2012).

4.) Man weil} heute, wie bedeutsam der Vergleich mit andere Positionen, Interpretatio-
nen und Zugingen ist, weil erst im Kontrast zu anderem die spezifische Eigenart
des jeweiligen Gegenstandes zum Vorschein gebracht wird. So ist die Verschiebung
des Blickpunktes, die Transformation des Rahmens oder die Gegeneinanderfiithrung
von Deutungsperspektiven ein ausgezeichnetes Mittel, die Dinge und auch das Ei-
gene in einem neuen Lichte zu sehen. Strukturell gesehen wére im Unterricht eine
stirker relationale Gegenstandsbestimmung mdoglich. Bei gegenstandsorientierten
Lernprozessen wird damit der Zugang zu Themen gedffnet, und damit verldsst man
auch den Bereich des Selbstverstindlichen. Die Kontrastierung von Interpretatio-
nen stellt geradezu eine Art ,,Entselbstverstdndlichung™ (Combe/Gebhard 2012)
dar. Inhalte konnen wieder interessant werden.

Fiir die Frage, warum die Schule solche in der Natur der Verstehensbemiihung um eine
Sache liegenden strukturellen Mdoglichkeiten einer stirker relationalen Gegenstands-
bestimmung nicht ausschopft, lassen sich viele Voraussetzungen anfiihren, etwa das
Festhalten an einem traditionsreichen Akkumulationsmodell des Wissens. Des Weite-
ren konnte es bedeutsam sein, stirker die Unterschiede in der Anordnung und in der
Ausgestaltung der sachlichen, sozialen und zeitlichen Dimension von Unterricht ins
Blickfeld zu riicken, die sich gegeniiber dem klassischen Format des klassenoffentli-
chen Gesprichs derzeit durchaus ausdifferenzieren. Hierzu passt die von Reh, Raben-
stein und Idel (2011) eingebrachte Idee unterschiedlicher Lernrdume (s.o0.). Vielleicht
gibt es auf dem Weg von den singuldren Zugéngen der Schiiler zum allgemeinen ,, Wir*
der Schulklasse und zum fachsprachlich dimensionierten Verallgemeinerungsversuch
hierbei institutionelle Ausprdgungen, die darauf hindeuten, dass in der Unterrichtspraxis
mit verschiedenen Rahmungen und Ubergiingen zur Offnung der interpretativen Kon-
tingenz experimentiert wird. Wie Kontingenz nicht nur gebunden, sondern ein anderes,
produktives Verhéltnis zum Problem der Kontingenz zu gewinnen gesucht wird, diirfte
Aufgabe einer Unterrichtstheorie wie auch der Unterrichtspraxis bleiben.
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