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Zur Frage nach der Ungewissheit des Unterrichts.
Inwiefern sich ,,Ungewissheit“ nicht als Gegenstand
interpretativer Unterrichtsforschung eignet

Zusammenfassung

Anhand ausgewdhlter Beitrdge zur Ungewissheit des Unterrichts mdchten wir problematisierend
priifen, inwiefern diese empirisch in den Blick genommen werden kann. Unsere Vermutung ist,
dass ,Ungewissheit* sich nicht als Gegenstand interpretativer Unterrichtsforschung eignet und
empirische ,Ungewissheitsforschung“ diese daher zu verdinglichen droht. Nachdem wir das von
uns zugrunde gelegte Verstandnis von Ungewissheit pddagogischen Handelns expliziert haben,
zeigen wir exemplarisch auf, worin wir Limitationen interpretativer Unterrichtsforschung sehen,
,ungewissheit“ zu erhellen.
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About Uncertainty in the Classroom — Why “Uncertainty” Doesn't Work as Object of Interpreta-
tive Classroom Research

Based on articles on the topic uncertainty in school lessons, we would like to examine how uncer-
tainty can be taken into account empirically. We suppose that ,,uncertainty” is not suitable as an
object of interpretative classroom research and that empirical ,,uncertainty research® runs the risk
of objectifying uncertainty. After explaining our underlying understanding of uncertainty in peda-
gogical practice, we will show examples of what we see as limitations of interpretative classroom
research to shed light on ,,uncertainty“.
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Ausgehend von der Skizze, mit der um Beitrdge zu diesem Thementeil geworben wur-
de, mochten wir die Frage aufwerfen, inwiefern sich ,,Ungewissheit™ als Gegenstand
interpretativer Unterrichtsforschung iiberhaupt eignet. Diese Frage ldsst sich, angesichts
dessen, dass unter dem Begriff recht Verschiedenes firmiert, wohl nur sinnvoll betrach-
ten, wenn wir, wenn auch nicht begriffliche Klarheit schaffen, so doch das Gemeinte
ein- bzw. abzugrenzen vermdgen (1). Wir sind zudem iiberzeugt, dass Ungewissheit
kein Spezifikum pddagogischen Handelns ist, weshalb zu fragen ist, inwiefern dieser
Fokus fiir eine Unterrichtsforschung zutréglich ist, d. h. fiir eine Forschung, die auf eine
Objekttheorie des Unterrichts zielt (2). Diese erziehungswissenschaftliche Frage ldsst
sich, so unser durch die Sichtung einzelner Studien und Sammelbénde zu Ungewiss-
heit gewonnener Eindruck, nur unter Beriicksichtigung der genutzten Methoden und der
dahinterstehenden Methodologien beantworten (3). Ausgehend von Beitrégen, die Un-
gewissheit direkt oder indirekt zum Thema machen, versuchen wir deren methodisch-
methodologische Prémissen nach (Un-)Moglichkeiten der empirischen Erforschung
von Ungewissheit zu befragen. Durch den Riickgriff auf nur einzelne Texte kann unsere
Befassung mit der Frage der empirischen Erforschung von ,,Ungewissheit im Unter-
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richt zu keinem abschlieenden Befund gelangen. Wir hoffen dennoch, einen Beitrag
zur Reflexion des fiir dieses Heft gesetzten Themas leisten zu kdnnen. Die ausgewéhl-
ten Versuche, Ungewissheit zum Gegenstand interpretativer Unterrichtsforschung zu
machen, sind vorwiegend im Kontext professionalisierungstheoretischer Uberlegungen
angesiedelt und meist gekoppelt an Fragen eines moglichen Umgangs mit Ungewiss-
heit im Unterricht bzw. ihrer praktischen Bewéltigung. Erscheint uns zwar die Ndhe zur
Professionalisierungstheorie wegen unseres Verstiandnisses der Ungewissheit padago-
gischen Handelns durchaus plausibel, so sehen wir jedoch in der héufig erhobenen Be-
hauptung der Praxisbedeutsamkeit der empirischen Erforschung unterrichtlicher Unge-
wissheit die Gefahr einer Verdinglichung des hier interessierenden Phdnomens. Dies gilt
auch fiir bestimmte Weisen des Zugriffs darauf; bei anderen Ansétzen der Erforschung
machen wir ein ,,Empiriedefizit” aus, von dem wir nicht sehen, wie es zu vermeiden
wire, bzw. erachten sie als inkompatibel mit dem von uns veranschlagten Verstandnis
von Ungewissheit. Im Fazit versuchen wir zu resiimieren, was der empirischen Erfor-
schung von Ungewissheit im Unterricht entgegensteht (4).

1 Versuche begrifflicher Eingrenzung ausgehend vom Call
und mit Bezug zum Diskurs

Wir gehen in unserem Versuch begrifflicher Eingrenzung von den Bestimmungen von
Ungewissheit im Unterricht aus, die sich im Call/ zum Thementeil und in Beitragen fin-
den, die diese theoretisch und/oder empirisch zum Gegenstand machen.

Der Titel des Thementeils fasst ,,Ungewissheit als Dimension padagogischen Han-
delns*. Um zu verstehen, was dies genau meint, miisste bekannt sein oder dargelegt
werden, welche weitere Dimension diesem Handeln zukommt resp. welche weiteren
Dimensionen ihm zukommen. Sonst lésst sich ,,Ungewissheit* nicht als Aspekt einer
Mehrdimensionalitit begreifen!, womit ,,Dimension eher metaphorisch zu verstehen
wire: ,,Ungewissheit” wire eine nicht abstreifbare Eigenschaft padagogischen Han-
delns; es wire also konstitutiv ,,ungewiss“. So spricht etwa Combe (2015) in seinem
Beitrag iiber ,,Kontingenz als Handlungsproblem des Unterrichts* von Ungewissheit
in Form von ,,Kontingenz* als ,,grundlegender Gegebenheit des unterrichtlichen Han-
delns* (ebd.: 117). Auch Paseka & Schrittesser (2018) sehen in ihrer Untersuchung zum
Umgang mit ,,fruchtbaren Momenten* im Unterricht Ungewissheit als , konstitutiven
Bestandteil” (ebd.: 31) des Unterrichtens an. Indem sie die Ungewissheit des Unter-
richtens allerdings auf zwei bestimmte Aufgaben zuriickfithren — auf die ,,Suche nach
passenden Anschliissen, um das Unterrichtsgeschehen aufrecht zu erhalten” und das
»situativ-flexible[ | Eingehen auf sich zeigende Lernprozesse* (ebd.) — grenzen sie Un-
gewissheit in einer Weise ein, die u.E. der These, Unterrichten sei konstitutiv unge-
wiss, entgegensteht. Indem die Autorinnen in ihrem Beitrag Komplexitét reduzierende

1  Explizit nicht als Dimension von Unterricht wird im Call ,,Ungewissheit” gefasst, wenn sie
mit Ruckgriff auf die systemtheoretische Sortierung nach ,,Sach-, Sozial- und Zeitdimen-
sion® erldutert wird, wodurch sie eben nicht als weitere Dimension neben diesen dreien
erscheint, sondern als quer zu ihnen liegend. Ahnlich tragt Proske (2017: 35-38) Kontin-
genz auf diesen drei Dimensionen ab.
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Routinen von einem ,,Sich-Einlassen auf padagogische Anspriiche unterscheiden und
fiir letzteres angeben, es ziehe ,,gesteigerte Unbestimmtheit und Ungewissheit der pé-
dagogischen Praxis‘ nach sich (ebd.: 36), erscheint Unterrichten als mal mehr und mal
weniger ungewiss.

In der Skizze zum Thementeil ist dhnlich dazu von ,,offene[n], ungewisse[n] und
irritierende[n] Unterrichtssituationen* (Hervorh. d.A.) die Rede, womit u. a. unterstellt
wird, es konne ,,gewisse” Unterrichtssituationen geben. ,,Ungewissheit* wird hier also
situativ und damit temporér gedacht. Gegen die These, piddagogisches Handeln sei als
dieses notwendig ,,ungewiss*, wird damit davon ausgegangen, nur unter bestimmten Be-
dingungen stelle sich unterrichtlich ,,Ungewissheit” ein; durch die beiden anderen Ad-
jektive, ,,offen” und ,,irritierend*, mit denen im Call ,,ungewisse Unterrichtsituationen*
gekennzeichnet werden, wird die Annahme nahegelegt, unterrichtliche Situationen, in
denen eine instruktionale Lenkung durch die Lehrperson oder das didaktische Material
vorliegt, sowie solche, die eher von Routine geprégt sind und ,,normal* erscheinen, sei-
en nicht ,,ungewiss“. Ahnlich scheint Ungewissheit auch in der Perspektive von Bonnet
& Bracker da Ponte (2018) auf ,,[ii]berfachliches Lernen durch Ungewissheit* gedeutet
zu werden, wenn diese ,,Ungewissheit™ als Eigenschaft von Lernumgebungen fassen
(vgl. ebd.: 31), welche tiber den Grad der Starrheit der ,,Aufgabenstruktur* und ,,Parti-
zipationsstruktur* (ebd.: 29-30) variiert werden kann. Die Ungewissheit pddagogischen
Handelns erscheint hier als bestimmten Lernarrangements eingeschrieben und damit als
didaktisch steuerbares Gestaltungselement des Unterrichts: So heiflt es von ,,koope-
rativen Lernformen®, dass ,,deren Ungewissheit zunichst sehr niedrig® gestaltet und
,uber mehrere Lernjahre langsam gesteigert” werden kdnne (ebd.: 35). Auch die Rede
von einer ,,Erhohung von Ungewissheit™ durch ,,Offnung des Unterrichts* (ebd.: 29)
verweist auf eine Vorstellung einer dynamischen und modulierbaren Ungewissheit; ob
diese jedoch auf ,,0° reduziert werden kann, bleibt offen.? Derartige auch im Beitrag von
Paseka & Schrittesser (2018) vorfindliche Vorstellungen der Steigerbarkeit von ,,Un-
gewissheit hebeln die Idee der konstitutiven Ungewissheit pddagogischen Handelns
aus, da letztere nur die Dichotomie gewiss/ungewiss zulésst (so wie man auch nicht ,ein
bisschen schwanger sein kann).

Handlungspraktisch gelesen, verweisen im Call genannte Begriffe wie ,,Kontingenz-
einschriankung® und ,,SchlieBung* auf Reaktionen auf Kontingenz bzw. Ungewissheit
im Sinne des Versuchs der Minderung. ,,Ungewissheit” wird héufig, so unsere These,
zugleich oder primir als zu bearbeitendes Problem (sei es der unterrichtenden Lehr-
personen und/oder der Schiiler) angesehen (vgl. Gruschka 2018), was sich auf das Ver-
stindnis von Ungewissheit und die Art ihrer Erforschung auswirkt. Gegenldufig dazu
wird in anderen Beitrdgen zur Ungewissheit unterrichtlichen Handelns deren Bedeut-
samkeit fiir mégliche Bildungsprozesse betont: Combe (2015) plédiert in seiner bereits
genannten theoretisch-programmatischen Skizze etwa dafiir, ein ,,anderes — konstruk-
tiveres — Verhéltnis zum Problem der Kontingenz zu gewinnen® (ebd.: 118), als jenes,
nach ihrer Beseitigung zu trachten, da eine solche, konstruktive Haltung fiir Bildungs-

2 Auch Paseka & Schrittesser (2018) explizieren nicht, ob pddagogische Praxis génzlich
gewiss sein kann, sodass der Gegenpol zu den sie interessierenden ,fruchtbaren Mo-
menten® in dieser Hinsicht unbestimmt bleibt.
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prozesse unerlésslich sei: ,,Um eine Auseinandersetzung des Ichs mit der Welt nachhal-
tig und prospektiv einzuleiten, miissen Ungewissheiten aktiv produziert werden* (ebd.:
130).} Ahnlich, nur gleichsam von der anderen Seite kommend und sich auf empirische
Beobachtungen von Unterricht stiitzend, argumentieren Paseka & Schrittesser (2018:
49), wenn sie ,,Muster von Schliefungen® im Unterricht als ein Ubergehen ,fruchtbarer
Momente in Lernprozessen® problematisieren.

Péadagogisch verlidngert wird die Vorstellung einer didaktisch steuerbaren Ungewiss-
heit, wenn darauf gezielt wird, den Heranwachsenden durch Unterricht eine Art Kompe-
tenz des Umgangs mit Ungewissheit bzw. eine entsprechende ,,Bewiltigungskompetenz*
zu vermitteln. In Ubereinstimmung mit der professionalisierungstheoretischen Idee, Un-
gewissheit im Unterricht gestalten zu kdnnen, wird es zum Lernziel, ,,produktiv (Bonnet
& Bracker da Ponte 2018: 35) mit Ungewissheit umzugehen (dhnlich Helzel 2018).

Die im Call thematisierten unterschiedlichen und teilweise schwer zur Deckung zu
bringenden Bestimmungen von Ungewissheit (im Unterricht) finden sich also — soweit
der Zwischenstand unserer Sichtung — auch in einschldgigen Beitrdgen, die sich mit der
Frage der Ungewissheit im Unterricht theoretisch und/oder empirisch auseinandersetzen.
Dies zeigt u. E. an, wie disparat ,,Ungewissheit* im hier fokussierten Forschungsfeld ge-
fasst wird. Zugleich erwichst daraus die Aufforderung, zu kldren, worum es uns mit ,,Un-
gewissheit™ im Unterricht geht, da es ohne eine solche Explikation nicht moglich wére,
zu priifen, inwiefern sie sich als ein Gegenstand empirischer Unterrichtsforschung eignet.

Um dem nachzukommen, wenden wir uns zunichst vom Gegenstand Unterricht
ab, und versuchen uns zu vergewissern, was Ungewissheit allgemein bedeutet. So ist
bspw. wohl zumeist ungewiss, wie eine demokratische Wahl ausgeht; anders wire es
nur, lieBe sich das Ergebnis hinreichend sicher prognostizieren. Und behaupten, wann
Columbus Amerika entdeckt hat, sei ungewiss, kann man nur, wenn sich begriindet be-
zweifeln ldsst, dies sei 1492 gewesen. Ungewissheit ist demnach nicht identisch mit
Un- bzw. Nicht-Wissen um etwas, das man wissen kann oder zumindest als Gegenstand
von Wissen erachtet wird (,,Ich weill nicht, wann Amerika entdeckt wurde.*), vielmehr
stellt sie sich ein, wenn ein (moglicherweise voriibergehendes) Nicht-Wissen-Kénnen
zu Bewusstsein kommt und damit ein nicht ohne Weiteres in Wissen tiberfithrbares Un-
wissen (,, Wann wird wieder ,normale‘ Prasenzlehre an den Universitéten stattfinden?*).
Anders als beim subjektiven Unwissen um etwas, das unserer Erkenntnis zuganglich ist,
ist also zudem unterstellt, die betreffende Frage sei objektiv offen. Vor diesem Hinter-
grund betrifft ,,Ungewissheit™ notwendig die objektive Seite — der Gegenstand unserer
Erkenntnis entzieht sich dieser (zum Teil) — und die subjektive Seite von Erkenntnis,
nimlich die Erkenntnis des Nicht-Wissen-Kdnnens um diesen Gegenstand bzw. Aspek-
te von ihm.*

Mit Blick auf Unterrichtsforschung, so mdchten wir argumentieren, gilt es daher
zundchst zu kldren, ob deren Objekt tatsédchlich Ungewissheit zukommt —und zwar eine

3 Indem Combe an dieser Stelle unter Bezugnahme auf Helsper von Ungewissheiten im
Plural spricht, geht es um konkrete Gestalten von Ungewissheit, nicht um sie als Konstitu-
tionsbedingung von Praxis; vgl. 3.

4 Diese subjektive Seite erscheint uns der haufig analog benutzte Begriff der Kontingenz,
der das Anders-Sein-Koénnen meint (vgl. Proske 2017: 32), in seinem strengen Verstiand-
nis als Beobachtungsbegriff auszusparen.
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besondere, unterrichtliche Ungewissheit. Nur wenn dies der Fall ist, ldge im Unterricht
die Bedingung dafiir, dass Lehrpersonen sich als diese und Schiilerinnen und Schiiler
sich als diese in spezifischer Weise als nicht-wissen-konnend erleben kdnnen.

2 Ungewissheit und Unterricht: Gibt es eine spezifisch
pdadagogische Ungewissheit?

Indem wir ,,Ungewissheit” nicht als blolen Beobachtungsbegriff verwenden, verorten
wir sie auf der Ebene von Unterricht als Vermittlungspraxis; daraus resultieren Beziige
zur Professionalisierungstheorie, was fiir andere Herangehensweisen (vgl. 3.) nicht in
gleicher Weise gilt. Aus pddagogischer Sicht ist zu beachten, dass jedem (nicht trivialen)
Handeln Ungewissheit zukommt: Sein Ausgang ist ungewiss (vgl. Helsper 2005: 145).
Dem entspriche die Einsicht des Handelnden, nicht wissen zu kdénnen, welchen Aus-
gang sein Handeln nehmen wird, ob es ,,Erfolg® haben wird. So ist verstindlich, dass
Gruschka (2018: 18) vom ,,Grundtatbestand der Ungewissheit der Praxis* spricht, also
jedweder Praxis, auch wenn er dies zuvor ausschlie8lich an padagogischen Beispielen
erldutert. Ob ihnen eine spezifische Ungewissheit eignet, ist damit noch offen.

Auch der Ausgang padagogischen Handelns ist ungewiss; doch aus erziehungs-
wissenschaftlicher Perspektive erscheint dieser ,,Grundtatbestand” nur dann von Be-
deutung, wenn seine Betrachtung etwas Péddagogisches erhellt (iiber das Péddagogische
des piddagogischen Handelns und nicht blof iiber Handeln im Allgemeinen). Daher soll
gepriift werden, ob padagogischem Handeln eine spezifische Ungewissheit zukommt.
Wir schlieSen dazu an Helspers (2005: 145) Versuch an, diese genauer zu fassen; dabei
differenzieren wir einen der von ihm genannten Griinde aus, um die Ungewissheit pad-
agogischen Handelns stérker inhaltlich zu bestimmen, als er dies tut:

a) Péadagogisches Handeln ist interaktiv, Handeln mit anderen Menschen: Sein Voll-
zug ist damit vom Mittun anderer abhéngig.

b) Als Mittel des Einwirkens auf andere steht ihm nur Kommunikation zur Verfiigung,
die kein kausal wirkendes Werkzeug ist.

Als pddagogisches geht es diesem Handeln

¢) um den Ubergang vom Nicht-Wissen zum Wissen, vom Nicht-K&nnen zum Kén-
nen: Ob dieser gelingt, ldsst sich nicht sicher vorhersagen (Nicht-Prognostizierbar-
keit aufgrund von Nicht-Herstellbarkeit);

d) um Miindigkeit — und damit um etwas, dessen Ausbildung durch zu starke
Lenkung(sversuche) unterbunden wiirde (Ziel-Mittel-Problem);

e) und um Bildung — und damit um etwas, das wegen seiner Zukunftsoffenheit noch
nicht bestimmt sein kann, um ein Verhiltnis von ,,Ich* und ,,Welt in einer erst noch
zu bestimmenden Form.

Eine spezifische Ungewissheit piddagogischen Handelns erscheint uns mit den Punkten
a) und b) allerdings nicht markiert, da sie auch fiir anderes Handeln mit Menschen gel-
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ten (bspw. flir Marketing). Und maximal im Vorfeld des Pddagogischen erscheint uns c)
zu liegen: Von Nicht-Wissen zu Wissen, von Nicht-Kénnen zu Kénnen zu fiithren, wird
nur unter der Voraussetzung, dass dies an das Ziel der Miindigkeit und den Anspruch
der Bildung gebunden ist, zum spezifisch pddagogischen Problem (im Unterschied zu
bspw. Zeitansage und Dressur). Das Spezifische pddagogischer Ungewissheit erachten
wir mithin durch die Punkte d) und e) benannt;> diese markieren fiir uns auch die Un-
gewissheit des Unterrichts als pddagogischer Veranstaltung.

Auf eben diese Aspekte bezieht sich Gruschkas (2018: 24) These, padagogische
Praxis sei ,,zutiefst bestimmt durch die Latenz der Krise*. Mit dem Begriff der ,,Krise*
wird — wenn auch unscharf — der Aspekt der Bildung als Entstehung des Neuen gefasst;
und mit ,,Latenz* wird herausgestellt, dass Padagogik das Problem, dem sie sich zu wid-
men hat, weder selbst erzeugen noch 16sen kann. Sprachlich noch deutlicher als in der
Systematik Helspers (2005) driickt sich hier die beiden Bestimmungen zugrundeliegen-
de Sozialtheorie aus: Oevermanns Theorie der Lebenspraxis (vgl. Oevermann 2016).

Dies fiihrt uns zu der Uberlegung, dass es in Abhingigkeit der unterschiedlichen
zugrundeliegenden Sozialtheorien zu unterschiedlichen Verstandnissen von ,,Ungewiss-
heit* in der empirischen Erforschung des pddagogischen Handelns kommt. Dieser An-
nahme folgend, soll daher zunichst an die Uberlegungen von Gruschka, Helsper und
Oevermann anschlieBend, eine strukturtheoretische Studie genauer auf die mit ihren
methodisch-methodologischen Pramissen verbundenen Zugriffsmoglichkeiten auf Un-
gewissheit untersucht und dann kontrastierend gepriift werden, was in einer an Schatzki
ankniipfenden ethnografisch-praxeologischen Perspektive als ,,Ungewissheit im Un-
terricht in den Blick genommen werden kann. An einem methodologisch sich zwischen
diesen ,,Polen* verortenden Beitrag sollen danach Gefahren der rekonstruktiven Er-
schlieBung von Ungewissheit im Unterricht diskutiert werden. Wir greifen dazu auf Bei-
trage zuriick, von denen wir meinen, dass sich mit ihnen die Frage der Erforschbarkeit
der Ungewissheit pddagogischen Handelns prignant reflektieren lasst. Unser Ziel ist
dabei nicht primér, die — vermutlich absehbaren — Differenzen herauszustellen, sondern
auf Basis der Reflexionen eine Hypothese zu entwickeln, inwiefern sich ,,Ungewissheit™
(nicht) als Untersuchungsgegenstand interpretativer Unterrichtsforschung eignet.

3 ,Ungewissheit“in derinterpretativen
Unterrichtsforschung

Welche Rolle die Stellung der Methodologie zur ,,Ungewissheit™ fiir deren Erforschung
spielt und wie strukturtheoretische Pramissen die Erforschung von Ungewissheit un-
abhéngig von objekttheoretischen Bestimmungen quasi verunmoglichen, mochten wir
exemplarisch am Beitrag von Dietrich (2018) zeigen. Thm geht es um die ,,spezifische
Krisenhaftigkeit™ des Referendariats (ebd.: 279). Die Bedeutung der Stellung der Me-
thodologie zur ,,Ungewissheit” wird im Beitrag etwa dadurch thematisch, dass Dietrich
,»eine Relationierung® (ebd.: 281) des struktur- und des kompetenztheoretischen Modells

5 Indiese differenzieren wir Helspers formales Kriterium der ,Ermdglichung der Entstehung
des psychisch Neuen* (ebd.).
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der Professionalisierung unternimmt. Im Rahmen des Heftthemas ist dieser professio-
nalisierungstheoretische Beitrag deshalb besonders interessant, weil im strukturtheore-
tischen Modell Professionalisierung als krisenhafter Bildungsprozess gedacht wird, der
sich in der Auseinandersetzung u. a. mit der Ungewissheit des padagogischen Handelns
von Lehrpersonen im Unterricht vollzieht (vgl. 2.), wohingegen im kompetenztheoreti-
schen Modell ,,Ungewissheit™ als ,,doppelte Kontingenz* gefasst wird, der mit einem er-
lernbaren, ,,letztlich technologische[n] Repertoire* (Dietrich 2018: 279) zu begegnen sei.

Kann der Anspruch, die ,,spezifische Krisenhaftigkeit des Referendariats heraus-
zustellen, vom Autor zweifelsfrei eingelost werden, gerét die Relationierung der bei-
den Modelle u.E. deshalb einseitig, weil sie gegenstandstheoretisch vom Boden des
genetischen Strukturalismus Oevermanns aus erfolgt (vgl. ebd.: 281) und er mithilfe
der Objektiven Hermeneutik analysiert, wodurch die methodologische Prémisse, Le-
benspraxis sei per se krisenhaft (vgl. Oevermann 2016), in die Interpretation des empi-
rischen Materials eingeht. Die konkurrierenden Ansétze zur Professionalisierung tiber
die Betrachtung eines empirischen Falls in Beziehung zu setzen, wie Dietrich (2018) es
vorhat, erscheint angesichts dieser Einseitigkeit nicht nur unnétig, es erscheint auf die-
sem Weg vielmehr gar nicht mdglich. Dass in , krisentheoretische[r] Perspektivierung®
(ebd.: 294) das kompetenztheoretische Modell von Professionalisierung als Aneignung
von deklarativem, prozeduralem und strategischem Wissen (vgl. ebd.: 280) (i. e. Ler-
nen) als im strukturtheoretischen Modell der Professionalisierung als Habitustransfor-
mation (i. e. Bildung) enthalten aufzufassen ist (vgl. ebd.), stellt ndmlich nicht eine
empirisch gewonnene Hypothese dar, sondern lésst sich a priori feststellen. Tatséchlich
findet der Autor rekonstruktiv (nur) heraus, welche Krisen der Professionalisierung sich
zeigen und wie diese bearbeitet werden. Entsprechend ist ihm zuzustimmen, seine Fall-
studie erbringe ,,eine mogliche konkrete Gestalt der theoretisch [...] bestimmten Krisen-
haftigkeit des handelnden Einstiegs in den Lehrberuf™ (ebd.: 285; Hervorh. SK & MP).

Am Beitrag von Dietrich (2018) zeigt sich daher u.E. exemplarisch, dass Rekons-
truktionen aus strukturtheoretischer Perspektive aufgrund ihrer methodologischen Pra-
misse der Krisenhaftigkeit sozialer Praxis per se als ,,Ungewissheitsforschung ver-
standen werden konnen, dass damit aber ,,Ungewissheit* als spezifischer, empirisch zu
untersuchender Gegenstand zugleich ausscheidet. Die Ungewissheit, hier Krisenhaftig-
keit, dieser als solche selbst zu einem empirischen Untersuchungsgegenstand machen
zu wollen, muss scheitern, weil sie vor der Zuwendung zur Empirie schon methodo-
logisch in die Fassung des zu untersuchenden Gegenstandes eingeht und nur in ,konkre-
ten Gestalten® aufgewiesen bzw. erschlossen werden kann. Mit Oevermanns Theorie der
Autonomie der Lebenspraxis (vgl. Oevermann 2016) als Bindeglied methodologischer
und professionalisierungstheoretischer Uberlegungen, werden daher ,,lediglich Formen
der Krisenbearbeitung untersucht, indem eine fallspezifische GesetzméaBigkeit konkre-
ter Selektionsentscheidungen der Lebenspraxis rekonstruiert wird (vgl. ebd.: 66). Etwas
anderes ist — in dieser Perspektive — empirisch gar nicht zugénglich: Die zu untersu-
chende Lebenspraxis stellt gar nichts anderes dar. Rekonstruktionen von Deutungs- oder
Handlungsmustern zeigen somit zwar immer auch Umgangsweisen mit Ungewissheit
auf und ermdglichen Aussagen dariiber, ob die identifizierten Krisen als akut oder qua
Routine als ,,bearbeitet* gelten kdnnen, sie werfen aber als Deutungs-/Handlungsmuster
der beteiligten Akteure in einer als ungewiss, da zukunftsoffen gedachten Situation keine
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Erkenntnisse iiber die Ungewissheit/Krisenhaftigkeit der sozialen Praxis als solche ab,
sondern iiber konkrete Ungewissheiten bzw. Krisen. Daher kdnnte sich eine Rekonstruk-
tion des Unterrichtens, mit der seine Ungewissheit erforscht werden soll, nicht abheben
von jedweder anderen strukturtheoretischen Rekonstruktion des Unterrichtens. Objek-
tiv hermeneutisch gesprochen, scheidet ,,Umgang mit Ungewissheit™ als Fallbestim-
mung aus, da diese auf jedwede Fallbestimmung zutrifft, diese Formulierung also wie
ein ,,Oberbegriff“ aller denkbaren Fallbestimmungen anzusehen ist. Mit dem Versuch
der empirischen Untersuchung von Ungewissheit wiirde man gerade die Annahme von
Krise und Routine als ,,universale Polaritdt menschlicher und gesellschaftlicher Praxis‘
(Oevermann 2004: 162) unterlaufen. Etwaige Versuche, das methodologisch Gesetzte in
empirischen Forschungsvorhaben eigens zum Gegenstand zu machen, miindeten daher
vermutlich in einer Verdinglichung von Ungewissheit (vgl. Oevermann 2016: 44).

Der Frage nach dem Einfluss methodologischer Vorannahmen auf die empirische
Gewinnung von Thesen iiber Unterricht und seine Ungewissheit weiter folgend, soll
nun geschaut werden, wie und als was ,,Ungewissheit” in der (ethnografisch-)praxeolo-
gischen Unterrichtsforschung, die strukturtheoretische Annahmen ablehnt, zum Gegen-
stand gemacht wird bzw. werden kann. Wir greifen dazu exemplarisch den Beitrag von
Rabenstein & Steinwand (2020) heraus, weil in diesem ein Vergleich ,,kontingenzge-
wartiger Ansétze* sinnverstehender Unterrichtsbeobachtung in der kasuistischen Lehre
erfolgt, sodass nicht nur das Spezifische der Perspektive, sondern auch hier die profes-
sionalisierungstheoretische Relevanz zur Sprache kommt.°

In der Befragung der praxistheoretischen Perspektive hinsichtlich ihrer ,,Reflexi-
onsfiguren fiir eine rekonstruktive Kasuistik” wird das darin vorfindliche Verstindnis
sozialer Wirklichkeit unter Rekurs auf Schatzki als durch Praktiken bestimmt vorgestellt,
welche wiederum soziale Ordnungen hervorbringen. In der Folge wird ,,Kontingenz [...]
in der praxistheoretischen Fassung von Unterricht [...] zu der Frage nach der In/Stabilitét
bzw. In/Stabilisierung sozialer Ordnungen‘ (Rabenstein & Steinwand 2020: 40):

Didaktisches Handeln wird z. B. als Arbeit an der Stabilisierung der Bedeutung didaktischer Objekte
(vgl. R6hl 2013) und damit als permanente Bemithung um die Stabilisierung der pddagogischen
(Wissens-)Ordnungen beschreibbar. In diesem Verstdandnis wird Unterricht also einerseits in seinen
wiedererkennbaren Einheiten — in seinen Routinen — untersucht, andererseits als Vollzug nie identi-
scher Praktiken und somit auch als permanent zu stabilisierendes soziales Geschehen. (Rabenstein
& Steinwand 2020: 40)

Angenommen wird eine ,,Iterabilitdt der Praktiken®, wodurch der Blick auf mit dieser
verbundene ,,Verschiebungen von Bedeutungen in der Wiederauffithrung von Prakti-
ken* gerichtet werden soll (ebd.: 39-40). Diese Wiederauffiihrung nie identischer Prak-
tiken kann als ,,Ungewissheit™ im Sinne einer Zukunftsoffenheit der sozialen Praxis ver-
standen werden, womit jedoch noch nichts {iber die subjektive Seite der Ungewissheit

6 Die Autorinnen vergleichen Ansdtze sinnverstehender Unterrichtsforschung hinsichtlich
der divergierenden Perspektiven auf die Kontingenz sozialer Praxis und deren Konse-
quenzen fiir Reflexionen des pddagogischen Handelns. Primar loten sie kasuistische Fra-
gestellungen in den unterschiedlichen Ansédtzen aus und wie diese mit den ,,sozial- bzw.
gegenstandstheoretischen Pramissen® und damit verbundenen ,Reflexionsfiguren pada-
gogischen Handelns“ verkniipft sind (Rabenstein & Steinwand 2020: 31).
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ausgesagt ist (s. 1.). Das Handeln der beteiligten Akteure ist in einen weiten Horizont
eingespannt, wenn ,,das Tun von Lehrkriften [...] als ein Moment — ein Vorhaben — von
vielen in einem relationalen Gefiige aus (mehreren) Personen, Dingen, Raumen und
Zeiten in den Blick* kommt (ebd.: 43).

Die Frage des Umgangs mit Ungewissheit als pddagogische Problemstellung (vgl.
2.) wird so in ein groferes Geflecht eingewoben. Gegen die Vorstellung einer ,,linea-
ren Kausalitdt von Unterrichtsprozessen wird padagogisches Handeln relational ,,als
ein wechselseitiges Adressierungsgeschehen® verstanden (ebd.: 40). Entsprechend sind
Analyseperspektiven ,.typisch®, wie sie von Rabenstein & Steinwand (2020) benannt
werden: ,,Rekonstruiert werden konnten die subjektivierenden und dabei auch diffe-
renzierenden Effekte von Re-Adressierungen® (ebd.: 44). Damit wiirden Prozesse zum
Gegenstand, die fiir padagogische Ungewissheit bedeutsam sind (s. 0. Kriterium a)), die
u.E. aber nicht als spezifisch fiir pddagogische Praxis anzusehen sind. Inwiefern auf
diese Weise (wenn etwa im Anschluss an Ricken piddagogisches Handeln ,,als perfor-
matives soziales Anerkennungsgeschehen® verstanden wird (ebd.: 40)) pddagogisches
Handeln als auf Miindigkeit und Bildung (s. Kriterien d) und e)) bezogenes bestimmt
wird und werden kann, wére andernorts griindlicher zu diskutieren.” Fiir die hier inte-
ressierende Frage, wie und als was die ,,Ungewissheit* des paddagogischen Handelns
praxeologisch in den Blick kommen kann, scheint uns der Hinweis auf dessen Ein-
gebunden-Sein in ein groferes Wirkgeflecht bedeutsam. Dadurch erscheinen Transfor-
mationen sozialer Praxis weitgehend jenseits des Handelns von Individuen angesiedelt
zu sein und eher als unkontrollierbare bzw. unkontrollierte Mutationen, im Sinne einer
,uUnberechenbarkeit der Praktiken® (Reckwitz 2003: 294), verstanden zu werden, wo-
mit die oben geschilderten Uberlegungen der Steuerung von Ungewissheit aufgrund der
sozialtheoretischen Pramissen dispensiert wiaren. Zudem ldsst die mit der Situations-
fokussierung einhergehende Abblendung des Zeithorizonts im Handeln der Akteure
die Frage von Handlungsungewissheit als gleichsam inkompatibel zur praxeologischen
Perspektive erscheinen.

Dass wir weder einen (rein) strukturtheoretischen noch einen praxeologischen
Beitrag, in dem Ungewissheit im Unterricht als solcher empirisch nachgespiirt wird,
finden konnten, erscheint uns aus genannten Griinden erklarlich.® Allerdings liegt mit
dem bereits erwdhnten Text zu den ,,fruchtbare[n] Momente[n]* von Paseka & Schrit-
tesser (2018) eine empirische Untersuchung vor, die sich als Beitrag zur Erforschung
von Ungewissheit im Unterricht verstehen ldsst. Die Autorinnen beziehen mit ihrem
Versuch, im Anschluss an Giddens ,,Praktiken von Unterricht im Kontext Schule* zu
rekonstruieren (ebd.: 36), eine Art Zwischenposition zwischen einer akteursorientierten
praxeologischen und strukturtheoretischen Perspektive (vgl. ebd.: 36-37).

7  Mit dem in ethnographisch-praxeologischen Ansdtzen vielfach erfolgenden Bezug auf
Reckwitz (2003) und dem darin entfalteten praxeologischen Subjektverstandnis, welches
in Abgrenzung zur ,Universalie des sich selbst reflektierenden Subjekts“ (ebd.: 296) als
»lose gekoppeltes Biindel von Wissensformen“ (ebd.: 295) verstanden wird, scheint dies
jedenfalls schwierig zu vereinen.

8 Gleichwohl erschien es uns lohnenswert und notwendig, genauer in und mit den angefiih-
rten Beitrdgen auszuloten, welche Grenzen der auch mit dem Call zu diesem Themenheft
angestrebten empirischen Erforschung von Ungewissheit im Unterricht gesetzt sind.
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Ist fiir die Autorinnen einerseits Unterricht konstitutiv mit Ungewissheit verbun-
den (s. 1.), so denken sie diese — wie angefiihrt — zugleich dynamisch, wenn fiir sie
»ein Sich-Einlassen auf pddagogische Anspriiche* und eine Ausrichtung an der ,,indi-
viduellen Entwicklung der Lernenden® ,,gesteigerte Unbestimmtheit und Ungewiss-
heit der paddagogischen Praxis* nach sich ziehen (ebd.: 36). Wie gezeigt, wird mit der
These dynamischer Ungewissheit die behauptete konstitutive Ungewissheit im Unter-
richt ausgehebelt, weil man damit, gleichsam als Kehrseite, Gewissheiten annimmt,
die dann Scheingewissheiten sein miissen, wenn man Ungewissheit fiir konstitutiv
erachtet (vgl. 1.). In der empirischen Analyse konkretisiert sich dieses Problem u. E.
in einer ,,Fallgeschichte®, welche von den Autorinnen als ,,Oﬂnung und Engfithrung*
bestimmt wird (ebd.: 44). Im Fall sagt die Lehrperson in einem Englischunterricht:

Bei dieser Ubung (.), bei dieser Ubung ist neet [nicht] wichtig dos [dass] nachher jeder das gleiche
da stehen hat, auBer bei der ersten [...] Sondern ihr konnt’s euch dann, abgesehen von dem was wir
jetzt besprechen, eigene Antworten ausdenken. (ebd.)

Paseka & Schrittesser deuten dies so:

Die Szene beginnt mit einer ,wichtigen‘ Ankiindigung des Lehrers, dass es fiir die folgende Ubungs-
aufgabe nicht eine, sondern viele verschiedene Lsungen geben kann. Damit wird ein Erwartungs-
raum geoffnet, der Ungewissheiten fiir die Schilerinnen und Schiiler bedeutet und eigentlich inspi-
rierend sein konnte. Es gibt keine eindeutigen Losungen und sie konnen die Aufgabe in unterschied-
licher Weise bewiltigen. (ebd.: 45)

Ohne die Analyse im Detail zu diskutieren, ist u. E. auffillig, dass hier, offenbar an die
Intentionen der Lehrperson anschlieBend, eine als ,,ergebnisoffen angekiindigte Auf-
gabe von den Autorinnen als Ungewissheiten hervorrufende und Kreativitét zulassende
Unterrichtssituation verstanden wird. Nicht wird die Plausibilitit dieser Annahme ge-
priift, indem etwa die Unterstellung von Gewissheit in anderen Aufgaben hinterfragt
wird, sondern eine derartige Vorstellung ,,gewisser Aufgabenbearbeitungen® wird in der
analytischen Zuwendung gerade befeuert.

Diese nicht nur hier zu beobachtende Verdinglichungsgefahr scheint uns mit einem
verkiirzten Modell unterrichtlicher Vermittlung zusammenzuhidngen. Wird diese nicht
als wechselseitige ErschlieBung verstanden, sondern eine, die Seite der Aneignung ab-
blendende Perspektive des Unterrichtens eingenommen, schleichen sich an den Lehr-
Lern-Kurzschluss (zur Kritik s. Holzkamp 1997: 196) erinnernde Gestaltungsfantasien
durch die Hintertiir ein.

4 Inwiefern sich ,,Ungewissheit” nicht als Gegenstand
interpretativer Unterrichtsforschung eignet

Auf Basis dieser Sichtung kommen wir zu dem Schluss, dass die Frage, was als ,,Un-
gewissheit” im Unterricht untersucht werden kann, wesentlich auf methodologischer
Ebene, also vor der Zuwendung zur Empirie bestimmt wird. Um unsere Befunde knapp
zu restimieren, nehmen wir in Kauf, ggf. zu stark zu pointieren.
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Fiir die strukturtheoretisch ausgerichtete Forschung erscheint es uns generell so zu
sein, dass in ihr ,,Ungewissheit™ nicht zu einem eigenen Untersuchungsgegenstand er-
hoben werden kann. Dies wire als Hinweis auf ein zu behebendes Empiriedefizit ent-
sprechender Studien missverstanden; wir wollen damit auf eine Grenze strukturtheore-
tischer padagogischer Unterrichtsforschung hinweisen. Indem ihre Methodologie die
Krise als der Routine logisch vorgingig erachtet (vgl. Oevermann 2016), ist sie Un-
gewissheit systematisch gewdrtig; in der Folge haben entsprechende Rekonstruktionen
unausweichlich den Umgang mit Ungewissheit zum Gegenstand, besser: Handeln unter
den Bedingungen von Ungewissheit. Wenn Gruschka (2018: 19) schreibt, angesichts von
Ungewissheit als ,,Strukturmerkmal® pddagogischer Praxis erdffne sich ,,nur eine Pro-
blemlosung: die Reduktion der Ungewissheit®, gibt er demnach nicht eine Handlungs-
empfehlung, sondern benennt die in der These liegende logische Implikation (vgl. Diet-
rich 2018: 285). Wegen dieser Implikation kann Kramer (2005) Konzepte der ,,Offnung
von Schule als Schlieungen aufspieen: Da jedes Handlungskonzept als dieses eine
(bestimmte) Reaktion empfiehlt, ist ihm notwendig der Versuch inhdrent, Ungewissheit
zu reduzieren. Aber auch wenn ,,Oﬁ”nungen von Schule®, strukturtheoretisch betrachtet,
Schliefungen (als Bearbeitungen von Krisen) darstellen, ist mit ihnen der Offenheit der
Zukunft und damit der Ungewissheit der Praxis keinesfalls zu entrinnen.

Konsistent erscheint die Idee, die Ungewissheit des Unterrichts didaktisch zu modu-
lieren, daher nur, wenn ,,Ungewissheit“ nicht als konstitutives Merkmal pddagogischer
Prozesse angesehen wird, sondern bspw. als Effekt einer Lockerung der Form des Un-
terrichts. Aus der Perspektive der Strukturtheorie, die wir selbst einnehmen, droht damit
die Gefahr, Ungewissheit zu verdinglichen (vgl. dazu die Diskussion von Paseka &
Schrittesser (2018) und Bonnet & Bracker da Ponte (2018)). In (rein) praxeologischer
Forschung wird sie weniger grof3 sein, da ihr die Idee einer ,,Bewiltigung* von ,,Un-
gewissheit® fernliegt. Dies hat vermutlich seinen Grund auch darin, dass Ungewissheit,
wie wir sie hier bestimmt haben, gar nicht diesem Konzept gemiB ist.

Halt man an der These fest, Ungewissheit sei fiir pddagogisches Handeln konsti-
tutiv, verbieten sich Gestaltungsfantasien. Nach Wimmer (2014: 95) wird mit den ge-
fundenen Beherrschbarkeitsvorstellungen das seit je bestehende ,,Rétsel” negiert, wie
»durch Lehre und Unterricht Bildung hervorgebracht™ werde. Die Vorstellung, es las-
se sich losen, bspw. indem man Wirkungsbeziehungen zwischen Lehren, Lernen und
Bildung feststellt (vgl. ebd.: 96), unterminiere die Zukunftsoffenheit und Aufgabe der
Ausgestaltung des Ich-Welt-Verhiltnisses. Im Anschluss an Helsper (2005) begriindet
sich darin die Ungewissheit pddagogischen Handelns (vgl. 2.). Das Ritsel, vor dem jede
Unterrichtsforschung steht, die diesen als einen potenziellen Ort der Bildung denkt,
korrespondiert insofern mit der spezifischen Ungewissheit unterrichtlichen Handelns.

Die Vorstellung ihrer Beherrschbarkeit kritisierend fasst Wernet (2018) den Nutzen
empirischer Forschung so:

Sowohl die allgemeine Erkenntnis der Nichtsteuerbarkeit von Erziehungs- und Bildungsprozessen
als auch die empirische Rekonstruktion von konkreten Strukturen der Nichtverfiigbarkeit sind po-
tenziell von erheblicher, handlungspraktischer Bedeutung. Es ist weder eine Kleinigkeit noch hand-
lungspraktisch unbedeutend, empirisch begriindet Grenzen der Machbarkeit aufzuzeigen. (ebd.:
137-138)
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Vor dem Hintergrund unserer ausschnitthaften Sichtung erscheint es uns jedoch so, dass
damit der Nutzen empirischer Forschung tiberschétzt wird: Mit ihr konnen ,konkrete
Strukturen eines Nichtverfiigens® rekonstruiert werden (etwa das Nichtverfiigen eines
bestimmten Unterrichtens iiber bestimmte Aneignungsprozesse, vgl. Pollmanns 2019);
die ,,Nichtverfiigbarkeit™ ist dagegen eine Abstraktion und als diese nicht empirisch
(s. 0.). Empirisch lassen sich daher u. E. nicht die ,,Grenzen der Machbarkeit* aufzeigen,
sondern lediglich immer wieder ,Grenzen eines Machens®.

Gleichwohl schlieen wir uns der gestaltungsskeptischen StoBrichtung der Kritik
Wernets an, denn eine empirische padagogische Theorie des Unterrichts muss unterricht-
liche Vermittlung als Versuche des Initiierens bzw. Gewértigens und Bewiltigens von
Bildungs- und Erziehungskrisen (und insofern von Ungewissheiten) verstidndlich ma-
chen. Dass Ungewissheit generell vermehrt in den Aufmerksamkeitsfokus riickt, konnte
als Effekt dessen zu verstehen sein, wie piddagogische Fragen empirisch erforscht wer-
den. Gamm (1997: 35) macht auf die Dialektik aufmerksam, die mit der Zunahme einer
bestimmen Form von Wissen gegeben ist, ndmlich einer, die ihren Gegenstand ,,in im-
mer mehr Variablen und Kombinationen zerteilt™; damit werde Wissen tiber ihn ,,unbe-
stimmter, blo wahrscheinlicher®. Es ist zu erwégen, dass die Ausdifferenzierung priméar
quantitativer Bildungsforschung Unterricht als ,,ungewisser* ggf. nur dadurch erscheinen
lasst, dass das von ihr produzierte Wissen wesentlich ein Nicht-Wissen iiber Unterricht
als padagogischem Vermittlungsgeschehen ist. Dass dieses Nicht-Wissen von Seiten der
interpretativen Unterrichtsforschung vorschnell als Nicht-Wissen-Koénnen affirmiert,
dass diese ,,Ungewissheitskrise® der Forschung auf ihren Gegenstand und damit die Pra-
xis projiziert wird, konnte ein Grund fiir die Konjunktur des Heft-Themas sein. Es hangt
daher von der Herangehensweise ab, ob dies fiir die interpretative Unterrichtsforschung
einen tatsdchlichen oder nur einen vermeintlichen Aufschwung bedeutet.
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