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Einfihrung

Zum Ende des Erarbeitungsprozesses dieses Forschungsbeitrages war sein Thema, Ir-
ritation und Krise, zugleich auch das Leitmotiv bei der Erstellung. Im Ergebnis wird
jedoch kein Begriff vorlegt, der sich bereits im alltaglichen Verstandnis erschopft. Die
Auffassung der Krise als schmerzlich wahrgenommenes Hindernis, das es zuletzt zu
uberwinden gilt, ist hier jedoch durchaus angebracht, da das Leitmotiv im Hohepunkt
der Krise ganz richtig die Mihen zum Abschluss dieser Arbeit beschreibt. Ihre Fremd-
heitszumutung wurde so prasent, die Uberwindung zur Fortsetzung der Forschung im-
mer groRer, sodass in Phasen des Zweifels, die Beschaftigung zuriickgewiesen oder
gar die Aufgabe der hoch gesteckten Ziele in Betracht gezogen wurde. Die Entste-
hungsgeschichte dieser Arbeit ist, wie bei grol3 angelegten Vorhaben nicht anders zu
erwarten, von jeher komplex. Der von Krisen gezeichnete Verlauf wiihlt durch seine
Vielstimmigkeit auf: Riickschlage, Widerspriiche, unerwartete Wendungen, neu Ver-
suche und Einsichten und Momente der Resignationen wechseln im schnellen Takt-
wechsel ab. Sie laufen jedoch auf eine thematische Auflosung hinaus: Nach und nach
wurde die Spannung dieser Krise tberwunden und produktiv in der Fertigstellung des
Beitrags transformiert. Das Attribut des Radikalen, das eine auch geistige Krise an-
nehmen kann, zeigt sich darin, dass diese Arbeit eigentlich zweimal geschrieben
wurde. Wieso steht der thematischen Auseinandersetzung nun diese persénliche und
emotionale Gedankenspielerei voran? Allein der Verweis auf einen nicht naher be-
stimmten Begriff der Krise als Thema der Arbeit und Paradigma ihrer Erstellung wird
kaum dafur herhalten diirfen. Auch soll die Bedeutung der Thematik nicht tGber die
lernbiographische Betroffenheit des Autors zweifelhafte Bedeutung erhalten. Es heif3t
an dieser Stelle, eine hermeneutische Lesung in Rollenverteilung zu versuchen, die aus
der Ablehnung einer solchen Auseinandersetzung zur theoretischen wie auch empiri-
schen Idee dieser Arbeit flihren soll.

Der sachkundige ,,Lektor** wird befinden, dass hier zundchst die Pflichtlibung abge-
halten wird, ein personliches Vorwort voranstellen zu miissen, um die Motivation des
Unterfangens zu artikulieren. Der Autor wird eingesehen haben, dass es doch zur rech-
ten Sitte gehort, Gber die Einleitung bei aller Liebe zum wissenschaftlichen Detail un-
ter Generieren personlicher Nahe zur vertiefenden Auseinandersetzung bei der Lektlre
einzuladen. Wer noch weiter liest, mag sich zu dem Urteil hinreiRen, dass der Autor
so viele Widerspriiche in Theorie, Methodik und Interpretation zu vereinen sucht, dass
er gar nicht umhinkommt, ein teilweises Scheitern vor der Komplexitat einzugestehen,
um sie Uber die Reflexion des eigenen Schaffensprozesses als selbstverstandlich, aber
doch bemerkenswert hervorzuheben. Oder er definiert durch den selbstkritischen Auf-
takt einen Anspruch der Materie, die selbst den kompetentesten Forscher resignieren
lasst und die als Mangel bewerteten Widerspriiche wohlwollend zu entschuldigen sind.
Der erfahrene ,,Psychoanalytiker* wird wissen, dass der Autor sich der Reflexion sei-
ner Arbeit befleilRigt, um sein subjektives Dilemma zu verarbeiten und der Verweis

L Es liest nicht ausschlieRlich die Sorte mannlicher Lektoren, wenn der Lektor aufgefuhrt wird. Die Rolle schlief3t
sowohl Lektoren als auch Lektorinnen ein. Fur die Auffilhrung der Rollen ist diese Differenzierung auch vollig
unerheblich.



auf wissenschaftliche Objektivierung weniger eine angemessen fundierte Auseinan-
dersetzung fir die scientific community bedeutet, sondern dem Schutz seines Selbst-
konzepts dient — indem er seine Unzulénglichkeiten als Forschender hin zur Komple-
xitat des Gegenstands per se wendet. Das macht die Arbeit zu einer ganz personlichen
Auseinandersetzung, die ihm durchaus zuzugestehen sei, aber doch zu fragen ist, ob
die sorgfaltige Bearbeitung des Forschungsgegenstandes nach ihm angemessenen wis-
senschaftlichen Methoden dann noch gelungen sein kann.

Der gelehrte ,,Didaktiker schlieBlich wird zunichst verstimmt sein, dass die Arbeit
nicht sogleich in medias res ansetzt und ausschweifend und Belesenheit insinuierend
Landschaften der Theorie abschreitet. Da er den begrifflichen Rohbau einfach nicht
Uberlesen kann, tastet er sich dann sogleich an deren Konstruktionen weiter hinten
heran und wird uber den Mangel an Konventionen sogar die Augenbrauen heben: Da
scheint es schon wissenschaftlich unredlich, sich im Rahmen der paddagogischen Di-
daktik eines so intimen Themas wie der Krise anzunehmen und auch noch den be-
fremdlichen ambivalenten Anspruch zu erheben, die Krise als so eigensinnig person-
lich wahrzunehmen und sie doch Uber begriffliche Spielereien der klassischen herme-
neutischen erziehungswissenschaftlichen Theorie frei im Sinne Klafkis in den Bereich
einer didaktisch begrif3enswerten Normative zu drangen. Im Allgemeinen wird er sich
daran storen, dass fur disparate und hochkomplexe Begriffe zumeist eine dialektische
Verschrankung gesetzt wird und dann die weiteren Differenzierungen fast zu schmal
ausfallen.

Wenn die kritische Lektire und Priifung dieser Arbeit, die auch tiber diese drei Rollen
zu lesen ist, dass bereits von vornherein gewisse Besonderheiten und vielleicht schon
Schwaéchen in der Darstellung bereits hier deutlich werden, bietet sie doch auf der an-
deren Seite eine gewisse thematische Finesse: Die didaktische und erziehungswissen-
schaftliche Theorie bildet sich in dem Erarbeitungsprozess selbst ab. Der gesamte her-
meneutische Kreislauf von Irritation, Krise, Gedankenspiel, Revision und schliel3lich
vorlaufiger Auflésung spielte sich auch bei der Abfassung der Arbeit ab. Die Reflexion
Uber diesen Prozess selbst liefert darum bereits den Text einer Fallstudie ahnlich de-
nen, die Uber die Erfahrungen von Schulkindern erstellt wurden. Dieser eindriickliche
Moment der Erfahrung, sie ist der groRe Seitensatz im thematischen Gefuige, scheint
der Mitteilung wert, weil sie den gedanklichen Kern der Theorie angemessen trans-
portiert.

Im Entstehungsprozess dieser Schrift sind vor allem dann Fortschritte vollzogen wor-
den, wenn sich der Forschungsgang immer wieder abseits einer stringenten Methodik
bewegte und gleichwohl dem theoretisch vertretenen (Kapitel 1) im Gleichmal3 behal-
tenen subjektivierenden wie auch objektivierenden Zugriff nach Combe und Gebhard
verschrieb, die Probleme in einen Spielraum des Moglichen und der kreativen Phanta-
sie verschob und durchdachte. So wie der Ansatz vertreten wird, die subjektivierte
Position auch immer wieder an objektivierte Sichtweisen der Dinge anzuschliefl3en,
wurde die Darstellung von Betrachtungen des individuellen Einzelfalls zwar als Zent-
rum bestimmt, aber immer wieder zur Herstellung einer generalisierbaren Theoriear-
beit auf die davor gelagerte kollektive Ebene bezogen. Der subjektivierte Ursprung
dieser Arbeit wird sich auch bei grindlicher Pflege methodologischer Reflexion, ins-



besondere im Ruckgriff auf Kulturtheorie und praxeologische Wissenssoziologie (Ka-
pitel 2) nicht verleugnen lassen kénnen. Einige Illustrationen von abstrakten und di-
daktisch schon fast exotischen Themen, wie der Stellenwert der Phantasie in der Er-
fahrungstheorie, werden etwa Uber Fallskizzen des Fachunterrichts beschrieben, sind
jedoch konsequent von den methodologisch aufwandig tGberlegten Fallstudien (Kapitel
3) zu unterscheiden. Damit verpflichtet sich der Entwurf selbst weniger einem didak-
tischen Zugang zur Konkretisierung der Abstraktion; er versucht den Bezug zu unter-
richtlichen Prozessen offen zu belassen und damit den groRen inhaltlichen Spannungs-
bogen aufrecht und stimmig zu erhalten. Die sachliche Beschreibung wird darum fast
schon prosaischen Charakter bekommen, wo die Dokumente der Schiiler? interpretiert
werden. In diesem subjektiven Zugang wird das Sprachspiel zu Anndherung ein ande-
res sein als in der Analyse und Formulierung in der Begriffsarbeit und insbesondere in
den doch weitreichenden Uberlegungen zu empirischen Forschungsmethoden. Und
beide Seiten und Stile der Gegenstandsbehandlung sollen in den detaillierten kontras-
tierenden Vergleichen (Kapitel 4) letzten Endes ihre schliissige Einheit finden.

Dem ,,Lektor” wird die Rezeption der Ausfiihrungen zur Erfahrungstheorie gleichfalls
empfohlen, bevor er weitere Betrachtungen uber die Natur der persdnlichen Nieder-
lage anstellt. Ihm wird auffallen, dass Irritationen und Krisen zwar schmerzhafte Mo-
mente sein kénnen, aber doch unersetzbar flr erfahrungsbezogene Lernprozesse sind.
Freilich wird er in der Fortsetzung der Lektiire bemerken, dass fur den Unterricht keine
Didaktik der Schmerzen und Rickschlage empfohlen wird, sondern ein didaktischer
Vorschlag an der Schlusskette von argumentativen Auseinandersetzungen steht, tiber
Irritationen geweckte Aufmerksamkeit fur den Fachunterricht zu suchen.

Die Spannungen, die die Sprecher der drei Rollen wahrnehmen, kénnen zumindest
insofern entkréftet werden, dass sich das Einlassen auf die Thematik doch lohnen wird:
Dem ,,Psychoanalytiker* wird entschieden zu widersprechen sein, dass die Spannung
aus Subjektivierung und Objektivierung keinen Moment der Unsicherheit darstellt,
uber das wissenschaftliche Standards verletzt werden und man gleich eine praxeologi-
sche Perspektive hatte finden konnen. Hat er sich Uber die Darstellung der Negativitat
der Erfahrung und Phantasiebegriffs kundig gemacht, wird er einsehen mussen, dass
die personliche Betroffenheit von einem Gegenstand Voraussetzung ist, um sich der
Sache fundiert annahern zu kénnen und gerade die Verflechtung von Subjektivierung
und Objektivierung die ,,zweisprachige* wissenschaftliche Perspektive sein sollte,
wenn sie Lernen aus Erfahrung einigermafen sicher fassen will. Was den praxeologi-
schen Blickwinkel betrifft, so wird sich dieser in der Theorie gelesen als eben nicht so
glatt und widerspruchsfrei ergeben, wie eine fliichtige Lektiire zundchst denken Iasst.

2 Ich beziehe mich hier und im Folgenden mit den Bezeichnungen ,,Lehrer auf Lehrerinnen und Lehrer und bei
»Schiiler auf Schiilerinnen und Schiiler. Die neutrale Bezeichnung ,,Lehrende und ,,Lernende wihle ich dort,
wo es um allgemeinere, theoretische Fragen des Lernens, Bildens und Lehrens geht; in Passagen, wo ich mich
enger auf die Lernenden in ihrer Rolle als Lernende in der Schule beziehe, wechsle ich wiederum auf den Schiler-
begriff. In den jeweiligen Kontexten schien mir eine begriffliche Differenzierung sinnvoll; im Ubrigen konnten
einige unglickliche Komposita vermieden werden. Treffenderweise misste man zudem von den Erziehungsbe-
rechtigten sprechen. Bis auf den Sonderfall von adoptierten oder in Pflegschaft befindenden Kindern, und auch hier
wadhlen die Erziehungsberechtigten meiner Erfahrung nach den Begriff ,,Eltern®, ist mindestens ein Elternteil fiir
schulische Angelegenheit zustéindig, sodass der Einfachheit halber der sperrige Begriff ,,Erziehungsberechtige*
meist vermieden wurde.



Zuletzt sollte er erinnert werden, dass es um die Schuler als Individuen geht und zu-
gleich der eingreifende Moment der Krise in einer didaktischen Variation nur dann
sinnvoll ist, wenn sowohl Subjektivierung und Objektivierung als simultan wirkende
Prozesse beim Verstehen eingehend reflektiert werden. Darum wird es notwendig sein,
die Subjektivitat jeglicher Auseinandersetzung anzudeuten und zugleich den Anspruch
zu verfolgen, fachlich préazise und anspruchsvolle Entwirfe zu liefern. Methodolo-
gisch gesehen, wird man einsehen kdnnen, dass sich dieser Zusammenhang deutlich
besser fassen und begreifen lasst, wenn zugleich die Fallstruktur und falliibergreifende
allgemeine Aussagen Thema der wissenschaftlichen Reflexion werden.

Dem ,,Didaktiker wire beizubringen, dass die begrifflichen Erlauterungen bei der
doch groRen Detailfille in der Darstellung immer noch schmal ausfallen missen, wenn
sich die Auseinandersetzung nicht auf zu vielen Nebenschauplatzen ihrer Substanz be-
rauben will. Wenn er auf der Notwendigkeit der Klarung besteht, dann wird die ge-
nligsame Eingrenzung damit erklart, dass sich ,,die Didaktik* offensichtlich {iber die
Konturen ihrer Begriffe weithin selbst nicht im Klaren ist. Das beginnt mit der Gegen-
uberstellung von Bildung und Kompetenz in dieser Arbeit, die bei der Erstellung allein
durch die Widerspruchlichkeit und Uferlosigkeit ihrer Interpretationen vor Probleme
stellte. Gleiches ist etwa fur das handelnde Lernen nachzuweisen. Wer sich einlésst,
dieser begrifflichen Hydra mit substanziellen Aussagen beizukommen, wird das
Spektrum von hochphilosophisch weihevollen Betrachtungen der menschlichen Psy-
che bis hin zur bescheidenen und beinahe erfrischend komischen Feiertagsdidaktik
finden. Der Didaktiker muss also vor seiner kritischen Ermahnung selbst die Frage
beantworten, mit welchem Anspruch er welches Spektrum seiner Zunft zu vertreten
gedenkt.

Nicht zuletzt werden sich alle drei Leser an den empirischen Studienteil halten massen,
um die Motivation und Gestaltung dieser Arbeit, wie sie bereits tber diese Einleitung
charakteristisch erschlossen wird, im Sinne ihrer Intention nachvollziehen zu kdnnen.
Damit werden immer wieder Pole der Auseinandersetzung gegeneinander gefiihrt, die
dem Leser eine Spannung vorlegen, die auszuhalten ist; sich aber dann nur aufzulésen
mag, wenn sie so notwendig ausfihrlich ist, dass sie Klarung verschafft. Andernfalls
ware das Unterfangen ohnehin sinnlos.

Im Bemilhen, den Spannungsbogen zu erhalten, wird nun zu erklaren sein, wie und
warum diese Arbeit so aufgebaut ist, wie sie nun vorliegt und sich anmalfit, in diesem
Umfang vorzuliegen und nicht in wesentlicher Beschrankung kirzer zu sein. Ich
komme nicht umhin, bereits hier eine wesentliche theoretische Festlegung vorzuneh-
men, um den Sinn des Aufbaus verstandlich zu machen.

Die hermeneutische Lesung schliel3t nd&mlich nicht mit den Stimmen exemplarischer
Rollen ab, sondern kann nicht ohne einige Hinweise zum Geleit verstanden werden.
Zundchst ist es schwierig, ohne eine zumindest rudimentére Vorstellung der Begriffe
Irritation und Krise fortzufahren. Die Formulierung selbst ist hier problematisch, weil
sie eigentlich eine theoretische VVorarbeit erfordert. Sie werden vorweg geliehen, um
an dieser Stelle im Sinne eines anschaulichen Arbeitsbegriffs geeignete Konturen der
Begriffe fiir den roten Faden vorzulegen — Konturen, die entlang der Kapitel geftllt
werden.



Krisen

seien jene biographischen Zeitverldaufe, in denen ausgebildete Routinen und
Vorstellungen aufgrund von eingreifenden Veranderungen der Lebenspraxis
zerbrechen und die Entstehung neuer Orientierungen und Routinen eréffnen
kénnen (vgl. Oevermann 1996a, 105f.). Die Krise macht eine Entscheidung der
Situation erforderlich (vgl. Oevermann 2002)3.

Routinen

seien ,,implizite, ungewusste Haltungen und Praktiken* als ,,Ausdruck von Be-
wahrungen in Krisenkonstellationen, die wieder unter neuen Bewahrungsdruck
geraten konnen* (Helsper, Kramer & Thiersch 2013, 124)%.

Irritationen

seien die Momente im Zeitverlauf, in denen die Entselbstverstandlichung der
Routinen ihren Anfang nimmt, die Aufmerksamkeit der Individuen binden und
zu ihrer Erforschung motivieren; Irritationen setzen als vorbewusste Teile der
Erfahrung an und dringen als wahrgenommene Spannungen zum Bewusstsein.
Irritationen machen Routinen fragwirdig und kénnen diese verandern (vgl. Kol-
ler 20164, 215). Wo es zum Bruch kommt, transformiert sich die Irritation in
eine (geistige) Krise.

Tabelle 1: Definition der Begriffe Routine, Krise und Irritation

Irritationen im Fachunterricht kénnen einerseits eher intellektuelle Spielarten bedeu-
ten, bestimmte Kenntnisse und Einstellungen tber den Sachgegenstand in Frage zu
stellen und einer Revision zu unterziehen. Oder sie treten in Form manifester Probleme
des unmittelbaren sozialen und regionalen Nahraums von Schule auf, fir die Lésungs-
mdoglichkeiten erarbeitet werden und die nach Handlungsalternativen und Entschei-
dung verlangen. In diesem Moment kdnnen sie sich, der obigen Definition folgend,
zur Krise entwickeln. Schlieflich kénnen Krisen nicht aus der thematischen Behand-
lung des Unterrichts erwachsen, sondern die Schiler im Kontext ihrer Lebensum-
stande betreffen, etwa durch eingreifende Veranderungen ihres Lebensumfeldes oder
typische Probleme der Adoleszenz.

Die Begriffe und Irritation werden einerseits als Phanomene auf der Mikroebene des
handelnden Subjekts im Kontext unterrichtlicher Situationen betrachtet. Bei Marotzki
(1990) und Koller (2012) werden erlebte Krisen dabei als VVoraussetzung und Bedin-
gung von Bildungsprozessen gedacht. Auf der Makroebene liegt fer Fokus auf gesell-
schaftlichen (Macht-)Strukturen, in denen das Individuum agiert. Fir die begriffsthe-
oretische Arbeit sind beide Ebenen wohl zu unterscheiden, in der Gesamtperspektive

3 Oevermann nimmt mit der Definition der Krise als notwendig gewordene Entscheidung eine konstitutionstheore-
tische Perspektive ein und grenzt sich von der alltagsweltlichen Krise durch ihre Bestimmung als Normalfall und
der Routine als Sonderform ab. Es ist zu fragen, ob diese Definition flir den Gegenstand hier dann (iberhaupt noch
brauchbar ist, denn in den Fallstudien treten Krisen der Kinder im alltagsweltlichen Verstandnis auf. Ich halte ihn
dennoch fiir geeignet, denn an anderer Stelle unterscheidet Oevermann (2004) die traumatischen Krisen, Entschei-
dungskrisen und Krisen aus Mufe. Die eingreifende Lebenspraxis betrifft dann sehr wohl die alltagweltliche Krise,
die gleichwohl Entscheidungen notwendig macht. Die Krise als MulRe wiederum kann eine Grenzerfahrung auch
in unterrichtlichen Kontext sein, wenn ein Sachproblem die Auseinandersetzung in eine Sackgasse filhrt und nach
Handlungsalternativen verlangt. Die Krisen in diesem Sinn sind eine Zuspitzung der Irritationen, wie ich sie darauf
folgend definiere.

4 Die Definition der Routine wird hier in Auseinandersetzung mit dem Krisenbegriffs Oevermann festgelegt und
wird in der Theorie Uber Individuationskrisen (1.3.4) wiederaufgenommen. Diese Betrachtungen sind wiederum
die Grundlage fiir das empirische Gegenstandsmodell, sodass eine anschlussfahige Begriffsbestimmung vorliegt.
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— insbesondere unter einem bildungsbiographischen Blickwinkel — sind sie fur das the-
oretische und empirische Konzept dieser Studie allerdings zusammenzuhalten.

Die zweite Festlegung an dieser Stelle liegt im grundlegenden Gedanken, die Bedeu-
tung des Individuums, des Akteurs, des Subjekts® in den Vordergrund zu stellen, indem
den Irritationen in ihren individuellen Verstrickungen der unterrichtlichen Praxis im
Fokus der ersten nachgespurt wird. Damit folge ich nicht dem klassischen quantitati-
ven Forschungsansatz der Sozialwissenschaften, nach dem gesetzte Hypothesen, de-
duziert aus empirischen Vorarbeiten und theoretischen Schlussfolgerungen, am Mate-
rial gepriift werden. Sie soll aber auch, dieser Umstand scheint besonders wichtig, auch
nicht der phdnomenologischen Soziologie und dem interpretativen Paradigma folgen,
weil das eine Schulkind doch auch immer in vergleichender Relation zu seinen Mit-
schulern gesehen werden soll.

In dieser Arbeit sollen keine Gesetzeshypothesen die Bedeutung der Irritation kausal
erklaren. Es gilt, ihre Wirkung im Rahmen der Fallgesetzlichkeit durch hermeneuti-
sche Rekonstruktion zu verstehen. Dieser Standpunkt ist immer noch kein methodolo-
gisch selbstverstandlicher und fir den Einzelfall mit besonderer Sorgfalt zu begriin-
den. Die Entwicklung der Sozialforschung hat heute gréR3tenteils eine dichotomische
Trennung von quantitativer und qualitativer Methode hinter sich gelassen (Striibing
2013, 6ff.) und sich in den Techniken und Analyseverfahren sehr stark differenziert
(vgl. Jackle 2017, 1). Vielmehr geht es darum, keinen der beiden methodischen Zweige
als wertvoller anzusehen, sondern die methodischen Entscheidungen danach zu be-
stimmen, ob sie die Kenntnisse tber den befragten Gegenstand erweitern und ob das
Verfahren methodisch sauber verfolgt wird. Mit den methodisch immer feiner ausge-
arbeiteten Instrumenten in der qualitativen Sozialforschung, etwa der Objektiven Her-
meneutik nach Oevermann oder der dokumentarischen Methode nach Bohnsack, lie-
gen auf verschiedene Gegenstandsbereiche differenzierbare Verfahren vor, die eine
kritische Kontrolle des Forschungsprozesses erlauben. Auf diese Weise kdnnen die
Methoden und Prinzipien der qualitativen Forschung mit dem Selbstbewusstsein ver-
treten werden, dass sich Uber die geisteswissenschaftlich gepragte hermeneutische Li-
nie spezielle und gleichwohl valide Erkenntnisinteressen verfolgen lassen wie auch
(anders gelagert) durch die positivistische empirisch-quantitative Forschung.

Freilich ist der so etablierte Konsens ein fragiler, da eine Vielzahl methodologischer
Fragen offenbleibt. Auf Basis der Ubereinkunft, die eigenstandige Soziologie der qua-
litativen Forschung mit dem Attribut ,interpretativ‘ zu belegen, l&sst sich in der Me-
thodenliteratur erneut Uneinigkeit dariiber nachweisen, ob es tberhaupt Gemeinsam-
keiten zwischen dem interpretativen Paradigma und der hermeneutischen Tradition
gibt (vgl. Schulze 2013, 414) — ganz zu schweigen, wo oder ob sich darin ein praxeo-
logischer Ansatz verorten lasst. Im Weiteren kann nicht einmal von der geisteswissen-
schaftlichen Hermeneutik ausgegangen werden, denn Hermeneutik ist nun einmal
nicht gleich Hermeneutik. Die Lesart dariiber, wie Hermeneutik hier verstanden wer-
den soll, liefert jedoch die Folie, auf der Theorien tiber den Gegenstand, Methoden des
Verstehens und Modus der Fallinterpretation entwickelt werden. Ohne Bestimmung

5 Eine Diskussion der Begriffe wird in Kapitel 1.3 auseinandergesetzt.



einer Lesart — und man nehme an, dass es derer verschiedene gibt und keine per se
richtig oder falsch ist — wéren alle weiteren Bestandausnahmen entlang des themati-
schen Fadens der Krise und Irritation nur eine lose Sammlung. Die Lesart will also gut
begriindet und muss fiir eine Klarung kursorisch auf ihre Ursachen befragt werden.
Wernet sieht sie in der interdisziplindren Arbeitsteilung von Erziehungswissenschaft
und Padagogik: Die Erziehungswissenschaft will jedoch keine Mal3stabe fiir gute Pra-
xis liefern, sondern beschaftigt sich mit den in der Praxis vorliegenden Normativen.
Die Padagogik stellt sich hingegen den ethischen, normativen und praktischen Fragen
der Praxis (vgl. Wernet 2006, 8f.). Aufgrund dieser Arbeitsteilung entsteht eine beson-
dere Problematik: Die geisteswissenschaftliche Hermeneutik findet keinen eigenstén-
digen Zugang zur padagogischen Praxis (vgl. ebd., 11f.), sondern hangt sich der erzie-
hungswissenschaftlichen quantitativen Sozialforschung an. Ihr Betatigungsfeld be-
schrénkt sich darin weitgehend auf Hypothesenformulierung, explorativer Illustratio-
nen und Unterstlitzung bei der Interpretation quantitativer Daten (vgl. ebd., 14).
Wernet kritisiert die quantitative Sozialforschung dahingehend, dass ihre Forschungs-
befunde GesetzméalRigkeiten aufzeigen und nach den Ergebnissen falsifikationslogisch
nur befinden kann, ob die Ereignisse den Gesetzen (nicht) entsprechen (vgl. ebd., 23).
Das Individuum das ,,Ausdruck eines Allgemeinen ist und zugleich in je eigener Ge-
stalt erscheint, kann er begrifflich nicht in den Blick nehmen* (ebd., 24). Das heil3t:
Ein Gesetz kann tber empirische Methoden formuliert werden; ob es in seiner Bedeu-
tung jedoch auch verstanden wird, ist damit nicht gesichert. Bedeutend fiir den For-
schungsprozess ist schlieflich, aus der Methode der Sozialwissenschaften einen ent-
scheidenden Schluss zu ziehen: ,,]hre Methode ist aber nicht die der Gesetzesformu-
lierung (Erkldren), sondern die der Interpretation (Verstehen)“ (ebd., 26). Verbleibe
die Hermeneutik andererseits im Einzelfall, fehle ihr der Ausblick auf das Allgemeine
aus dem Speziellen. Eine vermittelnde Losung ist die von Max Weber vorgeschlagene
Darstellung tber durch Rekonstruktion vorgenommene Idealtypenbildung, die nur aus
der Perspektive der Hermeneutik eingenommen werden kann (vgl. ebd., 30). Rekon-
struktive Fallstudien sind inzwischen forschungspraktisch in der padagogischen Fall-
arbeit und Erziehungswissenschaft (vgl. Hummrich 2016, 14) etabliert und haben sich
mit der methodologischen Ausdifferenzierung zur systematischen Diskussion padago-
gischer und didaktischer Problemstellungen mittlerweile bewahrt (vgl. Kelle & Kluge
2010). Wernet pladiert fiir eine zweite realistische Wende, in der die Hermeneutik ei-
nen gleichberechtigten Platz einnimmt. Diesem Pladoyer will ich mich anschliel3en,
dem jedoch mit der gewissen Vorsicht folgen, dass jede darauf basierende Studienar-
beit in der Verbindung von Fallstudien und praxeologischer Wissenssoziologie immer
noch einen spezielleren Fall darstellt® und besonders sorgfaltige Begriindungen gerade
fur den Fallstudienansatz erfordert.

Die Dichotomie der Disziplinen Gbertragt sich auf die Lesarten der Hermeneutik. Eine
mantiquierte” (Wernet 2006, 73) padagogische Hermeneutik im Sinne Klafkis befasst
sich mit theoretischen Aussagen uber die Wirklichkeit. Sie soll Hypothesen entwi-

6 Ich verweise dazu auf die Arbeiten von Thiersch (2014) sowie Helsper, Kramer, Thiersch & Ziems (2013 und
2009)



ckeln, bei der Interpretation mitwirken sowie Kritik an den Normen und Ziele der Er-
ziehung tiben (vgl. ebd., 68f.). Sie erhalt damit den Charakter einer ,,verstehenden und
deutenden Begleiterin des empirischen Forschungsprozesses* (ebd., 72). Einen ande-
ren Standpunkt nimmt laut Wernet die moderne wirklichkeitswissenschaftliche her-
meneutische Position nach Combe ein. Sie durchbricht die Trennung zwischen Péada-
gogik und Erziehungswissenschaft, indem sie sich der ,,schulischen Erziehungswirk-
lichkeit* (ebd., 81) des Klassenzimmers direkt verschreibt. Klafki sieht als wesentliche
Aufgabe der Hermeneutik, paddagogische Idealvorstellungen von auf3en an die Praxis
heranzutragen, wéhrend die Position nach Combe ausschlie3lich praxisimmanente
Normen und im Fallhandeln mit den Kindern erklarte Ziele thematisiert (vgl. ebd., 82).
Wie ist damit nun fir dieses Forschungsprogramm zu verfahren? Wernet sieht in der
wirklichkeitswissenschaftlichen Position einen eigenstdndigen hermeneutischen Zu-
gang zur padagogischen Praxis und stellt der klassischen eine moderne Hermeneutik
gegenlber, etwa in Form methodisch kontrollierter Verfahren wie der Objektiven Her-
meneutik, ohne ihre produktiven Querbeziehungen aufzuzeigen. Die hermeneutische
Position wird behauptet, die Absonderung der Erziehungswissenschaft von der Péda-
gogik, bzw. einer erziehungswissenschaftlichen von der paddagogischen Hermeneutik
steht jedoch nicht zur Disposition. In Konsequenz konnte wirklichkeitswissenschaft-
lich arbeitende Hermeneutiker nun keine duReren Normen und Kriterien an das aus der
Praxis erhobene Material herantragen und das paddagogische Handeln nur tber die aus
sich selbst gebildeten Normativen kritisieren.

Fur diesen Fall heif3t dies, dass die Sinnstrukturen der Handlungspraxis im komplexen
Fall der Irritation allein im textimmanenten Bezugssystem verstanden werden. Gerade
die Komplexitat des Phdnomens — und seine erst in Ansatzen erfolgte Erforschung —
erfordert jedoch eine Einordnung sowohl in Erziehungswissenschaft als auch Padago-
gik und zuletzt noch der Soziologie. Wie anders kdnnte das Handlungsfeld Klassen-
zimmer verstanden werden, ohne nicht die darauf Einfluss nehmenden Faktoren mit in
die Forschungsbeobachtung zu diskutieren? Flr die empirische Studie fiel die Ent-
scheidung darauf, ein normatives Konzept zu gestalten, das in den Unterricht Einzug
erhalt und anschlieend in den Forschungsprozess eingebunden wird. Die rekonstruk-
tiven Fallstudien Uber die Erfahrungen der Schuler bleiben zwar in der ihr eigenen
Fallgesetzlichkeit erhalten, bei der Interpretation will ich jedoch auf ein mdglichst dif-
ferenziertes Erklarungsmodell zuriickgreifen, da die Aussagekraft der Ergebnisse und
darliber zu beschreitende Theoriegenerierung ansonsten nur sehr bescheiden sein
wirde. In der Theoriegenerierung tber die Wirklichkeit findet die qualitative Sozial-
forschung immer noch ihre Hauptaufgabe und dazu sollte sie umfassend von ihr
Kenntnis nehmen.

Irritation und Krisen zu bewaéltigen erfordert gerade angesichts der postmodernen
Kontingenz der Erfahrungsraume (Luhmann) Zeit zum Durchspielen der Méglichkei-
ten und ausfihrliche Reflexion. Ich werde im ersten Teil (1.1) multiperspektivisch,
aber doch in knapper Form, die Krisen der Lernenden in der Schule erfassen.

Das fiihrt in der Eingrenzung des theoretischen Arbeitsfeldes in eine komplexe Situa-
tion: Rekonstruktive Fallstudien Gber die Erfahrungen der Schiler im Unterricht set-
zen voraus, einerseits die Schiler als Individuen zu sehen, die zundchst einmal als sie
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selbst mit den Erfahrungen ihrer Sozialisation und den Einflissen ihres sozialen Um-
feldes ihren Alltag in der Schule bestreiten (vgl. Hummrich & Kramer 2017, 2). Die
Bedingungen ihres Aufwachsens sowie die individuellen VVoraussetzungen missen da-
rum erheblich das schulische Lernen beeinflussen und im Zusammenhang mit fachun-
terrichtlichen Erfahrungen erértert werden. Im Ort Schule sind verschiedene Seiten der
Erfahrungen und Krisen vereint: Sind es nun strukturelle Krisen, die alle Heranwach-
senden im Prozess ihrer Sozialisation erleben (vgl. ebd., 45-50), soziologisch be-
schreibbare typische Krisen in der postmodernen Gesellschaft, didaktisch verortbare
Krisen des Sinnverlusts durch anregungsarme Lernumgebungen oder ein krisenhaft
irritierender Moment, der in der erziehungswissenschaftlichen Perspektive jeder Er-
fahrung eigentimlich ist. Bei Krisen und Irritationen spielen unter der erziehungswis-
senschaftlichen Perspektive offensichtlich immer eine soziologische sowie sozialisa-
tionstheoretische auf der einen Seite und eine pédagogische sowie didaktische Be-
trachtungsweise auf der anderen Seite zusammen. Der Forschungsprozess verlangt
eine entsprechende kritische Beachtung dieses Zusammenspiels.

Im Laufe der theoretischen Studien wurde in immer wieder neuen Anldufen zur For-
mulierung des theoretischen Rahmens versucht, vor allem eine Eingrenzung im didak-
tischen Betrachtungswinkel vorzunehmen. Fir eine angemessene Darstellung hat sich
die Kurzung einer der Perspektiven hermeneutisch betrachtet jedoch als unmdglich
erwiesen. Krise und Erfahrung erweisen sich als grundlegende wie auch vielfaltige
Begriffe, die in nicht weniger als einer breiten Perspektive Uberhaupt fassbar erschei-
nen. Das ist fur den Forschungsprozess einerseits muhselig, da die Blickwinkel der
Perspektive immer wieder nachvollziehbar zusammengefiihrt werden missen. Ande-
rerseits erscheint dieser Weg sinnvoll, um die auf dem theoretischen Rahmen aufge-
bauten empirischen Studienergebnisse eine dem Einzelfall tbergeordnete Geltung zu
verschaffen.

Im Verlauf dieses ersten Zugangs werde ich hinsichtlich des fiir Schule formulierten
Erziehungs- und Bildungsauftrags hinsichtlich des Krisenzusammenhangs auf ein ge-
stortes begrifflich-konzeptuelles Verhéltnis treffen (1.2.), wenn ich zu den systemisch
verbindlichen Normativen des Auftrages komme und eine Auseinandersetzung mit
den dort zentralen Begriffen Bildung und Kompetenz versuche. Insbesondere die Ana-
lyse begriffsspezifischer Konzepte schafft einen Ubergang vom soziologischen zum
didaktischen Bereich der Diskussion und fihrt zur didaktischen Problematik eines an
Erfahrungsmoglichkeiten und subjektorientierten Beziigen mangelnden Bildes von
Unterricht. Die identifizierte Unausgewogenheit zwischen einem subjektivistischen
und einem objektivistischen Blickwinkel ist der Anlass, tiber den Zusammenhang von
Lernen und Erfahrung nachzudenken und tber einen subjektorientierten Zugang mit
Erfahrungstheorien zu befassen. An dieser Stelle werden zuvor jedoch einige soziolo-
gische Betrachtungen zu den Begriffen und Konzepten von Bourdieu, Mannheim und
Bohnsack nétig sein (1.3), da sie im Weiteren eine Vielzahl an Anknlpfungsmoglich-
keiten bieten. Zum einen liefert der praxeologische Ansatz die ideale Mdglichkeit, eine
Verbindung von Subjekt- und Objektperspektive aufzuzeigen, des Weiteren werden in
den Krisen der Individuation der Blick auf das Individuum und die Krisenthematik



noch enger aufeinander bezogen. Zuletzt werden damit die entscheidenden Grundla-
gen fiir das empirische Gegenstandsmodell gelegt, das fur die Entwicklung des Me-
thodenkonzepts weiterverfolgt wird.

Ausgehend von erziehungswissenschaftlichen Erfahrungstheorien werde ich mich auf
das Konzept nach Combe (2015), Gebhard (2015) und Combe & Gebhard (2012/2007)
konzentrieren (1.4), weil es Vorstellungen Uber Irritationen, Krisen, Erfahrung und
fachliches Verstehen in einem dichten Zusammenhang mit Alltagsphantasien als the-
matischem Zentrum verzahnt. Diese spezielle didaktische Theorie der fachbezogenen
(naturwissenschaftlichen) Didaktik in zweisprachig ausgewogener Perspektive lasst
sich am besten erschlieBen, wenn sie mit einem Blick auf Erfahrungslernen, Krisen
und Irritationen ausfihrlicher behandelt wird.

Auch der detaillierte Blick auf die Erfahrungstheorie liefert trotz einiger Aspekte zu
einer konkreten Unterrichtskultur bis hier mehr eine Diskussion und Zusammenfiih-
rung fachkultureller didaktischer Konzeptionen. Auf dem Weg zu konkreten VVorschla-
gen einer veranderten Unterrichtskultur schlieen notwendige didaktische Studien zu
Kommunikations- und Beziehungsstrukturen der Akteure im Klassenzimmer an (1.5).
Hier interessieren Betrachtungen zum Erfahrungslernen in Lerngruppen sowie das
Rollenhandeln von Lehrern und Schiilern. Didaktische Konzeptionen zur Fachkultur
und zum kooperativen Lernen erhalten zuletzt mit dem handelnden Lernen (1.6) eine
schon sehr pragmatische didaktische Leitkategorie. In den Studien zu den Begriffen,
Bildung und Kompetenz wie auch Erfahrung wird immer wieder auf das Handeln der
Akteure und damit letztlich auf didaktische Konkretisierungen im Unterricht verwie-
sen. Wenn auch nur die Anndherung an einen enorm vielfaltigen Begriff wie der der
Handlung kaum seiner Tragweite gerecht werden kann, sollen die Ausfiihrungen doch
so elaboriert in der Priifung didaktischer Konzepte in einem theoretischen Konstrukt
zusammenlaufen, um weder trivial zu erscheinen noch dem verklarenden Idealismus
einiger weit verbreiteter Konzepte nachzueifern. Mit Abschluss dieser Erdrterungen
wird ein Vorschlag fir den Grundriss eines Unterrichtsarrangements (1.7) maoglich
sein. Er liefert die Grundlage fir die empirische Forschung im begrifflichen Zusam-
menhang. Umso deutlicher soll an dieser Stelle auch zu sehen sein, dass bereits der
erste Teil der theoretischen Grundlegung weniger eine Ubersicht des Forschungsstan-
des darstellt, sondern eine eigenstandige Darstellung, in der die einzelnen Elemente zu
einem der Hoffnung nach konsistenten theoretischen Grundbaustein erst zusammen-
gefasst werden mussten.

Das vor allem von péadagogischen und didaktischen Studien gepragte erste Kapitel
wird mit dem Anspruch vertreten, eine Unterrichtskultur nach den Lernbedurfnissen
der Schiiler und zugleich Belangen des Fachunterrichts theoretisch, aber doch prag-
matisch zu beschreiben. Wesentlicher Bedeutung in diesem Unterrichtsarrangement
hat die Wirkung von Irritationen. In der empirischen Untersuchung (Kapitel 2 bis 4)
werde ich darum Hinweisen zur Entstehung und Reflexion von Irritationen und Krisen
im Lernprozess nachgehen und dabei mit dem auf Bourdieu, Bohnsack sowie Helsper
et. al. basierenden empirischen Konstrukt der heuristischen Orientierungsrahmen
(2.4) eine wichtige Anschlussstelle an die Handlungsorientierungen des handelnden
Lernens vorschlagen.
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Die gegenstandsbegrindete notwendig soziologische Verankerung der Methoden
muss sich zur Eingrenzung mit soziologischer Theorie, ihren Fragestellungen und Me-
thoden befassen. Das Produkt dieser Auswahl sollte idealerweise klare Pramissen fur
die darauf aufbauenden Methodenentscheidungen liefern, damit die empirische Erfor-
schung Uber tragfahige Begriffe und Instrumente operiert. Die Qualitat der For-
schungsergebnisse in letzter Instanz ist zuletzt daran bemessen, wie ordentlich theorie-
und methodenbezogen gearbeitet wurde.

Gerade fiir Forschungsprojekte im soziologischen Umfeld tritt hier jedoch ein gravie-
rendes Problem auf, da in der soziologischen Forschung bis dato keine umfassende
Integration und Abstimmung ihrer Theorien und Begriffe in sich vorliegt. Daraus ar-
gumentativ herausgearbeitete VVoraussetzungen sind damit immer je nach Perspektive
ungultig, Begriffe zumindest zweideutig und der Forschungsprozess insgesamt von
mehrfachen Unsicherheiten gepragt. Die Ursachen lassen sich hingegen klar benen-
nen: Soziologische Theoriearbeit ist nicht widerspruchsfrei multiparadigmatisch und
in spezielle Soziologien unterteilt (vgl. Fischer 2015, 90ff.). Eine Vielfalt in der The-
orie kann zweierlei bedeuten: Einerseits einen hohen Differenzierungsgrad, der fir die
Komplexitét soziologischer Arbeitsfelder notwendig ist. Andererseits, und dies scheint
fiir soziologische Theorie zutreffender, kann sie sich ohne verbindende Elemente in
unubersichtliche Diskussionslagen zerfasern. Durch den Mangel einer koordinierten
Konzeptebene zur kumulativen Wissensentwicklung besteht eine ,,mangelnde Ein-
schitzbarkeit der jeweiligen konzeptuellen Positionen in ihrem Verhéltnis zueinander*
(Lindemann & Schimank 2007, 9). Die soziologischen Kontroversen im Modus eines
,.Nicht-aufeinander-eingehen-Konnens* sowie eines ,,Aneinander-vorbei-Redens*
fihren in der multiparadigmatischen Verwirrung zur Diskreditierung der Soziologie
selbst. Gefiihrt wird die Kontroverse iiber Begriffe, die sie durch ihre ,,Gegenstands-
gewissheit® verscharfen:
,,Bei solchen Vergleichen wird offensichtlich davon ausgegangen, dass in den zu verglei-
chenden Theorien mit denselben Worten auch in gleicher Weise begriffene Gegensténde be-
zeichnet werden. Das aber ist solange eine problematische Annahme, als nicht vergleichend
geklart wird, wie diese Gegensténde innerhalb der Theorien konzeptualisiert sind. Es wird
eben nicht unbedingt tber dieselben Dinge geschrieben, wenn die gleichen Worte benutzt
werden.* (ebd.)
Die Aufgabe eines organisierenden Theorievergleichs kann hier nicht zu einer Lésung
kommen, sie muss in der soziologischen Methoden- und Theorienforschung stattfin-
den. Doch kommt der hier versuchte gegenstandsbezogene Ansatz durch seine metho-
dologisch experimentelle Anlage nicht umhin, auf verschiedene theoretische Ansétze
der Soziologie einzugehen. Es heil3t eben nicht, sich fir die eine oder andere Methode
zu entscheiden, sondern Theorie und Methoden zu prufen und daraus unter Darlegung
und Prifung ihrer Pramissen zu der dem Gegenstand angemessensten Variante zu fin-
den.
Das heil3t fiir die hier verwendeten Begriffe und eingebrachten soziologische Theorien,
dass jegliche Entscheidung mit ihrer bis dato nicht vorliegenden Vergewisserung rech-
nen muss. Unter dieser Voraussetzung erscheint es fur die Theorien- und Methoden-
forschung im Rahmen dieses Forschungsprojektes sinnvoll, diese Bruchstellen und
Unsicherheiten aufzuzeigen, und Begriffe im Kontext ihrer Konzepte nachvollziehbar
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zur Generierung maximaler Stimmigkeit zu konturieren. Fur die empirische Forschung
mag das unbefriedigend sein, weil sie sich ebenso wenig eindeutiger Erkenntnisse ver-
sichern kann; andererseits kann gerade aus den Unsicherheiten Raum flir experimen-
telle Anséatze bestehen, die sich gerade unter Vergewisserung ihrer unsicheren Pramis-
sen durch eine sorgféltige (aber dann auch ausfuhrliche) Argumentation auszeichnen.
Dem umrissenen hermeneutischen Ansatz folgend konzentriere ich mich im empiri-
schen Design auf die methodisch kontrollierte Fallstudienarbeit im praxeologischen
Ansatz (Kapitel 3) und sichere die Ergebnisse Uber kontrastierende Vergleiche ab (Ka-
pitel 4). Diesen Zugang werde ich an gegebener Stelle in Verbindung mit den dort
formulierten pointierten Forschungsfragen ausfiihrlich begriinden. Die Studien zum
Habitus aus dem ersten Teil werden wiederaufgenommen (2.4) und im gréReren Kon-
text der Theorie der Praxis in Studien zum Verhaltnis von Kreativitat und Gewohnheit
auf ein experimentelles empirisches Gegenstandsmodell auf Basis der praxeologi-
schen Wissenssoziologie gefuhrt.

Die ersten beiden Kapitel verknipfen sich in der methodologischen Untersuchung sehr
eng miteinander und gehen nach der theoretischen Grundsetzung in Methodendiskus-
sionen (Kapitel 2) uber. Die enge Verbindung zwischen theoretischen Konzepten der
Soziologie, Didaktik und Erziehungswissenschaft mit Fragen der empirischen Erfor-
schung des theoretisch ausgeleuchteten Bezugsfeldes stellt bereits fir sich einen wei-
teren eigenstandigen Forschungsbeitrag dar, sozusagen die Praxis der Theorie. Er folgt
keiner weiteren Forschungsfrage als derjenigen, wie eine solche Verbindung so frucht-
bar gelingen kdnnte, damit die Verbindung zur konkreten durch sie beschriebenen Pra-
xisidee fuhren kann. Die Fragen zur Praxis bilden (sozusagen) die Inhalte der Theorie
und wie sie sich in der Praxis behaupten und zu einer verdichtenden Transformation
der theoretischen Ideen fuhren. Um es genau zu sagen: Es handelt sich im Wesentli-
chen um zwei Forschungsvorhaben in der Verquickung von der Theorie der Praxen
und der reziproken Theorie-Reformulierung aus der Erfahrung der Praxis.

Fur den im Gegenstandsmodell begriindeten experimentellen Ansatz und den doch im-
mer speziellen Forschungsprozess mit Kindern bedarf es darum ausfihrlicher Metho-
denentscheidungen und ihrer Begriindungen: Um geeignete Rlckschlisse auf die the-
oretischen Vermutungen treffen zu kénnen, wird die Wahl der Methodentriangulation
aus der vorbereitenden und erganzenden teilnehmenden Beobachtung und episodi-
scher Interviews mit Kindern ausfiihrlich auseinandergesetzt und die notwendige Ein-
grenzung der Untersuchungsgegenstande hinsichtlich Fallauswahl, Beobachtungsfo-
kus und Interpretationszugang erklart (2.5. und 2.6); dies jedoch nicht, ohne den Ho-
rizont moglicher weiterer Forschungsanlésse zumindest anzudeuten.

Die Ergebnisdiskussion zum Ende wird den gesamten thematischen Roten Faden der
Arbeit von diesem Beginn an nachzeichnen (4.7). Sollte der tatsachlich nicht zu sehen
sein, dann werde ich mir ein dahingehendes Scheitern eingestehen, dafiir aber ein
selbstbewusstes und reflektiertes. Mit den Worten Becketts (1983, 7):

,EBver tried. Ever failed. No matter. Try again. Fail again. Fail better*
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1. Irritationen und Krisen. Theoretische
Vorannahmen in Soziologie, Erziehungswissenschaft
und Didaktik

Wenn die Rolle der Irritationen und Krisen in der schulischen Bildung positioniert
werden soll, bedarf es zunachst eines Grundrisses, wie Bildung systemisch fir die
Schule dimensioniert wird. Anhand des Bildungsauftrages soll eine Blaupause der
schulischen Lernkultur” entworfen werden und ihre Analyse anhand eines Themas ge-
brochen — der Irritationen und Krisen — didaktische und padagogische Desiderate auf-
zeigen. Uber ihre theoretische Bearbeitung soll es zu einem Rohschnitt einer veran-
derte Unterrichtskultur kommen, die die Grundlage fur den erforschten Unterricht bil-
det.

Die Vorstellungen werden mit der Perspektive entworfen, die Grundlage eines mehr-
jahrigen Erfahrungs- und Forschungsprozesses zu bilden. Das bedeutet, dass eine nor-
mative Basis eines Unterrichts zu einem bestimmten Stand der Forschung festgelegt
und dann Uber den Prozess sukzessive weiterentwickelt wird.

Wesentliche Grundlagen im Untersuchungszeitraum der empirischen Studie (die Jahre
2010-2012) basieren mitunter darum auf dem Diskussionsstand des Untersuchungs-
zeitraums, wurden jedoch Uber den Forschungsprozess mit aktuellen Befunden der di-
daktischen Forschung abgeglichen, um die Relevanz der Gestaltungsgrundlagen abzu-
sichern. Wenn darum auch altere Befunde vor 2010 beruicksichtigt werden, dann, weil
sie ihren Stellenwert behaupten konnten.

1.1 Uber den Auftrag von Schule in einer funktional differenzierten Gesell-
schaft.

1.1.1 Der Bildungsauftrag von Schule

In der Bundesrepublik besteht ein foderales Bildungssystem. Abgesehen von der lan-
derpolitischen und historisch gewachsenen Besonderheit der foderalen Zustéandigkei-
ten (KMK 20153, 11ff.) findet die Kultusministerkonferenz (KMK) als verbindende
Institution eine padagogische Begriindung: Der Diskurs um Bildungsfragen, die Inno-
vation der Systeme lebt von ihrer Vielfalt, von Dezentralitdt und Wettbewerb (vgl.
Payk 2009, 16ff.; vgl. KMK 2015a, 46), sodass es besonders nach der Foderalismus-
reform zu einer Vielfalt der Erprobungen verschiedener Varianten der Schulorganisa-
tion gekommen war (vgl. Hepp 2011, 271). Wer folglich nach dem Bildungsauftrag in
Deutschland fragt, musste praziser vorgehen und nach dem Bildungsauftrag in den
Bundesléndern fragen.

Die Vielfalt von verschiedenen Schulgesetzen und Bildungsplanen fiir jedes Bundes-
land enthalt eine zusatzliche inhaltliche Komplexitatsstufe, wie eine exemplarische
Lesung des aktuellen Hamburger Bildungsplans fur die Stadtteilschule mit Begriffen

7 Ich folge hier dem Begriff von Lernkultur, wie er bei Arnold und Lermen (2009) vertreten wird.
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wie Bildung, Kompetenz und Aufgabengebiet verrét (vgl. Freie und Hansestadt Ham-
burg 2011). Um den vielschichtigen paddagogischen Bemuhungen einen Rahmen zu
geben, ist nach wie vor die Diskussion um eine umfassende Leitkategorie aktuell (Roh-
Ifs, Harring & Palentien 2014, 11ff.). Trotz der durch PISA unabléssig vertretenen
Pramisse, die ,,Biirgerinnen und Biirger ihrer Lander mit den Kenntnissen und Kom-
petenzen auszustatten, die sie benodtigen, um ihr Potenzial voll zu entfalten* (OECD
2016, 3), kann, den Betrachtungen Klafkis (vgl. 1985/2007, 43) folgend, im Begriff
der Bildung diese Leitkategorie gesehen werden. Es bleibt Uberdies festzuhalten, dass
die KMK in ihrem Selbstverstdndnis vom Bildungswesen der Bundesrepublik spricht.
Soweit soll der Hinweis gentigen, dass die Variablen und vieldeutigen Interpretationen
eines Bildungsbegriffs neben dem politischen Gestaltungswillen eine Vielfalt an Re-
formanstrengungen und wechselnde Paradigmen bedingen und den Bildungsdiskurs
aus dem Ideellen hin zu pragmatischen Fragen der schulischen Bildung verschieben.
Zuletzt die im gesamten Bundesgebiet beachteten Reformunternehmungen zum Neu-
arrangement oder teilweiser Aufgabe der Mehrgliedrigkeit des Systems, bspw. in
Hamburg, bewirkten im Spiegel der durch den in Deutschland besonders stark wahr-
genommenen ,,PISA-Schock® (vgl. Gruber 2006) resultierten Verunsicherungen, Be-
dingungsfaktoren wie sozialen Disparitdten oder dem irritierenden Einfluss moderner
Medienkulturen, starke Umwaélzungen und Neuorientierungen in Fragen der Schulpo-
litik und ihrem zugrundeliegenden Bildungsauftrag sowie Bemuhungen um Verande-
rungsimpulse Erziehungswissenschaft (vgl. Tillmann et al. 2008), etwa in Form der
Gutachten des Aktionsrates Bildung (vgl. 2017). Angesichts dieser Vielfalt der An-
strengungen muss gefragt werden, auf welchen Kernauftrag sich Schule als Basis fiir
eine Verstandigung beziehen kann. Zumal sich auch die Bildungsstandards als Leitka-
tegorie ausloben, bietet sich als geeignete Fundstelle eine Ubersicht der Bildungsvor-
stellungen an, die in den Bildungsplanen der Lander als Leitlinien formuliert werden.
Jurgens und Sacher (2008)¢ weisen mit ihrer Analyse der Bildungsplane Uberschnei-
dungen in den Bildungsauftrdgen (Praambeln der Bundeslander) nach. Weit mehr als
Absichtserklarungen driicken die Auftrage gegeniber den Beteiligten (Lehrer, Eltern,
Schiiler) Verpflichtungen aus. Die postulierten Grundvorstellungen in Bildung und Er-
ziehung sind mehr oder weniger vage formuliert, beinhalten jedoch insgesamt ,,wohl-
Uberlegte Leitideen, die sowohl realistisch, d. h. erreichbar sind, als auch Entwick-
lungsziele darstellen, an deren Erreichbarkeit Schule stindig zu arbeiten hat*? (ebd.;
15). Jurgens und Sacher halten im Einzelnen fest:
1. Bildung ist fachubergreifend zu verstehen und beinhaltet neben der fachwis-
senschaftlichen unter anderem eine gleichberechtigte moralisch-ethische und
klnstlerische Perspektive (vgl. ebd.; 13).

8 Die Untersuchung von Jirgens und Sacher liegt in der Diskussion schon einige Zeit zuriick. Eine aktuelle ver-
gleichende Untersuchung konnte in der Literatur nicht gefunden werden, sodass ich eine eigenstandige Prifung der
aktuellen Fassungen der Bildungspléane (2017) vornahm. Zu den grundlegenden Befunden in der Quelle konnten
keine relevanten Unterschiede festgestellt werden; die Fassung der Bildungsstandards hat sich seit der Untersu-
chung nicht verandert. Die Substanz der Veranderungen machen m. E. die curricularen Vorgaben unter grundsétz-
licher Beibehaltung der Ausrichtung der Bildungsauftrége aus.

® Wenn hier eine Verpflichtung auf Vorgaben impliziert wird, dann kann auf die maBgebenden Verpflichtungen
der Lehrpléne als ,,verallgemeinerungsfihige Interessen der Auftraggeber* verwiesen werden. Sie sind eben nicht
nur verbindlich, sondern miissen durch die Lehrer erst interpretiert werden, d. h. sind gewissermaRen weitlaufig
und erlauben Freiheiten.
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2. Schulische Bildung soll dazu befahigen, sich selbstbestimmt und entschei-
dungsfahig am gesellschaftlichen Diskurs zu beteiligen und dadurch Demokra-
tie zu lernen, zu praktizieren und Kritisch zu begleiten. (vgl. ebd.)

3. Die Schulkultur soll die Lernenden als VVoraussetzung zur selbststandigen de-
mokratischen Teilhabe und mundiger verantwortungsvoller Mitbestimmung
dazu befahigen, selbststandig zu lernen und zu handeln. Dies bedeutet mehr als
die Organisation von Freiraum, sondern eine funktionale und produktive
Selbststandigkeit. Erstere meint eine ,,Verhaltens- und Féhigkeitsrepertoire,
um optimal eigenstandig im Rahmen der bestehenden gesellschaftlichen Ord-
nung handeln zu kénnen* (ebd., 14).

4. Schule muss zunehmend auf die konsumorientierten rezeptiven Haltungen der
Lernenden reagieren, die nach den gesellschaftlichen Entwicklungen unter
dem Einfluss der Medienentwicklung entstanden sind. Dazu gehdren eigene
Meinungen unter Achtung anderer zu vertreten und gleichsam ein Verantwor-
tungsbewusstsein heranzutragen, das zur Lebensorientierung und Personlich-
keitsentwicklung sinnstiftend beitragen kann (vgl. ebd.).

Der Bildungsauftrag folgt damit formal gesehen einer Zweckbestimmung und damit
formulierten Legitimation der Institution Schule. Die vier grundlegenden Auftrage
knupfen unter sich darum einen weiteren Auftrag: Dass Lernende auf ihre zugdachte
Rolle als aktive, konstruktiv-kritische und produktive Teilhaber an der demokratischen
Gesellschaft vorbereitet werden. Schule wére andernfalls ein Ort der Langeweile (vgl.
Steinheider 2014, 131-176), als ,,Raum des Zwangs, der heterogenen Fremdbestim-
mung oder der Sinndefizite* (Helsper 2008, 135).
Der Auftrag kann weiter kleingearbeitet werden: Aufgabe von Schule ist es einerseits,
didaktische Unterrichtsarrangements anzubieten, die geméald den dargestellten Grund-
vorstellungen bilden. Mithin sind sie nicht als ausschlie3lich zwanghafte Veranstal-
tung zum Erwerb von fiir die Berufswelt bedeutenden Qualifikationen auszurichten
(vgl. Schwerdt 2010, 44; vgl. Horstkemper & Tillmann 2016, 26) und darf sich nicht
auf den Ertrag von Fachwissen verengen (vgl. ebd., 29). Schule muss u.a. den Schiilern
ebenso unmittelbar subjektiv bedeutsame Anldsse zum Lernen stiften. Gebhard, Rehm
& Wellensiek (2012 und 2009) sprechen von didaktischen Erfordernissen im Ver-
stdndnis des Lernens als Konstituieren von Sinn:
,Lernen als das Konstituieren von Sinn bezieht sich (1) auf die Annahme eines grundlegen-
den anthropologisch fundierten Sinnverlangens, (2) auf eine damit verkniipfte Notwendig-
keit, eine Kontinuitat mit der kulturellen Welt herzustellen, (3) diese kulturellen Bezlige mit
subjektiven Entwirfen zu verbinden. Unter dem Begriff des Verstehens schlieRlich werden
(4) diese Komponenten fiir didaktische Belange erschlossen.* (2009, 28)
Kurzum: Das subjektive Sinnverlangen der Schiler und der gesellschaftsrelevante Bil-
dungsauftrag definieren einen doppelten und méglicherweise disparaten Anspruch an
schulische Lern- und Schulkultur. In der Untersuchung des Schnittbereichs wird vor
allem von Konstellationen von Krisen in einer funktional differenzierten Gesellschaft
im Kontext des schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrags zu sprechen sein.
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1.1.2 Die Institution Schule in funktional differenzierter Gesellschaft

Den Bildungsauftrag rekapitulierend soll schulischer Unterricht fachwissenschaftlich
bilden und daruber hinaus fachubergreifende Kompetenzen mit dem Ziel verantwor-
tungsbewusster und selbststandiger gesellschaftlicher Partizipationsfahigkeit der
Schiiler vermitteln. Die Institution Schule als ,,Subsystem der Gesellschaft* (Parsons)
muss nicht nur fachunterrichtliche Lernarrangements gestalten, das gemeinsamen Ler-
nen organisieren und den damit verbunden Grenzen arbeiten. Sie muss das gemein-
same Lernen selbst als Teil der Schulbildung wahrnehmen und fachliche sowie tber-
fachliche Kompetenzen in Schulleben, der pddagogischen Arbeit in den Klassen sowie
innerhalb des Fachunterrichts kultivieren. Diskussionen um Schule und Fachunterricht
operieren jedoch mit begrifflichen und konzeptuellen Unklarheiten, wenn es um Bil-
dung und Kompetenz geht (vgl. Rohlfs, Harring & Palentien 2014, 11-22).

Die zwar alteren, aber immer noch in den Diskussionen aufzufindenden Ausfiihrungen
von Giesecke fiihren exemplarisch die Argumentationen fur einen Unterricht nach
Fachdoménen vor: Wie Giesecke anhand der Humboldtschen Idee der ,,allgemeinen
Menschenbildung* (vgl. 1999, 2911f.) formuliert, seien einzig die Wissenschaften 6f-
fentlich konsensfédhige Grundlagen des zu vermittelnden Bildungswesens. Da sich
Wissenschaften jeweils in ihren Erkenntnisgegenstdnden und den Methoden unter-
scheiden, musse ebenso nach fachunterrichtlichen Doménen getrennt werden. Die den
Bildungsplénen seit ihrer Einflihrung 2004 zugrundeliegenden fachlichen Bildungs-
standards bilden die Bedeutung eines gegliederten Fachunterrichts in den Schulen ab.
Die Zentrierung auf einzelne Facher folge der Idee, gesellschaftliche Partizipation
nicht durch eine moéglicherweise beliebige Individualbestimmung von Bildungsinhal-
ten, sondern ,,durch Einsicht in die entsprechenden Wirklichkeitsstrukturen unter dem
leitenden Gesichtspunkt der Bildung zu ermoglichen® (ebd., 291). Dariiber hinaus
seien Fragen der Umwelt und der moralisch-ethischen Bewertung durchaus unter ei-
nem fachtuibergreifenden Blickwinkel zu sehen, werden aber (iber die jeweiligen Me-
thoden der Ficher erarbeitet. Giesecke zufolge ,,droht der Unterricht aber auf das Ni-
veau des blofRen Meinens, des Moralisierens oder des vordergriindigen Konsenses*
(ebd., 293) abzugleiten und damit die Substanz wissenschaftlicher Bildung preiszuge-
ben, wenn von fachspezifischen Methoden abgewichen wird. Damit erteilt Giesecke
keine Absage an ein umfassenderes Verstandnis von Bildung, definiert jedoch einen
schmalen Bereich von facherlbergreifenden Aspekten schulischer Bildung. Ist darum
Bildung mehr eine diffuse Kategorie, eine rahmende, aber blasse Idee?

In aktuellen Uberlegungen hat sich immer noch eine Orientierung an der iibergeord-
neten Leitkategorie Bildung durch die inhaltlich engen Grenzen von empirischen Mes-
sergebnissen aus Leistungsvergleichsstudien und auf ihnen basierenden fachlichen
Standards bewahrt (vgl. Horstkemper & Tillmann 2016, 19f.). Mess- und vergleich-
bare Kompetenzen werden nun um Uberfachliche Kompetenzen erweitert und unter-
schieden, denn auch ,,auch wenn man sich auf Ziele beschriankt, die den Kern von
Bildung ausmachen, namlich die Aneignung kultureller Inhalte und den Erwerb von
Kompetenzen fir eigenstandiges Handeln, wird man (berfachliche Leitvorstellungen
zu beriicksichtigen haben® — hier meinen Klieme, Artelt & Stanat (2014, 203f.) Kon-
zepte wie Problemlésen, Kommunikation und Kooperation, die mehr als ein Mitge-
winn aus dem fachlichen Lernen darstellen. Eigenstandige, aber fachunterrichtlich
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adressierte tberfachliche Kompetenzen mit dem Anspruch psychologisch fundierter
komplexer Handlungskompetenzen (vgl. ebd., 205) gehdren heute zum tblichen In-
ventar der Bildungsplane.

Wenn nun berfachliche Kompetenzen die fachlichen erganzen, welchen Platz hat
dann Bildung? Steht Bildung als umfassende Leitkategorie noch tber fachlichen und
uberfachlichen Kompetenzen oder ersetzen sie Bildung und wird sie in der Funktion
eines Uberordnenden begrifflichen Fundaments belassen? Was nunmehr deutlich im
Widerstreit um ,,allgemeine Bildung* sowie ,,fachliche® und ,,iiberfachliche Kompe-
tenzen® deutlich wird, ist eine ziemliche Unklarheit der Begriffe und ihrer Konzepte.
Allgemeine Bildung kann in dieser Lesart ebenso ein kaum greifbares Ideal sein, wie
fachliche Kompetenzen zu engen Grenzen der Fachvermittlung fiihren kdnnen, in de-
nen der Gegenstand des Fachwissens in seine Kompetenzdimensionen zerlegt wird.
Unabhangig von der Klarung dieser Fragen wird mit Ausnahme von reformpéadago-
gisch progressiven Schulen der Fachunterricht in der Regel den einzelnen Fachdiszip-
linen nach mit behordlich vorgegebener Stundenzahl in den Stundentafeln reprasen-
tiert. Im didaktischen Rahmenkonzept bspw. der Hamburger Bildungspléane werden
jedoch ebenso fachverbindende Anteile ausgewiesen und didaktisch innovative Wege
zur Differenzierung und Individualisierung als Mal3stab angelegt. Ob eine Schule den
Unterricht in Facher differenziert oder eine weniger fachgebundene Strukturierung
vornimmt, ist jedoch nicht nur eine fachdidaktische oder den fachiibergreifenden
Kompetenzen verpflichtete padagogische Entscheidungsfrage, sondern wie sie auch
im Rahmen der Schulorganisation geldst werden kann. Organisation hei3t heute nicht
nur, eine Stundentafel und Konferenzzeiten einzurichten; sie muss im Zuge ihrer zu-
nehmenden Selbstverantwortlichkeit erheblich mehr an Organisationsarbeit leisten, an
Schulprogrammen arbeiten, FOrderkonzepte zur Spitzenforderung, Sprachforderung
und Inklusion implementieren, die Entwicklung von Unterrichtsqualitét betreiben und
auch in die AulRenwirkung investieren (vgl. Steffens 2009). Es ist zu erwarten, dass
die Institution Schule und ihre Akteure mit den ungeklarten Fragen, Aufgaben und
Anspriichen schnell Uberfordert sind — von den komplexen Problemen der erzieheri-
schen Arbeit wird hier noch nicht einmal gesprochen. Das lasst die Uberlegungen zu,
dass die Anspriiche kaum den Erfordernissen und Voraussetzungen der Schule im
Ganzen entsprechen und/oder der schulische Bildungsauftrag in den aktuellen Fassun-
gen nachteilige Entwicklungen provoziert. Die Unklarheiten und Anspriiche des schu-
lischen Bildungsauftrages und didaktischer Entwicklungen regen dazu an, die Begriffe
Bildung und Kompetenz ndher zu untersuchen. Andernfalls besteht die Aussicht, dass
sich ebenjene Unsicherheiten auf die Schulwirklichkeit Gbertragen oder die erhofften
Verénderungen einer kompetenzorientierten Lernkultur eher bescheiden ausmachen.
Die Schulwirklichkeit in ihrer Gesamtheit zu beschreiben, liegt weder in den Moglich-
keiten noch im Interesse dieser (oder irgendeiner) Arbeit. Betrachtungen zum Fachun-
terricht, verweisen, wie nun gezeigt, mit fachlbergreifenden Kompetenzen und schul-
organisatorischen Fragen tber allein didaktische Erwagungen hinaus auf gesellschaft-
liche Diskurse und die damit im Zusammenhang stehenden bildungspolitischen Vor-
gaben. Was Schule ,,s0ll, formt sich in den Normativen der Diskurse, was sie ,,kann*
in den komplexen Entwicklungen der gesellschaftlichen und schulpolitischen Realitét,
die der Institution ihren Rahmen gibt.
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Die Vielfalt der Anspriche und die Kontroversen der Debatte bekunden je nach Blick-
winkel, dass in der Bildungspolitik Handlungsbedarf besteht: Sei es ...

e ... die didaktische und erziehungswissenschaftliche Debatte um Wissen, In-
halte, Kompetenz und Bildung, wie sie angedeutet wurde und weiter unten ver-
tieft wird,

e ..., wie Schule als ,,gestaltete und gestaltende Institution* (Blomeke 2008) der

Komplexitat ihrer Aufgaben gerecht wird und welche Gestaltungsmaoglichkei-
ten sie unter welchen Paradigmen und Erwartungen wahrnehmen kann (vgl.
Steffens & Bargel 2016),

e zugleich inklusive Schule (vgl. Reich 2014) und Begabtenférderung (vgl.
Steenbuck, Quitmann & Esser 2011) fir alle Beteiligten forderlich einzurich-
ten,

e ... wie Lernkulturen danach und nach anderen Gesichtspunkten auszurichten
seien: Unter mehr Selbstbestimmung oder Selbstregulierung des Lernens (vgl.
Bastian & Merziger 2007), oder wie sich Unterrichtsqualitat durch zu wenig
oder einseitiger Wissensvermittlung, Kopflastigkeit und mangelnder Hand-
lungsorientierung (1.6) weiterentwickeln muss,

e ... bei der umfassenden Aus- und Weiterbildung der Lehrer,

e ..., wie der Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule (Tillmann & Horstk-
emper 2016) auf den Wertewandel und Vielfalt in familialen Lebensformen
(vgl. Peuckert 2012) reagieren kann,

e ..., welche Mdglichkeiten sich im Rahmen der Einrichtung ganztagiger Bil-
dung und Betreuung an Schulen bieten (vgl. Rahm und Rabenstein 2015),
e ... angesichts von Problemen und Chancen bei der Ausgestaltung der Eltern-

arbeit (vgl. Sacher 2014),

e ..., wie aktuelle Themen wie Nachhaltigkeit (vgl. Grundmann 2017) und Di-
gitalisierung aller Lebensbereiche (vgl. OECD 2015) im schulischen Bildungs-
und Erziehungsauftrag verankert werden sollten,

e ..., wie Schule sich auf Umgang mit sozialer Ungleichheit, Bildungschancen
fir Madchen und Jungen mit und ohne Migrationshintergrund (vgl. OECD
2016) einstellt.

Die Liste lieRe sich beliebig erweitern, ohne jemals vollstandig zu werden. Sie genlgt
aber auch unvollstandig zur Begriindung des Standpunktes, dass didaktische Uberle-
gungen immer den tibergeordneten Rahmen mitbedenken miissen, wenn sie einen kon-
kreten VVorschlag fur Unterricht machen. Einen allgemein akzeptierten Entwurf flr ein
Unterrichtsarrangement vorlegen zu kénnen, ist illusorisch, weil er je nach Perspektive
unzureichend sein muss; die angestrengten didaktischen Reformulierungen und Unter-
richtsvorstellungen sollen aber zumindest nachvollziehbar und wissenschaftlich belegt
sein. Am sinnvollsten scheint es dabei, an eine Gemeinsamkeit der Liste anzusetzen:
Namlich, dass sich die Institution Schule einer permanenten Legitimationskrise (nicht
als Ganzes, aber in den Teilen der Summe) befindet und — der Fokus wird auf die in
der Einleitung benannte Makrobene eingestellt — das Motiv der Krise einen doppelten
Boden in den gesellschaftlich fundierten Krisen ihrer Akteure hat. Auch hier sei die
Krise das Leitmotiv fir einen Blick in die Dynamik gesellschaftlicher Entwicklungen,
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bevor die weiteren Studien an didaktischen und erziehungswissenschaftlichen Fragen
fortsetzen.
In methodologischen Betrachtungen zum Verhaltnis von Individuum und Kollektiv
werden an anderer Stelle einige Arbeiten von Luhmann noch genauer einbezogen.
Kaum ist es mdglich, die komplexe Theorie mit wenigen Worten anzuschneiden, da
jeder eingebrachte Begriff im Luhmannschen Sinne seine spezielle Bedeutung hat.
Der Systembegriff gehtért mit zum Zentrum der Theorien und kann in seiner Vielge-
stalt kaum angemessen beschrieben werdentt. Ganz grob unterschieden, bezieht er sich
auf das hier relevante Betrachtungsfeld der psychischen und sozialen Systeme. Soziale
Systeme werden nach Luhmann durch Kommunikation generiert (vgl. Luhmann 1988,
193ff.). Die Kommunikation besteht aus den Selektionen von Information, Mitteilung
und Verstehen. Ihre Einheit generiert ein soziales System und das System aller Kom-
munikationen die Gesellschaft als Ganzes. Organisationen sind weitere Differenzie-
rungen im Gesellschaftssystem — zu verstehen als ein Uber Mitgliedschaft definiertes
System dessen Kommunikation aus Entscheidungen und Interaktionen besteht. Auf
Basis von Kommunikation und System l&sst sich so ein hoher Differenzierungsgrad
gesellschaftlicher Strukturen beschreiben.
In diesem hohen Abstraktionsgrad kann die Theorie auch nicht zur Kritik ,,mit Luh-
mann‘ an vermeintlichen durch die Differenzierung hervorgebrachten Entwicklungen
und Probleme der Gesellschaft herhalten. Luhmann beschreibt aus theoretischer Sicht
eine Evolution der Systeme in unterschiedliche Typen. Dass dies zu besonderen An-
forderungen der Postmoderne flhrt, ist nicht Teile einer irgend gearteten Bewertung
bei Luhmann, denn die funktionale Differenzierung ist ein Attribut von menschlicher
Gesellschaft an sich und nicht ihrer aktuellen Realitét. Sie besagt, dass die Gesellschaft
in komplexe Teilsysteme gegliedert ist, die unter Bedingungen struktureller Kompati-
bilitat, wie z. B. Demokratie und Rechtssystem (vgl. Luhmann 2009, 240), eine allge-
meingultig normierte und systematische Auswahl von Wissen, Fertigkeiten und Fa-
higkeiten bereith&lt. Diese theoretische Differenzierung findet in der Postmoderne eine
Transposition in einer Pluralitat gesellschaftlicher Wirklichkeit und ihrer Lebensstile.
Das Wort von der funktionalen Differenzierung erscheint hier besonders geeignet, weil
es einerseits theoretische Hintergriinde markiert und andererseits zu einer treffenden
Beschreibung des Phanomens fihrt. Sie wird da besonders hilfreich, wo sie im Fol-
genden auf Unsicherheiten, Irritationen und Krisen in der gesellschaftlichen Wirklich-
keit hinweist.
Die postmoderne Gesellschaft eroffnet zwar eine Vielfalt der Lebensentwiirfe. Uber
die damit relativierte Geltung traditioneller Sicherheiten und Bindungen

,,erhohen sich fir die Handelnden und fiir die Gesellschaft im Ganzen auch die Unbestimmthei-

ten und Ungewissheiten des sozialen Lebens: Die Moderne ist das Zeitalter der Kontingenz —
und insbesondere auch des gesellschaftlichen Bewusstseins von der Kontingenz'? des Sozialen.

10 Dazu finde ich die thematisch passende Ansicht von Reese-Schifer: ,,Am Anfang jeder Luhmann-Lektiire iiber-
wiegt die Erfahrung der Fremdheit und Irritation {iber die hdufige Bedeutungsverschiebung von Begriffen (...) und
durch Wiederholung der immer gleichen Grundstrukturen stabilisiert sich der Eindruck eines zwar flexiblen, aber
doch immer auf zweipolige Differenzen angelegten Begriffsnetzes, das nicht hierarchisch aufgebaut ist, sondern
mit Nebeneinanderordnungen operiert (2001, 14f.)

1 Fiir einen aussagekraftigen Uberblick vgl. Luhmann (1984) und weiterfilhrende Hinweise im Kapitel 2.4.2.

2 Auch der Kontingenzbegriff bei Luhmann ist viel komplexer zu verstehen, als er hier mit dem Begriff Unbe-
stimmtheit oder Offenheit von Lebensentwirfen umschrieben wird. Kontingenz bezeichnet alle Mdglichkeiten, die
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Wenig erscheint unmdglich, das Mégliche ist ungewiss. Aber als Ungewisses sowohl Bedrohung
als auch Chance.* (Soeffner 2008, 1)

Das heif3t, Schule misste zum einen auf die individualisierten Bedingungen innerhalb
der ,,Subsysteme* (vgl. Luhmann 1998, 708) eingehen. Obwohl Schule damit eigent-
lich keine verbindliche Vorbereitung auf hochkomplexe Sozial- und Berufswelt ge-
stalten kann, muss sie dennoch einen Bezugspunkt in gesellschaftlich konsensualisier-
ten, kompatiblen Bedingungen finden. GemdaR dem individuellen Lebensentwurf zu
bilden, und damit eine unbeschrénkte Giiltigkeit kollektiver Wissens-, Fertigkeiten-,
und Kompetenzaneignung abzusagen, begriindet zugleich auch die Hybris des Auf-
trags von Schule, wie sie bspw. in der Schultheorie von Fend vertreten wird: Dass
Schule zum einen eine gesellschaftsrelevante Qualifikations-, Selektions- und Integ-
rationsfunktion einnimmt, zum anderen in der Personalisationsfunktion zugleich die
individuelle Ausbildung von Identitat gewéhrleistet werden soll (vgl. Marotzki, Nohl
& Ortlepp 2006, 39f.). Der schulische Bildungsauftrag wird sich darum stets zwischen
den Polen der spezifischen Individualbildung und individuellen Sinnzuschreibungen
und der allgemeinen Entwicklung von Fachwissen, Kenntnissen, Kompetenzen zur re-
produktiven Sicherung der ,,funktionale[n] Arbeitsteilung® der Gesellschaft in 6kono-
mischer, politischer und soziokultureller Hinsicht* (Holscher 2008, 763) bewegen
mussen?.

Die Uberlegungen lassen folgende Schlussfolgerung zu: Rational organisierte Ver-
mittlungsprozesse dienen darum der allgemeinen Entwicklung und erfullen ihre repro-
duktive Funktion, indem sie Kenntnisse, Kompetenzen, Werthaltungen und Erfahrun-
gen in ihren Lernarrangements vermitteln. Individuelle Bezuge zur Lebenswelt der
Lernenden, deren Bedeutungs- und Schwerpunktsetzungen werden darum notwendig
eingeschrankt. Bildungsbestrebungen aus individuellen Sinnzuschreibungen, Interes-
sen und Erprobungswiinschen kénnen sich von der Ausrichtung des Unterrichts unter-
scheiden, die sich Uber den Bildungsauftrag an gesellschaftlich ausgehandelten und
akzeptierten Normativen ethisch-moralischer, demokratiebezogener und fur die Be-
rufsvorbereitung relevanter Kompetenzen zur reproduktiven Sicherung gesellschaftli-
cher Strukturen orientieren muss. Eine Individualnorm hingegen lasst sich den Nor-
mativen nicht zwangslaufig zuordnen und halt Mdglichkeit ihrer Dekonstruktion offen
— je nachdem, wie sich die individuelle den allgemeinen Normativen zuordnen lassen

weder mdglich noch unmdglich sind und damit prinzipiell ausgewahlt und verwirklicht werden kénnen (vgl. Luh-
mann 1992). Im Zusammenhang mit der systemtheoretisch beschriebenen funktionalen Gesellschaft sollte es hin-
reichend prézise sein, im Zuge der uniberschaubaren Vielfalt der Handlungsoptionen im Lebensentwurf von der
Wahrscheinlichkeit der Kontingenzerfahrung zu sprechen, die individuell tatséchlich eher Unsicherheit als Option
bedeutet und zugleich eine Krisenerfahrung sein kann.

13 Um die Arbeitsteilung nicht im Sinne einer Spezialisierung mit der FlieRbandarbeit gleichzusetzen, der Begriff
in der soziologischen Diskussion teilweise aber so einschrénkend vertreten wird (vgl. Schimank 2005, 44), halt
Schimank (vgl. ebd., 45ff.) den Begriff der Emergenz fiir geeigneter. In der Fassung von Hélscher sehe ich jedoch
fur diesen Kontext eine ausreichende und nicht zu unscharfe Begriffsdifferenzierung vorliegen.

14 Schule und Unterricht operieren folglich mit ,,Bedingungen und Konsequenzen der (scheinbar oder real) zuneh-
menden Entscheidungs- und Handlungsunsicherheit in der modernen Gesellschaft” (Krieger 2011, 21), die in der
Erziehungswissenschaft anhand des Begriffs der Unsicherheit von Mitgliedern der Fakultét fur Erziehungswissen-
schaft an der Universitat Hamburg (vgl. Bahr et al. 2016) untersucht wurde (vgl. auch Paseka et al. 2018). Aktuell
setzt die Hamburger Gruppe (vgl. Béhr et al. 2019) an die Mikroebene unterrichtlicher Situationen mit der For-
schung an Begriffen, theoretischen sowie empirischen Konzepten und Phdnomenen von Irritationen, Krisen und
Fremderfahrung an.
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oder inwieweit die Vermittler des Bildungsauftrags und die Normativen transportie-
renden Lehrer, die Verbindungen erkennen und gestalten, bzw. ihre Reproduktion ge-
fahrdende Haltungen und Handlungen reglementieren. Freilich ist dabei der kleinge-
arbeitete Bildungsauftrag der Schule im Kontext einer funktionalisierten Gesellschaft
nicht auf Belehrung Uber gesellschaftskonstituierende Normen einzuschrénken, son-
dern ihre Vermittlung durchaus in kritischer Haltung unter aktiver Partizipation der
Lernenden zu gestalten.

Dies zu erreichen hielRe, den Lernenden ein Lernumfeld zu bieten, in dem individuelle
Erfahrungen mit den Lerngegenstanden madglich sind, sie anregt, kritisch ihre eigene
Position durch Zweifel und Reflexion zu entwickeln als der Spur einer ,,vereindeutig-
ten® Weltsicht zu folgen — oder in der Terminologie Luhmanns: Begrundete Entschei-
dungen an der Partizipation eines gesellschaftlichen Subsystems unter den Bedingun-
gen struktureller Kompatibilitat treffen zu kénnen und die Inklusion auf Basis eigener
Entscheidungen zu vollziehen. Jener Bildungsauftrag ist es, der durch selbst aufgeklar-
ten Zweifel eine Uber das Fachliche gehende Bildung des Individuums intendiert, das
kritisch und selbstbestimmt an Gesellschaft partizipiert. Unbestritten der Bedeutung
der im Bildungsauftrag verorteten, flr den zukiinftigen Berufserwerb geeigneten zent-
ralen Kompetenzen, muss die erhoffte Sicherheit fiir gesellschaftliche Integration und
Partizipation auch durch Anregungen zur verantwortungsbewussten Handlungsauto-
nomie und individuellen Profilierung im Lernsetting des schulischen Unterrichts eine
Entsprechung finden. Hinsichtlich der erklarten Anforderungen an die Institution
Schule ist jedoch zu fragen, inwieweit Schule diesem hohen Anspruch tberhaupt ge-
nlgen kann. Unterricht muss sich ihm zumindest anzunahern, indem den Lernenden
uber fachliche Kenntnisvermittlung hinaus auf Basis von Aushandlungsprozessen und
Kooperation ein profunder Lernertrag insbesondere durch Sammlung von eingreifen-
den Erfahrungen ermdglicht wird. Eine relativierende Position, die weder die Bedeu-
tung des individuellen Lernens noch die Vorziige eines modernen ,,Bildungsmanage-
ments® auller Acht lassen will, erreicht, dass es immer noch um die Lernenden als
Individuen geht und eine etwa reformpadagogische Ausrichtung sich nicht auch Fra-
gen eines effektiven Unterrichts stellen muss. Dies setzt laut Gebhard, Rehm & Wel-
lensiek (2012 und 2007) Anlasse der Sinnzuschreibung der schulischen und unterricht-
lichen Themen voraus, um durch den kulturellen Bezug im Verstehen einen individu-
ellen Ausdruck von Bildung zu generieren. Der Ansatz hier beschreitet den Weg, den
kriseninduzierenden Unsicherheiten mit Irritationen in Lernprozessen zu begegnen.
Bevor dieses Kapitel aufgeschlagen wird, bedarf es zuvor einiger soziologisch gepréag-
ter Umwege. Sie beschreiben typische Krisenkonstellationen, die in das Relevanzfeld
der padagogischen Diskussion fallen und zeigen eine Verortung des Zusammenhangs
von Individuum und Gesellschaft auf, die den Zusammenhang prazisiert und im Ubri-
gen empirisch anschlussfahig ist.
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1.1.3 Risiken bei der sozialen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in der
postmodernen Gesellschaft

Der akademische Streit um die Betonung einzelner Position und bildungspolitischer
Entscheidungen kann sich leicht von den Adressaten der verhandelten Lernprozesse
entkoppeln und ihren Stellenwert als Akteure mit einem Bedurfnis nach Sinnbezug des
schulischen Lernens aus dem Blick verlieren. Eine Erdrterung Uber die didaktische
Problematik, Bildungsauftrage und gesellschaftliche Normativen soll nun die Akteure
des Lernens in den Blick nehmen. Unter dem Aspekt von Lebenswelten sei nunmehr
nicht nur von Lernenden, sondern von Kindern und Jugendlichen®s zu sprechen.

Bei allen Fragen zu fachlicher Kompetenz, Bildung und Verstehen ist bei Erwagungen
uber Sinnbedurfnisse im schulischen Lernen zu beachten, dass dem ein Bedurfnis der
Kinder und Jugendlichen nach emotionaler und sozialer Zuwendung sowie orientie-
renden Strukturen voransteht. Denn Lernen als ,lebenslanges Grundbediirfnis des
Menschen* (vgl. Bostelmann 2009, 106) zu formulieren muss auch auf die Lesart zu-
rickgreifen, dass eine fragende Haltung zu naturwissenschaftlichen Phdnomenen ein
Nebenschauplatz darstellt, wenn existenzielle Schutzbedirfnisse zuvorderst die indi-
viduelle Bedurfnislage bestimmen. Irritationen oder gar Krisen in Lernprozessen pa-
dagogisch verantwortbar zu tberlegen, muss eine orientierende Charakterisierung le-
bensweltlicher Krisen der Lernenden voraussetzen. Eine Gesellschaft als funktional
differenziert und durch spannungsreiche Verbindung von Globalisierung und Indivi-
dualisierung prinzipiell risikoreich (vgl. Jansen 2014, 27ff.) zu kennzeichnen, fiihrt zu
ihrer potenziellen ,,Krisenhaftigkeit* als wesentliches Attribut.

Daraus folgt die Konsequenz, dass im Zuge der gesellschaftlichen Individualisierung
sich auch das padagogische und erziehungswissenschaftliche Arbeitsgebiet mit den
individuellen lebensweltlichen Krisenkonstellationen auseinandersetzen muss — ge-
rade wenn es an das Thema der Irritation und Krise in didaktischer Hinsicht anschlie-
Ren will.

Schon eine erste Probe verspricht beunruhigende Szenarien. ,,Wie man eine Bildungs-
nation an die Wand fahrt. Und was Eltern jetzt wissen miissen®, betitelt Josef Kraus
jungst seine Streitschrift und kiindigt eine ,,Untersuchung der Triimmer und Ruinen,
die deutsche Bildungspolitik und deutsche Bildungswissenschaften hinterlassen ha-
ben* (Kraus 2017, 9) an. Der Beitrag bedient das gesamte Spektrum von ,,Wohlfiihl-
padagogik* allerorts, Kritik an ,,Kompetenzen“ — gekoppelt an die Frage drohender
Inhaltsleere ,,Lehrpldne oder Leerplidne®, Umgang mit neuen Medien, Umbildungen
in den Schulstrukturen, Kritik an der Ganztagsschule, der Inklusion und an der ,,neuen
Rechtschreibung. Im Zeitraum der untersuchten Primarschulzeit titelte DER SPIEGEL

15 sich auf eine eindeutige Definition von Kindheit und Jugend zu beziehen ist schwierig, weil sie unter verschie-
denen Pramissen festgehalten werden kann. Nach den Begriffsbestimmungen in Sozialgesetzbuch § 7 SGB VIII
sind sie rechtlich als zeitlich begrenzter Abschnitt zu definieren. Selbst die bewusste Einschrankung auf einen so-
ziologischen Betrachtungskreis kann nur eine Arbeitsdefinition hervorbringen, die entweder unscharf bleibt, weil
sich definierte objektive Kriterien mit gesellschaftlichen Verénderungen transformieren oder die subjektiven Zu-
schreibungen der Schiiler als Kinder oder Jugendliche innerhalb der rechtlich verankerten Altersgrenzen erheblich
variiert (vgl. Stein & Stummbaum 2011, 12). Wenn in der sozialwissenschaftlichen Literatur von Kindern oder
Jugendlichen gesprochen wird, dann fehlt selbst eine Einschrankung dariber, auf welcher definitorischen Ausle-
gung der Begriff verwendet wird und selbst dann Merkmale des Kindes Gruppen zugeordnet werden, die sich gar
nicht mehr als Kinder begreifen. Eine Triangulation aus rechtlichen Bedingungen, objektiven Zuschreibungen und
subjektiven Zuschreibungen zu versuchen, ist unmdglich. Die Darstellung der nachfolgenden Zusammenhénge
scheint darum stets am ehesten (iber das Begriffspaar Kinder und Jugendliche geboten.
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(42/2011) ,,Kinder in Bedréngnis* und berichtet {iber den Druck der elterlichen und
schulischen Erziehung sowie gesellschaftlichen Erwartungshaltungen, die auf Kindern
und Jugendlichen lasten, die ,,in der Schule glanzen, den Eltern geniigen, zufriedene
Menschen werden und die Zukunft Deutschlands garantieren (Thimm 2011, 67) sol-
len. Das dort entworfene Bild skizziert die Verunsicherung der Erziehenden, das rich-
tige MaR zwischen Leistung und kindlichen Freiheiten zu treffen sowie die Uberfor-
derung der Kinder, den Anspriichen gerecht zu werden. So seien nicht Leistungsdruck
und ,,die Medien* die Krisenverursacher, sondern auch die zunehmende Ungebunden-
heit der unterschiedlichsten Familienverhéltnisse, die Kinder ,,ohne Stressbewalti-
gungsmechanismen, Empathie und mit Neigung zu Wutanfillen“ (ebd.) nicht aufzu-
fangen wissen. Es wird auf die komplexer werdenden Lebensbereiche hingewiesen,
die keine vorhersehbaren Entwicklungen abschétzbar machen, sondern ein individua-
lisiertes Expertentum in den beruflichen und privaten Betétigungsfeldern begrinden.
Dadurch verschérfen sich nicht nur ohnehin problematische soziale Lagen, hinzu
komme eine Vielfalt neuer uniiberschaubarer mitunter problematischer Lebensverhalt-
nisse. Von den Kindern werde verlangt, sich in der Vielfalt der Optionen zu orientieren
und in dieser paddagogischen Absicht den Kindern und Jugendlichen der Malinahmen
zu viel zuzumuten. Der Tenor hat sich weitgehend erhalten: Im SPIEGEL der Ausgabe
35/2016 wird gefordert: ,,Lasst die Kinder frei” (Kullmann 2016). Schule kénne Fa-
higkeiten wie Leistungsbereitschaft, Kreativitdt und Stressresistenz nicht férdern,
wenn es sich als ,,extrem stressintensives System* (ebd., 95) fiir Schiiler, Eltern und
Lehrer erweise und bei all dem Stress am Ende der Schulzeit keine Orientierung flr
den weiteren Lebensweg gebe. Eltern begegnen dem Leistungsdruck durch Beharren
auf bessere Ergebnisse und verlagern den Schwerpunkt der Erziehung ,,von der sozia-
len Verantwortlichkeit und Selbststandigkeit — hin zur Leistungsféhigkeit™ (ebd., 99).
Kindern fehle es ,,Hilfe zu erhalten, aber auch das Vertrauen darauf, es alleine schaffen
zu konnen* (ebd., 100). Und jiingst wird Musil von Richard David Precht mit der ,,un-
geheuren Verlassenheit des Menschen in einer Wiste von Einzelheiten* in Betrach-
tung der ,,Umwilzung aller Lebensbereiche* im Zuge der ,,vierten industriellen Revo-
lution* (Precht 2018, 17) zitiert.

Hier werden exemplarisch kulturpessimistische Thesen dieses Krisenszenarios einer
vielfaltigen, verunsicherten Leistungsgesellschaft in einem journalistischen Leitme-
dium reflektiert, die erziehungswissenschaftlich auch bei Peuckert in einer Untersu-
chung zu ,,Familienformen im sozialen Wandel* (2012) auftreten:

e Kinder haben heute immer mehr Freiheiten, missen aber auch mit der immer
komplexeren Selbststdndigkeit ihrer Lebensflihrung zurechtkommen.

e Viele traditionelle Erfahrungsrdume, der ,.traditionelle Nahraum* kindlicher
Spielwelten, existieren nicht mehr. Stattdessen werde die Spiel- und Lebens-
welt in ,,institutionalisierten Spezialrdumen* ausgelagert und damit eine ,,s0zi-
ale und kontextuelle Verinselung* (ebd., 277) verursacht.

e Mit der Selbststandigkeit der Kinder und der Verinselung werden kindliche
Spielrdume immer mehr den rationalen Zeitrhythmen der Erwachsenen sowie
spezifischen Verhaltenserwartungen, Rechten und Pflichten unterworfen
(,,Verschulung von Kindheit®, ebd., 272).
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Aktuelle Arbeiten sprechen von simultan wirkenden Autonomie- und Uberforderungs-
potenzialen heutiger Medienkindheit (vgl. Hugger, Tillmann & Iske 2015, 8), von der
,,padagogisierten Institutionalisierung (vgl. Nave-Herz 2015, 38f.) kindlicher Erfah-
rungsraume, der ,,Pluralitidt von Familienformen* (vgl. ebd., 13-39) und zahlreichen
weiteren Risiken aus phinografischen Kindheitsdiagnosen, die in der ,,Zersplitterung
von Kindheitsmustern® (Busse 2017, 172) einen gemeinsamen Nenner beschreiben.
Sie weisen dabei einerseits auf alarmierende Verluste hin: Laut Gudjons hat eine
»dinglich-radumliche Veranderungen der Lebenswelt und das Vorriicken der elektroni-
schen Medien zur Reduzierung sozialer Erfahrungsmdglichkeiten von Eigentatigkeit
und Primérerfahrungen gefiihrt™ (2014, 66) und fordert in Kritik an einer konsumori-
entierten Auseinandersetzung mit der Welt, den Fokus auf die ,,Unmittelbarkeit der
Sinnerfahrung von Handlungsvollziigen (und dem dabei erworbenen Wissen), ihre
Niitzlichkeit, Einsehbarkeit und ihres Gegenwartsbezugs zur Welt* zur ,,Sinnstiftung
durch Gegenwartserfiillung™ (ebd., 67) zu verschieben. Andere Darstellungen weisen
jedoch darauf hin, dass durch die Vielfalt der funktional differenzierten Gesellschaft
auch trotz empirisch belegbarer Gemeinsamkeiten von Lebenswelten, die Veranderun-
gen von Kindheiten auch durch die ,,Zersplitterung® auf unterschiedliche Weisen ver-
laufen und eine differenzierte Perspektive auf diversifizierte Kindheitsmuster einzu-
nehmen ist, d. h.: Dass alte Risiken*® wie Hunger, Krankheit oder Kindersterblichkeit
verschwinden, aber auch neue Risiken den Kinderalltag bestimmen (vgl. Busse 2017,
174ff.).
Den Verlust von Primérerfahrungen der Kinder und Jugendlichen zu beklagen oder
eine homogene Entwicklung zur inszenierten Kindheit anzunehmen, konterkariert so-
mit die Annahme einer Gesellschaft, die unter anderem den Verlust an Primérerfah-
rungen verschuldet. Wie Schweizer (2007) im ,,Projekt einer Kindheitssoziologie*
verdeutlicht, inszenieren die Attribute eine geschlossene Deutbarkeit der Lebensver-
haltnisse von Kindern und Jugendlichen, die dem notwendigen, ambivalenten Blick
entbehrt und Schlagworter die differenzierte Auseinandersetzung ersetzen. Rohlfs be-
merkt dazu treffend:
,,Kindheit ist heute auch Medienkindheit, sie ist auch Kinderzimmerkindheit und sie ist auch
verplante Zeit. Sie ist es auch, und das ist ganz entscheidend, denn es zeigt, dass sich Kinder
heute aus einem Uberaus vielféltigen Angebot von Freizeitmdglichkeiten die fir sie interes-
santen Inhalte heraussuchen und sich so im Sinne der konstruktivistisch ausgerichteten Kind-

heitsforschung ihre eigenen, individuellen Freizeitwelten gestalten, wenn sich auch die Le-
bensthemen der Kinder oftmals sehr &ahnlich sind.* (2007, 283, Herv. im Orignal)

16 In dieser Bestandsaufnahme soll jedoch auch ein weiteres Risikofeld nicht ibersehen werden, das allerdings im
Rahmen dieser Arbeit und im Kontext von Schule nicht ausfiihrlicher behandelt werden kann: Kinderarmut und
Bildungschancen. Dazu heif3t es im aktuellen Armutsbericht, dem 5. ARB der Bundesregierung: ,,Das Wohlergehen
von Kindern hangt von vielen Faktoren ab. Dazu z&hlen neben der Geborgenheit, die Kinder in ihren Familien
erfahren, auch ihre Gesundheit, ihr Wohnumfeld oder ihre Mdglichkeiten zur Bildungsteilnahme. Die finanzielle
Situation, in der Kinder aufwachsen, beeinflusst diese Faktoren mehr oder weniger stark. Dabei wirken unzu-
reichende materielle Rahmenbedingungen vor allem dann negativ auf das kindliche Wohlergehen, wenn sie lange
andauern und so die Kindheit priagen (5. ARB, XXI). Auf eine unterdurchschnittliche Bildungsgerechtigkeit weist
seit Jahren, und auch aktuell, die PISA-Studie hin (OECD 2015, 236ff.). Wenn auch in Deutschland nur wenige
Kinder unter erheblichen materiellen Entbehrungen aufwachsen (derzeit 5 %), steigt das Armutsrisiko doch erheb-
lich bei eingeschrénkter Erwerbsféhigkeit der Eltern, fiir alleinerziehende Eltern, kinderreiche Familien und fur
Kinder mit Migrationshintergrund (vgl. 5.ARB, XXIf.).
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Als vereinendes Merkmal finden Stein & Stummbaum den Verlust der Generatio-
nenorientierung:
,Die Generation der Kinder und Jugendlichen entzieht sich im eigentlichen Sinne einer fiir
alle Mitglieder dieses Alterssegments zutreffenden Beschreibung von gemeinsam geteilten
Lebenslagen, Wertorientierungen und Haltungen sowie Zukunftsvisionen. Die junge Gene-
ration erweist sich somit hochgradig differentiell hinsichtlich ihrer Lebenslagen etwa im Be-
reich Bildung und finanzieller Hintergrundfaktoren. Im Sinne einer ,pragmatischen Genera-
tion‘ — so die Shell-Jugendstudie — begegnen Kinder und Jugendliche diesen Lebenslagen
mit ganz unterschiedlichen Herangehensweisen Deutungsmustern und Haltungen.* (Stein &
Stummbaum 2011, 218)
Dann ist Vielfalt das Attribut der Kindheit, die den Thesen nach zu einem differenzier-
ten Betrachtungswinkel verpflichtet.
In Anbetracht des ,,Designs‘ der Institution Schule prallen schwierig zu vereinbarende
und vor allem zahlreiche Anspriiche aufeinander. Wohl in dem Wissen, die vielfaltigen
Erfahrungsanspriche als Aufgabe des Systems aus Schule, Eltern und Familien sowie
Gesellschaft insgesamt zu artikulieren, bleibt auch fiir Schule ein Teil der Aufgaben-
last, sich ihrer anzunehmen. Tats&chlich muss bei der institutionellen Verfasstheit von
Schule und ihres Auftrags gefragt werden, wo nun ,,echte Erfahrungen berticksichtigt
werden kdnnen. Ungeklart der Tatsache, dass Vereinbarungen tiber VVorstellungen und
Reichweite eines Erfahrungsbegriffs zu treffen sind, bleibt vorerst die Ahnung, dass
das Reservoir der schulischen Erfahrungen vor allem die ,,Kopfarbeit™ betrifft. Sie
fiihrt zu dem Gedanken, die Forderung nach ,,echten® Erfahrungsmoglichkeiten fiir
Schule voranzustellen, die Kindern und Jugendlichen konstruktive Handlungserfah-
rungen ermdglichen kann.
Weniger soll in Beleuchtung der Befundlage der Einklang in einen unbedingten Pes-
simismus angestimmt, aber auf Problematiken hingewiesen werden, die Kindheit und
Jugend auch in eingreifendem Male beeinflussen. Die Analyse der Symptome liefert
eine Abbildung des aktuellen Diskurses, die zum Verstandnis des Gesamtbildes zu-
traglich ist. Sie sind auch vor dem Hintergrund zu erwahnen, dass die Jugend- und
Kindheitsforschung von mittlerweile wissenschaftlich strittigen und wohl zu differen-
zierenden Bildern gepragt wurde, die sich im populéren gesellschaftlichen Diskurs je-
doch weiterhin zu behaupten scheinen und mithin Vorstellungen und Erwartungen an
Schule pragen — unbestritten von einer vorschnellen Bewertung unter gegenwaértigen
Schlagworten (vgl. Stein 2017, 20) wie ,,postmoderne Vielfalt und Risikogesellschaft®
(Hoppe & Heinze 2016, 203).

1.1.3.1 Mediatisierung von Kindheit

Der markanteste Wandel in der Lebenswelt der Kinder ist in den letzten 20 Jahren
durch die massive Zunahme von audiovisuellen Medien” im Alltag vollzogen worden
(vgl. Fuhs 2014, 319). Lange der Nische entwachsen, nehmen daher moderne digitale
Medien (die KIM-Studien, vgl. mpfs 2017) einen bedeutenden Stellenwert im Leben

17 Bereits die Familien mit Kindern im Alter von 6 — 13 Jahren sind Fernseher (100%), Handy/Smartphone (98%)
und der Computer mit privatem Internetanschluss (97%) Grundausstattung im Haushalt; etwa die Hélfte der Jungen
und Mddchen besitzt bereits ein eigenes Handy/Smartphone in der Altersgruppe (mpfs 2017, 8f.), bei den 12- bis
13-jahrigen sind es bereits 80 %.
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der Kinder und Jugendlichen ein, sodass unabh&ngig von einer Wertung uber das Er-
setzen von ,,Primdrerfahrungen® durch ,,Sekundérerfahrungen im Laufe der zuneh-
menden Mediatisierung, ,,Kindheit ohne Bezug zu Medien nicht mehr scharf wahrge-
nommen, gesellschaftliches Interesse hervorrufen und verstanden werden kann“
(Schweizer 2007, 335). Die neuen Medien mussen daher ein bedeutender Faktor bei
der Charakterisierung einer veranderten Kindheit sein.

Gudjons (vgl. 2008, 11ff.) nimmt dazu eine alarmierte kulturpessimistische Haltung
ein: Durch den stark zugenommenen Einfluss von elektronischen Medien erlebten
Kinder und Jugendliche ihre Umwelt zunehmend virtualisiert und vereinsamt uber Bil-
der und seien damit einer Handlungsarmut ausgesetzt, die sich auf deren Aneignung
von Kultur auswirke. Kultur werde konsumiert und nicht mehr aktiv selbst erschlos-
sen. Gar zum pauschalen Risikofaktor werden die Medien stilisiert, wenn im Zuge
einer ,,Medienverwahrlosung® (Pfeiffer 2003) der Mangel an primédren Erfahrungen
mit Verlust eines Schonraumes gleichgesetzt wird, mit dem sich die Flle der durch
die Medien gebotenen Sekundirerfahrungen bewiltigen lasse, sowie ,,Schulversagen
und Jugenddelinquenz* (ebd.) erklart werden konne. Plausibel scheint es, dass aufre-
gende Fernseh- und Videospielwelten sowie soziale Netzwerke sinnliche Eindriicke,
simulierte Fahigkeiten, Anerkennungsverhaltnisse und soziale Wahrnehmungen weit
uber die eigenen realen Mdglichkeiten hinaus préasentieren. Daraus stellt sich die
Frage, ob eine ,,Virtualisierung aller Lebenserfahrung* (Schweizer 2007, 335) vollzo-
gen wird, eine ,,Herauslosung von Wahrnehmen und Handeln aus rdumlichen und leib-
lichen Beziigen* (Peuckert 2012, 292) sowie der ,,Sinn fiir den Entscheidungscharakter
des sozialen Lebens und ,reife‘ Verantwortlichkeit unterhéhlt zu werden [scheint],
wenn man alles speichern und jederzeit an jedem Ort aktualisieren und revidieren
kann* (Schweizer 2007, 336).

Wird die Medienwelt stark auf das schon klassische Thema des Fernsehens und die
mangels Interaktionsmoglichkeiten wahrscheinlichere konsumierende Haltung fokus-
siert, ist bereits ihre Beurteilung als unbedingter Risikofaktor verengt. Die Tragweite
der Kritik wird zudem durch die mangelnde Beriicksichtigung der Vielfalt von Medi-
enkulturen weiter eingeschrankt. Die Entwicklung der Internets, der Smartphones und
der digitalen sozialen Netzwerke als integrativer Bestandteil des Alltags schaffen ein
kulturelles Paradigma, dem kaum einfache Erklarungsmuster angemessen sind, wenn
allein die darlber angelegte Tragweite sich vermehrt durchdringender Beziehungen
zwischen Gesellschaft, Medien und Individuum (vgl. Meise 2015) auf die Komplexitat
soziologischer Analysen bezogen wird.

Was Gudjons als Primdrerfahrung bezeichnet, greift auch Busse auf, allerdings diffe-
renzierter: Es finde eine Verschiebung vom unmittelbaren Nahraum in den kommen-
tierten und gefilterten Nahraum statt, es ,,schmilzt der Bereich der selbst gemachten
Erfahrungen in Bezug zur Erfahrungswelt aus zweiter Hand*“ (Busse 2017, 173).
Durch die medienbedingte Durchdringung aller Teile des Lebens sei die traditionelle
Stralenkindheit zwar im Riickgang begriffen, die ,,Formen dinglicher Welt (...) wer-
den sozusagen neu figuriert* (ebd.) und 6ffnen sich fiir die Kinder teilweise direkt und
an den Erwachsenen vorbei. Das setze die ,,klassischen Doméanen erwachsenenkon-
trollierter Kindheit, wie Familie und Schule, unter Druck® (ebd., 174). Nach dieser
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Argumentation kann aber weniger von einem Verschwinden als einer starken qualita-
tiven Veranderung von Kindheit ausgegangen werden. Einerseits werden die kindli-
chen Erfahrungsrdume institutionalisiert und ,,verregelt®, andererseits erschliefen sich
Kinder neue Freiheiten, denn Kinder und Jugendlichen kénnen nunmehr reale Rdume
kommunikativ Giberwinden und neue immaterielle Spielorte und Treffpunkte gestalten
(vgl. ebd.). Allein die Entwicklung von Online-Netzwerken begrindet, im Gegensatz
zum Fernsehen, eine virtuelle, aber aktive Partizipationsmdoglichkeit an sozialen Pro-
zessen — Gemeinden —, die ein authentisches Eingreifpotenzial und aktives soziales
Handeln ermdglichen. Die Partizipation eines erheblichen und stets wachsenden Teils
der Kinder und Jugendlichen an der sozialen Kommunikation tiber WhatsApp, Snap-
chat oder Instagram (vgl. mpfs 2017, 37-42) begriindet durch das stark frequentierte
auf Partizipation basierende ,,Mitmach-Web* (vgl. Doring 2011, 191f.) eine soziale
Praxis, die erweiterte Sozial- und Kommunikationsraume bereitstellt. Sie gestattet eine
Vergemeinschaftung im ,,virtuellen Realen®, wo sich, wie in anderen Sozial- und
Kommunikationsraumen, Kontakte unter spezifischen sozialen Kommunikations- und
Interaktionsregeln verfestigen, auflésen und in ihrer Intensitat schwanken (vgl. Hoff-
mann 2009, 121ff.).
Die Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen mit den Attributen der Handlungs-
armut und des ldentitats- und Erfahrungsverlusts zu verknupfen, beschliel3t ein vor-
schnelles Urteil, dass die Varianz von ldentitatsarbeit, VVorstellungen zu Handlungs-
vollziigen und authentischen Krisenkonstellationen unterschlagt. Hoffmann fasst zu-
sammen:

,Menschen reflektieren den Nutzen ihres Handelns, in dem sie das Ergebnis betrachten. Nur

so ergibt das Handeln fir sie etwas Sinnhaftes oder gegebenenfalls Sinnloses. Bei einer er-

lebten Gratifikation greifen sie bei einer entsprechenden Handlungsanforderung wieder auf

die Handlungsstrategie zurtick und lassen sie unter Umstanden zur Alltagsroutine werden.

Im Fall der Mediennutzung von Jugendlichen bedeutet dies: Wenn dieser Tatigkeit subjektiv

ein Sinn zugeschrieben und das Erlebnis positiv bewertet wird, dann wenden Jugendliche

sich gerne Medien zu, nutzen sie und eignen sie sich an.* (ebd., 119, Herv. im Original)
Differenzierte Befunde tber soziale Risikolagen im Kontext kritischer Mediennutzung
sind darum der Betrachtungswinkel, tiber den der etwaige Verlust von priméaren Er-
fahrungen zu analysieren ist'. Im Rickgriff auf die Ergebnisse der KIM-Studien halt
Busse fest: ,,Die Mediatisierung fiihrt (...) zu keiner Entkorperlichung der Kinderwelt,
sondern eher zu Uberlagerungen, Verschrankungen und auch Verstarkungen mit der
realen Dingwelt* (Busse 2017, 176). Busse kommt zu dem Schluss, dass ,,der Blick
der Sorge auf die Kindheit, ob der alten und neuen Risiken, auch heute nicht obsolet
ist, aber unbedingt auch von Gelassenheit begrenzt werden muss® (ebd.). Zwar sei im
Einzelfall Sorge angebracht aber, ,,im Ganzen cher nicht* (ebd., 174). Denn Kkeines-
wegs definiert der Mediengebrauch eine homogene Problemlage, wenn bericksichtigt
wird, dass Kinder und Jugendliche trotz der weitgehenden Durchdringung des Alltags

18 Darum sei hier vorgeschlagen, eine Virtualisierung von Lebenserfahrung durch Partizipation von Erfahrungsde-
fiziten durch passiven Konsum zu unterscheiden und darauf hinzuweisen, dass Rezeptionsniveau und authentische
Handlungsmdglichkeiten in Bezug auf Medienkonsum in einem breiten Spektrum bestehen, in dem eben nicht
allein die dennoch berechtigte Gefahr der geglatteten Weltinterpretation durch Online- und Fernsehwelten hervor-
treten darf. Der entscheidende Nachteil in der mangelnden Unterscheidung besteht m. E. darin, die Natur der Me-
diennutzung zu trivialisieren und die spezifischen Bedingungen und Risiken des passiven Konsums zu unterschla-
gen. Demnach ist die Problematik des Erfahrungsdefizits und verlorenen Sinnbezugs an bestimmte Risikolagen des
Spektrums gebunden, die einen greifbaren Fokus praventiv orientierter, konstruktiver Paddagogik eréffnen.
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durch etwa Smartphone und Tablet (vgl. mpfs. 2017, 79) im Allgemeinen in eine sehr
aktive Freizeit eingebunden sind (vgl. ebd., 10ff.). Die Befunde der KIM-Studie wei-
sen darauf hin, dass vor allem das Fernsehen den hauptséachlichen Medienkonsum der
Grundschiiler ausmacht und mit dem Wechsel auf die weiterfiihrenden Schulen Com-
puter, Internet und Smartphone zunehmende Alltagsrelevanz gewinnen (vgl. ebd., 82).
Wenn in dieser Altersgruppe geschlechts- und schichtspezifische Faktoren differen-
ziert werden, lassen sich bestimmte Risikogruppen identifizieren. Die in der dritten
World-Vision Kinderstudie ermittelten ,,Medienkonsumenten* (vgl. Andresen & Hur-
relmann 2013, 19) und in der Shell-Jugendstudie typisierten ,,Medienfreaks* (vgl. Al-
bert, Gensicke, Hurrelmann et al. 2015) befassen sich vor allem mit Youtube, Face-
book, PC- und Videospielen sowie Fernsehen, wahrend Aktivitdten mit Freunden und
Sport nachrangige Bedeutung haben und musische bzw. kulturelle Interessen kaum
nachzuweisen sind.

In Ergénzung des schulischen Bildungsauftrages, eingreifende, authentische und sozi-
ale Erfahrungen mit aktiven Handlungsdispositionen zu integrieren, erwéchst vor al-
lem fur diese Risikogruppe Handlungsbedarf. Hier laute der Bildungsauftrag an Schule
und Familie, eine verantwortungsbewusste Haltung gegeniiber diesen Erfahrungsmaog-
lichkeiten einzunehmen, auf Gefahren aufmerksam zu machen und auf aktive Eingreif-
potenziale und Erfahrungsmaoglichkeiten im Mediengebrauch hinzuweisen. Bei jenen
Kindern und Jugendlichen ist eine eingeschrankte Beweglichkeit in der realen sozialen
Umgebung und damit mangelnde Erfahrungen in der produktiven Bewéltigung von
Krisen zu erwarten. Wenn gar ein Viertel der Kinder und Jugendlichen diesem Trend
nachgeht, davon sind tiber 80% Jungen (vgl. Andresen & Hurrelmann 2013, 142; vgl.
Albert, Gensicke, Hurrelmann et al., 146ff.), dann ist die Bedeutung von aktiven Er-
fahrungsmaglichkeiten sowie das Generieren von sozialer Nahe durch Einbindung in
kooperativ angelegter Aufgaben im Unterricht nachdrticklich zu unterstreichen. In die-
sem Zusammenhang kann im Ganzen nicht von einer Krise durch Verlust von Prima-
rerfahrungen gesprochen werden, sehr wohl aber von einer Krise durch einseitige Me-
diatisierung.

1.1.3.2 Verinselung, Padagogisierung und Verschulung von Kindheit

Uberlegungen zum Medienkonsum kénnen nicht als Medienkritik fir sich stehen. Sie
verweisen auf gesellschaftliche Phdnomene und Strukturen in der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen, insbesondere auf Fragen zur Nachmittagsgestaltung unter
einer Verhaltnisbestimmung von Familie und Schule. Denn unabhéngig von der Be-
wertung der Mediennutzung® hinsichtlich ihrer problematischen Dimensionen oder

19 Auch wenn die Ratgeberliteratur keine Referenz filr eine wissenschaftliche Auseinandersetzung soll, zeigt sie
interessante Abbildungen von Erklarungsversuchen, wie sie zur Reflexion in der Gesellschaft angedacht sind und
entsprechend ihrer Auflagenreichweite auch werden. Wird dartiber aus wissenschaftlicher Sicht geurteilt, so liefern
jene Darstellungen bereits einen Gesamtschnitt populérer Argumentation, an das zustimmend oder kritisierend in
wissenschaftlicher Analyse angekniipft werden kann. Gerade wenn hier iiber pragmatische Fragen von Schule ge-
urteilt und eine direkte Konfrontation mit derartigen Argumenten im Schulbetrieb unausweichlich wird, scheint es
aus ebenso pragmatisch, aus Lehrersicht um eine wissenschaftliche Betrachtungsweise und Argumentationslinie
zu erganzen. Hier wird deutlich, dass Komplexitat und Losung eines Problems im eklatanten Anspruchsgefalle
stehen kdnnen. Schwierigkeiten am erfolgreichen schulischen Lernen mit dem Medienkonsum einseitig zu betrach-
ten, kann vorschnell zum Schluss fiihren, mit dem Fernseh- oder Spielkonsolenknopf auch das Problem ausschalten
zu konnen und dabei genauere Ursachenforschung und fundierte Uberlegungen auRer Reichweite zu halten.
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Chancen, ist sie dort unvollstandig, wo Erfahrungsvollzug und Handlungspotenziale
uber die Mediennutzung allein in kritischer Disposition zu traditionellen Spielwelten
und Begegnungsmaglichkeiten der wirklichen Welt gestellt und nicht im gréRReren Zu-
sammenhang gesellschaftlicher Entwicklungen betrachtet werden, wie sie exempla-
risch von Busse (s.0.) im Kontext von Mediatisierung und Verinselung der Kindheit
aufgezeigt wurden.
So wie ,.frither* die kindliche Erfahrungswelt auf den Nahbereich von Heim und
Schule sowie spontane Gelegenheiten begrenzt war, erleben Kinder und Jugendliche
— so die These von Zeiher (vgl. 1993) — strukturierte, regional verteilte (,,verinselte*)
und themenzentrierte Aktivitaten. Nave-Herz konstatiert eine ,,zunechmende Padago-
gisierung und damit verbundene Institutionalisierung von Kindheit* und Funktion der
Eltern als Transporteure ihrer Kinder ,,von einer ,Insel® zur anderen” (Nave-Herz
2015, 38). Die Uhr, und in moderner Variation das Smartphone, ermdgliche dem Kind
zwar eine gewisse Autonomie durch Planbarkeit im Rahmen der Aktivitaten, doch
flhre die Entwicklung dazu, dass

,Kinder in relativ frithem Alter — je nach Aufgabenstellung — mit sehr unterschiedlichen Perso-

nengruppen zu tun haben, die keineswegs immer untereinander in Verbindung stehen. Die tradi-

tionelle ganzheitliche Erfahrung der Kinder wird ersetzt durch die Erfahrung mit unterschiedli-
chen gesellschaftlichen Gruppen und Personen. (ebd., 39)

Wo noch in den 80er-Jahren auf der StraRe, auf Hof und Heim im familidren Lebens-
zusammenhang gespielt wurde, sei es heute der in Verantwortung von Erwachsenen
organisierte Sportverein, die Tanzgruppe oder der Jugendtreff. Ein ausgepréagtes Spe-
zialistentum zeichne das Angebot aus, das in seinem Variantenreichtum aus ver-
schiedensten Sportarten, Musikangeboten, Forscherkursen oder Freilandaktivitaten je-
der Neigung gerecht werde. So Kinder und Jugendliche dadurch zundchst mehr Auto-
nomie und Individualisierung erlangen, entziehen sie sich gleichzeitig dem familiaren
Nahbereich und der damit erlebten und gemeinsam gestalteten Zeiten und Aktivitaten
(vgl. Zeiher 1993, 389ff.). Die Kinder und Jugendlichen arbeiten ihren Nachmittag
mitunter in Programmen und Zeitrhythmen ab und missen sich den Verhaltensregeln
und Ablaufen innerhalb der Angebote anpassen und damit Anforderungen eines engen
Zeitmanagements sowie der individuellen Lebensfiihrung auf sich nehmen (vgl. Zei-
her 2007). Die Einschrankung des freien Spiels, fasst Carqueville (2016, 40) in Rlck-
griff auf Zinnecker und Folling-Albers zusammen, fiihre zu einerseits mehr Abhéan-
gigkeit von den Erwachsenen, aber auch zum Zugewinn von Foérder- und Entwick-
lungsangeboten. Das wiederum ware mit Nave-Herz ein ambivalenter Gewinn, da die
erweiterte Forderung nicht der ganzheitlichen Entwicklungsvorstellung aus den kind-
lichen Freirdumen selbstorganisierter und gestalteter Erfahrungsraume darstelle, son-
dern eine padagogisierte, angeleitete Freizeit. Der klassische Nahraum, der alle Erfah-
rungsgelegenheiten auch im Umgang mit Krisen konzentriert, verliere gleichfalls an
Bedeutung, weil bedeutungstragende Elemente ausgegliedert werden und als Funkti-
onsraum verblassen, weil nur ein kurzfristiges Verweilen und Experimentieren mog-
lich sei und ein méglicher Gewinn an Identitatsarbeit klein ausfallen muss (vgl. Zeiher
1994, 363 ff.). Die Erfahrungen, die Kinder friiher auf der Stralle sammelten, so Carqu-
eville (2016, 42), birgt einerseits Gefahren, aber auch Potenzial zu einer Selbstsoziali-
sation. Die unstrukturierte Freizeit der ,,StraBenkindheiten” (Busse 2017, 173) sei im
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Rickzug zugunsten nach Themenangeboten voneinander separierten und institutiona-
lisierten Handlungsorten (vgl. Zinnecker 1990, 145).

Plausibel erscheint diese These vor dem Hintergrund, dass kinderreiche Stral’enkind-
heiten allein schon strukturell einem starken Wandel unterzogen wurden, weil allein
die durch den demographischen Wandel bedingte sinkende absolute Zahl Minderjéah-
riger und Zunahme der Einzelkinderzahl — jedes vierte ist Einzelkind — (vgl. Statisti-
sches Bundesamt 2015) weniger Gelegenheiten fiir spontane und unstrukturierte Frei-
zeitgestaltungen bestehen. Kinder, die keine Aushandlungs- und Selbstbehauptungs-
prozesse mit Geschwistern erleben, sind darum fir Begegnungen mit Gleichaltrigen
starker auf ein institutionelles Betreuungsangebot angewiesen.

Empirische Erhebungen, bereits die Studie von Nissen (1998), widerlegen eine einfa-
che kausale Geschlossenheit der Verinselungsthese. Die funktionale Differenzierung
der Gesellschaft, so Schweizer (2007, 237ff.), ist ein ambivalenter und vielfach gebro-
chener Prozess, in dem konstatierte Entwicklungen von kurzfristiger Relevanz sind®.
Eine geschlossene normative Figur der verinselten Kindheit — unabhéngig der negati-
ven Aufladung, die Entwicklungsmdglichkeiten in der Einseitigkeit der Darstellung
marginalisiert — 1dsst sich nicht zeichnen, da es Schweizer zufolge ,,variable Kohéaren-
zen® sind, ,,die die tatsdchliche gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit fun-
dier[en]* (ebd., 238). Zusammenfassend kann keine stetige Auflosung von Nahrdumen
oder Verschwinden von Kindheit angenommen werden, sondern die ,,immense Ver-
vielfaltigung, Vergleichzeitigung und Uberlagerung von Kindheiten bzw. Welten in
denen Kinder aufwachsen® (Busse 2017, 172).

Wenn auch die Verinselungsthese zumindest unter dem Autonomieaspekt durch Me-
diatisierung differenziert betrachtet werden muss, so folgt die kritische Bewertung der
Verschulung und Padagogisierung von Kindheit einer naher zu beschauenden Ent-
wicklung: Nave-Herz erklirt, dass die ,,traditionelle ganzheitliche Erfahrung der Kin-
der* in funktionalen Rdumen zersplittert werde und Kinder ,,je nach Aufgabenstellung
mit sehr unterschiedlichen Personengruppen zu tun haben® (2015, 39). Im Kontext der
Verinselung der Kindheit adressiert Nave-Herz diese Verdnderung auf die nachmit-
taglichen Angebotsinseln. An diesem Punkt hakte bereits Peuckert ein (2012, 273f.)
und spricht vom Trend einer Verschulung der Freizeit und des Familienlebens, wo die
organisierte Freizeit bereits im Elementarbereich vor allem als potenzielle Lernzeit
angesehen wird. Da Schule immer mehr zum Thema fur die ganze Familie werde,
richten sich immer mehr Aktivitaten an die Anspriiche von Schule mit mdglichen Fol-
gen einer Belastung des Familienlebens. Peuckert verortet das Problem vor allem bei
Eltern aus h6heren sozialen Schichten, die dazu tendieren, schulische und auf3erschu-
lische Aktivitaten mit fir die schulische Bildungsbiographie forderlichen Aktivitaten
anzureichern, um sie hinsichtlich erwinschter Entwicklungsrichtungen zu beeinflus-
sen (vgl. Peuckert 2012, 154ff.). Dadurch fehle den Kindern nicht nur ein Riickzugs-
raum vom Leistungs- und Erwartungsdruck der Schule, vor allem werden Kinder ho-
herer sozialer Schichten durch die ,,gewonnene* Lernzeit Vorspriinge im Lernstoff er-
reichen und sich starker entlang der schulischen Mdglichkeiten entfalten kénnen, als

20 Schweizer verdeutlicht dies am Beispiel des Mobiltelefons: Regionale Segregation eriibrigt sich durch die Mog-
lichkeit permanenter Erreichbarkeit und der damit verbundenen Vernetzung.
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die Kinder, fir die entsprechende Angebote nicht durch Eltern finanzierbar sind.
Dadurch werde eine stérkere Separation nach sozialen Ungleichheiten vollzogen und
Ungleichheiten bestéarkt.
Nach dieser Argumentation ware es hinsichtlich der Chancengleichheit und Stressre-
duzierung sinnvoll, auf ein ganztétiges institutionelles Bildungs- und Betreuungspro-
gramm zu setzen, wie es seit Jahren immer mehr an Bedeutung gewinnt. Peuckert und
Nave-Herz formulieren ihre Kritik aus dem Blickwinkel der durch die Eltern gestalte-
ten nachmittaglichen Freizeit aullerhalb der Schule und wird nicht davon unterschie-
den, dass der Nachmittag der Kinder nicht nur verschult wird, sondern tatséachlich im-
mer mehr in der Schule verbracht wird.
Aktuellen Zahlen? kl&ren dartiber auf, dass Kinder immer friiher und intensiver in pa-
dagogische Institutionen integriert werden. So fir die kognitive und soziale Entwick-
lung der Kinder eine padagogisch hochwirksame Bedeutung friher Einbindung in die
Institutionen belegt ist (vgl. Stein & Stummbaum 2011, 68), sei doch zu bedenken:
Mit der Zunahme von Schulkindern in Ganztagsschulen und steigendem Bedarf auch
flr Betreuung Uber die Schulzeit hinaus (OECD 2017a, 112ff.) besteht die nachmit-
tagliche Zeit, teilweise bis in den Abend hinein, aus Hortbetreuung, Neigungskursen
und Spielzeiten in institutionellen Betreuungseinrichtungen. Da es sich hier vor allem
um Schulen handelt, ist die Bezeichnung einer verschulten und padagogisierten Frei-
zeit durchaus naheliegender als die Verinselung, wenn Stand und Entwicklung der ak-
tuellen Situation von Kindheit unter den bestimmten Aspekten beschrieben werden
soll.
Fur eine Bewertung dieser Form von Verschulung muss zundachst die bildungspoliti-
sche Motivation flr den Ausbau der Ganztagsschulen beleuchtet werden. Im Bericht
der Kultusministerkonferenz (KMK 2015b, 4) werden dazu zwei zentrale Punkte be-
nannt: Zunéachst wird der Ausbau bildungspolitisch mit dem schlechten Abschneiden
von PISA 2000 begriindet und eine im Rahmen von PISA gemessenen Verbesserung
im Erreichen der Bildungsstandards sowie zunehmende Chancengleichheit in der Bil-
dung unabhéngig vom sozialen Status des Elternhauses erhofft. Im Weiteren soll sie
,»vor allem der besseren Vereinbarkeit von Familie und Beruf dienen. Sozialpolitisch kommt
dies der Frauenforderung zugute, aber auch der Erhéhung der Chancen- und Teilhabegerech-
tigkeit in Schule und Gesellschaft und damit der Unterstltzung der elterlichen Erziehungsar-
beit.“ (ebd.)
Damit folgt die Einrichtung der Ganztagsschulen zweifellos einem Programm der For-
derung von schulfachlichen Kompetenzen, soll aber auch da in die familidren Struktu-
ren ansetzen, wo die Eltern sich starker in der Berufswelt betédtigen und die Kinder
zwangslaufig weniger nachmittagliche Zeit in der Familie verbringen.
Das heift, die Frage nach der Qualitat der Ganztagsschule ist eine Frage nach der Bil-
dungsanregung, aber auch nach den MaRstdben familidrer Erziehung. Unter diesem
Aspekt entwickelt sich vor allem in Ganztagssystemen im Primarbereich ein Zuwachs
familiarisierender Praktiken (vgl. Fritzsche, Idel et al. 2009; Schiitz 2015, 35ff.), Uber

21 Die Betreuungsquote fiir unter Dreijéhrige betragt inzwischen 32,7 % (vgl. BmFSFJ 2016, 4) und fiir 3-5-jahrige
93,6 % (vgl. Statistisches Bundesamt 2017a); seitens der Eltern besteht gar eine groRere Nachfrage als bedient
werden kann. Bereits fur 77,1% der zweijdhrigen Kinder besteht der Wunsch nach einer externen Betreuung (vgl.
BmFSFJ 2016, 5).
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das die Nachmittagsgestaltung durch Fursorge und Zuwendung sowie rdumliche Ge-
staltung eine familidre Rahmung erhélt. Ebenso veréndern sich die Rollen der Betei-
ligten. In Grenzverschiebungen (vgl. Kolbe, Reh, Fritzsche & Rabenstein 2009) sind
Lehrer nicht mehr nur Lehrende und Schiiler nicht mehr nur Lernende; teilweise agie-
ren die Lehrer selbst, wie auch die den Nachmittagsbereich gestaltenden Erzieher, im
umfassenderen Rahmen als flrsorgende und disziplinierende Erziehungspersonen
(vgl. Breuer & Schitz 2012) und die Schiler représentieren sich beim Spielen, Ge-
stalten, Forschen und Bewegen in den Nachmittagsangeboten auch in einer das Schu-
ler-Sein erweiternden Rolle als ,,ganze Person® (vgl. Kolbe & Reh 2009, 183f.) — ob
diese institutionalisierte Ganzheitlichkeit allerdings mit der von Nave-Herz gleichge-
setzt werden kann und welchen Einschrankungen hingegen die klassische Stral3en-
kindheit unterliegt, musste andererseits gefragt, kann aber hier nicht beantwortet wer-
den.
Die jingere Forschung zur Ganztagsschule (Kolbe, Reh & Idel 2009 und Reh, Fritz-
sche & ldel 2015) konstatiert, dass die Grenzverschiebung der Rollen mit dem fort-
schreitenden Trend der Arbeitstatigkeit beider Eltern zunehmend verfestigt, die Insti-
tutionalisierung des Kinderalltags in der Breite zunimmt und das an sich weder als
Vor- noch Nachteil an sich gesehen werden kann.
Im Gutachten der vom BmBF beauftragten Studie zur Entwicklung von Ganztagsschu-
len (StEG 2016) wird nachgewiesen, wie sich im Rahmen des ganztagigen Bildungs-
und Betreuungsangebots Sozialverhalten, Motivation, Selbstkonzept und sogar Schul-
leistungen der Kinder verbessern konnen (vgl. ebd., 5), wenn Angebot und Bezie-
hungsklima an der Schule stimmen. Das Angebot misste dazu einem padagogischen
Konzept zugrunde liegen, sich Uber Qualitatsstandards entwickeln und auf ausrei-
chende Ressourcen zuriickgreifen kdnnen. Abseits eines Grundkonsenses an Merkma-
len von Ganztagsschulen (KMK 2017) werden Ganztagsschulen in den Landern je-
doch unterschiedlich definiert, konzipiert und ausgestaltet. Die KMK gibt damit keine
zentralen Qualitétskriterien an die Hand, sondern werden von jedem Bundesland ei-
genstindig erarbeitet. Hier hilt die KMK in ihrem Bericht fest: ,,Hinsichtlich dieser
Rahmenkonzepte kann die Uberwiegende Anzahl der Lander auf detaillierte Konzep-
tionen verweisen und ,,alle Lander bieten oder unterstiitzen Angebote zur internen
(Selbst-)Evaluation oder auch zur externen Evaluation durch Dritte* (KMK 2015b,
12). Ergo: Es gibt keine landestubergreifende Vereinbarung tUber Qualitatsstandards
und nicht einmal fiir alle L&nder liegen detaillierte Konzeptionen vor. Es besteht darum
aus systemischer Sicht Nachholbedarf wie auch an der konkreten Umsetzung und Aus-
stattung der Angebote:

,,Die materielle Ausstattung wird in der Befragung 2015 an den Grundschulen und den Gym-

nasien etwas besser bewertet als 2012. Nach wie vor gibt jedoch mehr als ein Viertel der

Schulleitungen an, dass die materiellen und finanziellen Ressourcen ihrem Ganztagsschul-
konzept nicht gerecht werden.“ (SteG 2016, 13)

Im Weiteren gebe es ,,Schwierigkeiten bei der Gewinnung zusitzlichen Personals*
(ebd., 14) sowie, trotz Angebotsvielfalt, Nachholbedarf bei der paddagogischen Kon-
zeption der Angebote (vgl. ebd., 15f.).

An dieser Stelle kann von keiner strukturalen Krise der VVerschulung oder Verinselung
gesprochen werden, allerdings von individuellen Krisenlagen und Vorteilen, die mit
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der Komplexitat der Zersplitterung des kindlichen Lebensraumes uniiberschaubar wer-
den. Im Einzelfall kann fur ein durch das bildungsambitionierte straffe Nachmittags-
programm gestresstes oder andererseits ein vom prekdren Familienleben gepragtes
Kind ein padagogisch bedachtes Nachmittagsangebot von Vorteil sein, wenn es dem
Kind Ruckzugsraume, angemessene individuelle padagogische und soziale Zuwen-
dung und anregende Aktivitaten bieten kann. Flr ein anderes Kind, in dem sich die
Eltern auf eine traditionellere Aufteilung geeinigt haben, das tber freie Spielzeiten und
musisch-kulturelle oder sportliche Angebote im padagogischen Augenmal? der Eltern
verfiigen kann, konnte es von Nachteil sein, wenn das Nachmittagsangebot der Schule
zum Zwang wird und im institutionellen Betreuungsschliissel nicht das geleistet wer-
den kann, was im familidren Rahmen maoglich wére. Es gibt Giber die mégliche Varianz
der Félle keine Gewissheiten, ob mit der Institutionalisierung der Kindheit eine Ver-
schlechterung oder Verbesserung stattfindet. Es darf allerdings angesichts eines Per-
sonalmangels und Nachholbedarf in Ausstattung und padagogischer Konzeption sowie
einem mangelnden Konsens ber Qualitatsstandards und eine dartiber abgesicherte
Qualitat der Ganztagsschulen bezweifelt werden, ob die Vorteile eines Ganztagsschul-
systems in der erhofften Breite individuell und systemisch zum Tragen kommen.

1.1.3.3 Risiken in modernen Familien

Die demographische Entwicklung weist nicht allein auf Fragen der verschulten Kind-
heit hin. In Anbetracht der momentan stabilisierten, aber zu erwartenden Geburten-
tiefs, Zunahme von Ein-Kind-Familien? und kinderlosen Ehen (vgl. Statistisches Bun-
desamt 2017b; vgl. Krack-Roberg, Riibenach et al. 2016) ist auch die zunehmende
Bedeutung eines emanzipierten sowie individuellen Lebensstils mit starkerer Berufs-
und Karriereorientierung (vgl. Niederbacher & Zimmermann 2011, 85f.) zu bedenken.
Die kritische Wertepriifung der 68er-Generation und selbstbewusste Emanzipations-
bewegung der Frau, um einige Beispiele zu nennen, haben die Selbstverstandlichkeit
und darin definierten Verbindlichkeiten der klassischen Familienkonstellation in Frage
gestellt und zahlreiche Alternativen (vgl. Kreyenfeld, Konietzka & Heintz-Martin
2016) hervorgebracht. Das burgerliche Modell ist ein immer noch prasentes, vor allem
mit der Veranderung der Position der Frau (vgl. Rosenbaum 2014, 36f.) eines neben
vielen anderen Familienmodellen mit jeweils unterschiedlichen Paradigmen fiir das
Aufwachsen der Kinder (vgl. Krack-Roberg, Rubenach et al. 2016; vgl. Peuckert
2012).

Traditionelle Bilder und klar definierte Rollenerwartungen legen ein normatives Ideal
vor, in dem die Familie als soziale Einheit den Kindern einen Schutzraum bietet, der
sie auf dem Weg des Erwachsenwerdens unterstiitzt und auffangt (vgl. die Darstellung
bei Dahrendorf 1961). Idealtypen wie diese bilden eine der Mythen, wie sie die Fami-
lienforschung hervorgebracht hat (vgl. Bohnisch & Lenz 1997, 11f.): Die Familie gilt
diesen Mythen nach als unverbriichliches harmonisches Beziehungsgeflecht, das auf
lebenszeitliche Dauer ausgelegt und nunmehr einem Funktionsverlust als wirtschaftli-
che politische, soziale und 6konomische Einheit ausgesetzt ist. Wahrend sich der fa-

22 Mittlerweile lebt in 53% der Familien nur ein minderjahriges Kind (vgl. Krack-Roberg 2014).
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miliare Zusammenhalt zunehmend auf den Kernbereich des emotionalen Zusammen-
halts beschrankt, werden die ehemals zur Einheit gefligten Funktionen auf institutio-
nelle Bereiche ausgelagert (vgl. Stein & Stummbaum 2011, 38).

Doch laut Fuhs (vgl. 2007, 20f.) existierte bereits im 19. Jahrhundert ein bedeutender
Anteil an Kleinfamilien, mithin wurde die Zahl der unehelichen Kinder unterschatzt.
Die Unverbrichlichkeit der Familie und ihr Charakter als gefahrdetes Auslaufmodell
kann darum nicht die Argumentationsfigur sein, Gber den eine Entflechtung der Fami-
lienverhaltnisse und die damit erwarteten Unsicherheiten fir Kinder und Jugendliche
begriindet wird (vgl. Nave-Herz 2014). Anstatt eine Auflosung der Familie als ent-
scheidende kulturpessimistische Wendung zu betrachten, sollte an fiir sich die ,,Fami-
lie im Plural* als komplexes systemtheoretisches Modell betrachtet werden (vgl. Fuhs
2007, 5). Ein Wandel der Beziehungen wird bereits in Ulrich Becks Klassiker zur ,,Ri-
sikogesellschaft™ (1986) vorgezeichnet: Mit der Auflosung traditioneller Sicherheiten
und zunehmender Bedeutung gesellschaftlicher Mobilitat und globalisierter Informa-
tionskultur sinkt zugleich die Bedeutung der an physische und emotionale Zugehérig-
keit geknupften Orientierung verleihenden Gemeinschaften. An ihre Stelle treten star-
ker individualisierte, mitunter risikobehaftete Lebensentwiirfe. Paarbeziehungen sind
darum weniger durch traditionelle geschlechterspezifische Rollenbilder gepragt, son-
dern von der Aushandlung vielféltiger Anspriiche der Akteure (vgl. Niederbacher &
Zimmermann 2011, 86).

Die Ehe als traditioneller Konnex der Kernfamilie hat darum im postmodernen Zeital-
ter nicht unbedingt an Bedeutung verloren (vgl. Rosenbaum 2014, 36), die moglichen
Anspriiche der Ehepartner durch vielseitige Orientierungen und Optionswahlen in den
Lebensentwiirfen bei gleichzeitiger Losung von starren Rollenbildern, allein durch die
Verénderung der Erwerbstatigkeit der Eltern (OECD 2017, 21ff.), mdgen jedoch leich-
ter die Erwartungen enttauschen und die Trennungsbereitschaft erhéhen.

Wenn auch die Familie nie in einer homogenen Auspragung existiert hat, so eréffnet
die Vielfalt moderner Familienformen zwar individualisierende Chancen fir die Er-
wachsenen, hat aber auch besondere Auswirkungen auf die Situation der Kinder. Nach
der OECD-Studie zur Partnerschaftlichkeit in Familie und Beruf wachsen noch mehr
als 83% der Kinder in einem Haushalt mit zwei Eltern auf, wobei die Zahl der Kinder
mit zwei verheirateten Eltern in den letzten zwanzig Jahren um 10 % gesunken ist und
sich im gleichen Zeitraum die Zahl der Kinder mit zusammenlebenden, unverheirate-
ten Kindern um etwa 9% erhoht hat (OECD 20174, 44). Die Heirats- und Scheidungs-
raten haben sich in den letzten zehn Jahren stabilisiert, wobei heute wesentlich weniger
Menschen heiraten und sich mehr Menschen scheiden lassen als noch vor drei oder
vier Jahrzehnten (vgl. ebd., 45). Daraus zeichnen sich bereits aus dieser Perspektive
mehrere Problemlagen ab:

e Mit der Zunahme der Ein-Kind-Familien muss die Vielfaltigkeit der sozialen
Interaktion der Kinder zwischen und innerhalb der Familien abnehmen und
muss sich entweder auf institutionell organisierte R&ume verlagern (s.0.) oder
in einer emotionalen Verdichtung der Eltern-Kind-Interaktion resultieren (vgl.
Knauf 2009, 126).

e Dainrund einem Viertel aller Scheidungen auch Kinder betroffen sind, durch-
lebt ein erheblicher Teil der Kinder die Erfahrung einer elterlichen Trennung,
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die in vielen Fallen mit finanziellen Risiken, emotionalen Belastungen und Ri-
siken fur die Bildungskarriere der Kinder bedeutet (vgl. Bernardi & Radl
2014). Mit der zugleich hohen ,,Quote von Wiederverheiratungen oder neuen
Partnerschaften, die komplexe Familien- und Verwandtschaftsverhaltnisse
(...) nach sich ziehen* (Rosenbaum 2014, 37) und fiir die Kinder besondere
Herausforderungen darstellen (vgl. Entleitner-Phleps & Walper 2016), erlebt
,,ein wachsender Anteil von Kindern Familie nicht mehr als im Zeitverlauf
stabile Intimgruppe, sondern wird mit Trennung und Wechsel der Bezugsper-
sonen‘ (Miinchmeier 2001, 123) konfrontiert.

e Bei Wiederverheiratungen weist Rosenbaum auf eine andere Qualitét als bei
Kindern von verwitweten Eltern hin, denn da ,,die Eltern-Kind-Beziehungen
inzwischen eine hohe emotionale Qualitat haben, miissen Kinder nunmehr da-
mit fertig werden, dass ein geliebter, noch lebender Elternteil sie verlasst. Flr
die betroffenen Kinder kdnnen damit erhebliche Belastungen verbunden sein.*
(Rosenbaum 2014, 37)

Der letzte Punkt weist auf eine Verdnderung der Verhaltnisse nicht nur hinsichtlich
des Familienmodells hin, sondern auch der Beziehungsqualitat ihrer Akteure. Die Be-
deutung der Familie als 6konomische Einheit spiegelte sich auch in der heutzutage
nicht mehr tragenden Bedeutung der Kinder zur materiellen Absicherung der Eltern
und Tradierung von Familienwerten wieder. Von der 6konomischen Verpflichtung
entbunden und mit einer Verénderung der Erziehungsziele seit den 60ern wird von den
Kindern weniger Gehorsam verlangt und stattdessen dem Kind Mdglichkeiten zur
Selbstentfaltung gegeben (vgl. Reuband 1997). Kinder sind heute mit den Moglich-
keiten der Geburtenkontrolle wahrscheinlicher Wunschkinder und werden mit der der
Zunahme der Ein-Kind-Familien intensiver von den Eltern umsorgt. So werden Kinder
und Jugendliche schon frih als eigenstandige Personen mit individuellen Interessen
und Bedurfnissen angesehen, die eher als Partner gemeinsam mit Eltern Entscheidun-
gen aushandeln. Aus Sicht von individuellen Entwicklungsmoglichkeiten ist das zu-
nachst positiv zu sehen. Mit der emotionalen Zentrierung in der Beziehung zum Kind
kann jedoch zugleich der Abldsungsprozess erschwert und psychosoziale Abhangig-
keit erhoht werden (vgl. Niederbacher & Zimmermann 2011, 86). Sowohl fir Eltern
und Kinder ist das Belastungspotenzial erheblich, wenn die Heranwachsenden nun
ebenfalls vor den vielseitigen Mdoglichkeiten und Risiken der Individualgesellschaft
stehen. Wo die Eltern einen autoritativ-demokratischen Erziehungsstil pflegen, und
das ist flir die meisten Kinder der Fall (vgl. Stein 2013), erleben die Kinder die Vorteile
einer individualisierenden und unterstitzenden Erziehung. Von den generellen Risiken
permissiver und autoritarer Erziehungsstile abgesehen (vgl. Seel & Hanke 2015,
607ff.) wird das Kind auch im autoritativen Paradigma unter den ,,gesellschaftlichen
Normierungen des Optimierens in einer spatmodernen Welt mit Enthierarchisierun-
gen, Anerkennung von Anderem und Andersheit bei gleichzeitiger sozialer Ungleich-
heit” (Ecarius, Berg et al. 2017, 52) unter komplexen Paradigmen erzogen. Zuletzt
kann diese Herausforderung mit einem gestiegenen Bedarf nach Erziehungsberatung
im Zusammenhang gesehen werden (vgl. Lux & Walper 2016). Im Spannungsfeld
zwischen veranderten Leitbildern fir das Familienleben, steigenden beruflichen An-
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forderungen, steigenden Arbeitszeiten (vgl. OECD 2017a, 55) und den modernen An-
sprichen des Bildungssystems, erleben Eltern Druck dabei, ihren Kindern mdglichst
gunstige Startchancen zu bieten (vgl. Henry-Huthmacher u. a. 2008). Das kann Eltern
zu angstbezogenen Mechanismen flihren, wie sie jiingst populér, aber auch zunehmend
in der Forschung typologisch als ,,Helikopter-Eltern* (vgl. Dehne 2017) bezeichnet
werden.

Kurzum: Die hochgradige gesellschaftliche Individualisierung bietet eine Fille indi-
vidueller Entwicklungschancen, jedoch zugleich ein Risikopotenzial, wenn Orientie-
rung und Sicherheit Uber den individuellen Weg fehlen. Die Entscheidungen tber die
eigene ,,Wahlbiographie® (Beck) betreffen die Kinder und Jugendlichen schon in der
Kindheit, wenn sie als Partner in der Eltern-Kind-Beziehung einerseits friih die Rich-
tung ihrer Biographie mitbestimmten und von dem Spektrum der Optionswahlen tan-
giert werden. Die Heranwachsenden stehen demnach vor der erheblichen Anforde-
rung, moglichst friih autonome Handlungsentscheidungen eingebunden in vielfaltigen
gesellschaftlichen Subsystemen zu treffen und ihre Konsequenzen abzuschatzen. Zu-
sammenfassend konnen, unabhédngig von Krisen in prekaren Lebenslagen, auch fur
6konomisch und sozial stabile Lebensverhaltnisse Risiken durch komplexe gesell-
schaftliche Paradigmen fur Familie und Erziehung konstatiert werden. Daraus sind zu-
nachst zwei Konsequenzen zu ziehen:

Erstens: Fur schulische Erziehungs- und Bildungsprozesse tritt eine orientierende
Funktion in den Vordergrund, denn sie muss mit zunehmender Erziehungsverantwor-
tung verschulter Kinder mehr Zuwendung und Flrsorge gewahren und zugleich ihren
Beitrag zur Bildung intensivieren, die sie beféhigt, auf Basis individueller VVorausset-
zungen, erlangtem Wissen, erworbenen Fahigkeiten und Fertigkeiten ihr Leben in ei-
ner komplexen, durch viele Erwartungen und Anforderungen definierten Gesellschaft
erfolgreich und erfillend bestreiten zu kénnen.

Zweitens: Die Untersuchungen zur mediatisierten, verinselten, verschulten Kindheit
und modernen Familienverhéltnissen verdeutlichen durch sie induzierte spezifische
Risiken, jedoch auch, dass einer Beschreibung durch Gberordnende, kulturpessimisti-
sche Thesen der notwendige Differenzierungsgrad fehlt, um die darin eingebetteten
Krisenformationen und Risiken angemessen aufzuzeigen. Ebenso hoch wie der Diffe-
renzierungsgrad einer funktional differenzierten Gesellschaft ist auch die der indivi-
duellen Voraussetzungen und Dispositionen des Einzelnen, die je nachdem sowohl
Risiken als auch Chancen bedeuten kdnnen. Biographische Entwicklung durch Bil-
dung und Erziehung steht folglich im Kontext ihrer sozialen und gesellschaftlichen
Bedingungen, sodass schulische Bildung nicht allein kognitive und kommunikative
Lernprozesse umfasst, sondern auch die Auseinandersetzung mit zentralen gesell-
schaftlichen Problemen impliziert.
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1.2. Bildung und Kompetenz — Studien zur Schnittstelle zwischen Indivi-
duum, Schule und Gesellschaft

Die bereits eingenommene Perspektive auf schulischen Unterricht wird in einer Aus-
einandersetzung mit den Interpretationen der Begriffe Bildung und Kompetenz aufge-
nommen, da sie als Leitgedanken das erziehungswissenschaftliche Verstandnis der In-
stitution Schule, die inhaltliche und didaktische Ausrichtung der Unterrichtspro-
gramme bestimmen. Der Uberblick soll zeigen, wie das Verhaltnis vom Schiiler, der
schulischen Erfahrungswelt, der didaktischen Auswahl der Lerngegenstdnde im Un-
terricht und den auf die Gesellschaft verweisenden Bildungsauftrag in aktuellen didak-
tischen Konzepten und bildungspolitischen VVorgaben vertreten wird.

1.2.1 Die Begriffe Bildung und Kompetenz im Spannungsgeftige erziehungswis-
senschaftlicher Diskurse

Kaum wird ein Bildungsbegriff eindeutig zu fassen sein, weil er epocheniibergreifend
vom Zeitalter der Aufklarung, tber den Neuhumanismus in der Pragung Humboldts,
uber die seitens Adorno und Horkheimer vor dem Hintergrund des Nationalsozialis-
mus formulierten kritischen Theorie oder bis zur reformpédagogischen Neubelebung
der 1970er Jahre unter anderem von Klafki und v. Hentig eine umfassend komplexe
Tradition begriindet (vgl. Kuhlmann 2013). Die Bedeutung des Begriffs ist darum
kaum Angelegenheit einzelner Definitionen, sondern Kernthema der aus ihrer Vielfalt
begriindeten erziehungswissenschaftlichen Diskurse und wird derzeit besonders ange-
regt unter aktuellen Fragen der empirischen Bildungsforschung (vgl. Baumert & Till-
mann 2016) diskutiert. Der Bildungsbegriff wird in einzelnen Positionen gar als ein
umfassendes erziehungsphilosophisches System begriffen. Wie Priwer in Bezug auf
Humboldt erklart: Der Bildungsdiskurs ist ein sich im Verhéltnis von Mensch, Welt
und sozialer Mitwelt (vgl. 2009, 11) abspielender offener Prozess, der Haltungen, Fra-
gen der moralischen Verantwortung und des Wissens einschliel3t und tiber Fertigkeiten
und Faktenwissen herausgeht (vgl. Lenz 2004, 1). Wo Bildung ,,weit mehr als nur das
oftmals synonym verwandte Allgemeinwissen* und sich nicht auf fachliche Kompe-
tenzen reduzieren lasse (Rohlfs, Harring & Palentien 2014, 13, Herv. im Original) wird
noch keine greifbare Dimensionierung des Bildungsbegriffs festhalten, wie sie in der
kritischen Auseinandersetzung mit Kompetenzvorstellungen oder Bildungsstandards
suggeriert wird (vgl. Grochla 2011, 230ff.). Die Gegenuberstellung von Bildungsstan-
dards, Wissen und Fertigkeiten im Rahmen von Kompetenzen weist auf eine kritische
sich widerstreitende Abgrenzung zwischen Bildungstheorie und empirischer Bil-
dungsforschung hin, wie sie durch groR angelegte Studien wie PISA und TIMSS mit
ihren aufsehenerregenden Ergebnissen und ihren neuen methodischen Entwicklungen
in den Mittelpunkt der Erziehungs- und Sozialwissenschaften gelangt ist. Die empiri-
sche Bildungsforschung wird Dittmer (2010, 33ff.) zufolge durch ein Qualitdtsma-
nagement zur messbaren Uberpriifung und Weiterentwicklung effektiven pédago-
gisch-didaktischen Handelns beispielsweise in Form von Bildungsstandards und Stu-
dien wie PISA gepragt; der Bildungsdiskurs tiberlegt hingegen Bildungsziele im Kon-
text von Personlichkeitsentwicklung und gesellschaftsrelevanten Perspektiven, die
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Rolle des lernenden Individuums im Rahmen einer Personlichkeitsentwicklung beson-
ders hervorhebt (vgl. dazu etwa die Arbeiten von Schlémerkemper 2004, Ploger 2004
und Jurgens 2004). Diese Ambiguitat des Diskurses bricht sich im Bildungsbegriff im
Besonderen: im Ausdruck seiner Vielfalt und zugleich Konturlosigkeit.

Bei einer Abgrenzung ist es dabei nicht geblieben, sie hat sich, wie Tillmann nachweist
(vgl. 2016, 7f.), zu einer flachendeckend und teilweise von ungebremster Polemik ge-
fihrten Konfrontation entwickelt, die sich durch Vereinfachungen auf beiden Seiten
geradezu radikalisiert hat. Im Zentrum der Kritik stehen Bildungsvorstellungen, die
sich pragmatischen und vergleichbaren Zielvorstellungen und Ergebnissen des Unter-
richts entziehen und damit Ideale, aber keine konkreten Handlungspotenziale eréffnen
und auf der anderen Seite, dass es in den Methoden und in der Nachfolge entwickelten
Modellen nicht mehr um Bildung, sondern um Leistungseffektivierung gehe (vgl. ebd.,
17). Methodisch ist es flr die weitere Betrachtung erforderlich, zwar einzelne Vorstel-
lungen Uber Bildung, Kompetenz im Kontext der spannungsreichen Thematik aufzu-
greifen, jedoch in einer abwégenden Position die Polemik auRen vorzulassen. Damit
soll eine kritische und pragmatische Annéherung versucht werden, deren wesentlicher
Kern sich auf verschiedene Dimensionierung ihrer Begriffe bezieht.

Sich diesem Spannungsgefiige zu nahern, ist von ungebrochener erziehungswissen-
schaftlicher Relevanz. Denn wie kaum ein anderes VVokabular préagen die Begriffe
»Kompetenz* und ,,Bildungsstandard*“ die moderne Debatte um Konsequenzen aus
den periodischen Schulleistungsstudien (vgl. Labudde et al. 2009, 361) fur Unterricht,
Schule und Gesellschaft. Sie haben nach Beschluss der Kultusministerkonferenz seit
2004 Einzug in die Festlegungen der Rahmen- und Bildungspléne erhalten und be-
stimmen darum in erheblicher Weise auch das methodisch-didaktische Programm ak-
tueller Unterrichtsliteratur.

Nicht zuféllig steht wie so oft PISA am Beginn der Aufzahlung; denn die dort anhand
von Kompetenzen gezeigten Defizite deutscher Schiler (vgl. Rohlfs, Harring & Pa-
lentien 2014, 13) und der daraus ausgerufene ,,Bildungsnotstand* (vgl. Otto & Rau-
schenbach 2008, 9f.) werden nunmehr pragend und griffig in Form von Kompetenz-
werten der Lernenden abgebildet. Auf verschiedenen Ebenen und aus vielfaltigen Per-
spektiven in Forschung, der Politik, des Unterrichts und Gesellschaft entspann sich in
einem ,,hdchst positiv zu bewertende epochalen Schub 6ffentlicher Aufmerksamkeit*
(Messner 2016, 24) eine breite Debatte um bildungspolitische Konsequenzen fir die
in den Studien identifizierten ,,Bildungsverlierer* und ,,Bildungsgewinner* (vgl. Hur-
relmann & Quenzel 2010). Die Debatte aus der Interpretation der Messdaten begrindet
ebenfalls ihre Problematik, denn in der Diskussion entstanden neben konstruktiven
Uberlegungen zu Forderungsprogrammen, einer kritischen Reflexion der ,,gemesse-
nen* Kompetenzen (vgl. Tillmann 2006, 199ft.; vgl. Jahnke & Meyerhofer 2007; vgl.
von der Groeben 2002) auch vereinfachte Vergleiche zu den ,,PISA-Gewinnern* im
Ausland, die zu einem regelrechten Aktionismus gefiihrt haben (vgl. Rohlfs 2011, 44f.;
vgl. Dannh&user 2003, 40). Das Erfassen von Schulleistungen im Test-Design von
PISA hat Kritik, aber auch eine neue Wertschatzung und Kulturwandel in der wissen-
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schaftlichen Padagogik hervorgebracht, mit der die empirische Bildungsforschung un-
ter dem Leitbegriff der Bildung eine dominierende Rolle in der padagogischen Wis-
senschaftsausiibung eingenommen hat (vgl. Messner 2016, 24)
Auch nicht erst seit PISA steht die Frage der bildungswissenschaftlichen Orientierung
im Raum (vgl. Tillmann 2016, 16). Denn wie etwa Faulstich argumentiert, wird der
Bildungsbegriff angesichts des Versuchs, in Zeiten postmoderner Vielfalt und Wis-
sensexplosion aktuell gehalten zu werden bis zur Bedeutungslosigkeit ausgedehnt
(vgl. Faulstich 2009, 146f.)%. Soll Bildungsdenken in Zeiten des Kompetenzdiskurses
weiterhin Bestand haben, dann
»geht dies nur durch Riickbezug auf die historische Tradition des Begriffes Bildung und die
systematische Struktur im Verhéltnis von Identitat und Sozialitat. In einem solchen theoreti-
schen Kontext kann man Bildung begreifen als einen lebensgeschichtlichen Vorgang, in des-
sen Verlauf die Individuen sich bemiihen, Identitét herzustellen* (Faulstich 2008, 147).
Faulstich rekurriert dabei auf Klafki, der in seinen grundlegenden Arbeiten zur Reak-
tualisierung eines Bildungsbegriffs kritisch die Frage stellt, ob der Bildungsbegriff
noch als ,,zentrale Ziel- und Ordnungskategorie pddagogischer Bemihungen verwen-
det werden konne* (Klafki 1985/2007, 43). Hier liegt eine gewisse Hybris: Der Kom-
petenzdiskurs ist en vogue und zugleich der Fachunterricht an Schulen einem allge-
meinen und fachlichen Bildungsauftrag verpflichtet.
Es geht darum nicht allein um Inhalte und Kompetenzen, sondern um die Beriihrung
mit Naturwissenschaften im Rahmen von Allgemeinbildung, das sowohl die fachliche
Bildung als auch Erziehung und Sozialisation der Lernenden unter einer padagogi-
schen Perspektive umfasst. Die Sozialitat der Identitatsherstellung artikuliert Klafki
im Verstindnis des Bildungsbegriffs ,,als Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungs-
fahigkeit des Einzelnen und als Solidaritatsfahigkeit (ebd., 17). Die naturwissen-
schaftsbezogene Padagogik wendet sich in ihrem umfassenden Anspruch auf Natur-
wissenschaft als Kultur und wie ihr der Einzelne mit seinen individuellen Dispositio-
nen und subjektiven Pragungen begegnet. Die paddagogische und didaktische Hoffnung
und Intention ist das Erfahren und Empfinden einer nachhaltig sinnstiftenden Begeg-
nung (vgl. Gebhard, Hottecke & Rehm 2017, 1).
Ein Disput Giber Kompetenzen und Bildung setzt demnach auf einer doppelten Ebene
an; der generellen im Diskurs zwischen empirischer Bildungsforschung und Bildungs-
theorie und der speziellen, auf der die durch Dilthey zugrunde gelegte Trennung zwi-
schen dem analytisch-erklarenden Paradigma im Bezug auf Objekte der Natur und
dem geisteswissenschaftlichen beziglich der verstehenden Subjekte vorgelegt wird.
Wenn Wissenschaft bedeutet, Erkenntnisse uber Natur, Gesellschaft und Geschichte
in eine konstruierte Ordnung zu bringen und Gber Bildung andererseits, ,,zu sich selbst
und zu seinem Handeln in ein Selbstverhaltnis zu treten und in einem expliziten Sinne
nach der Verantwortlichkeit des eigenen Denkens und Tuns zu fragen™ (Benner 1990,
598), tritt eine Spannung zwischen Wissenschaft und Bildung auf, die entweder nach
Trennung oder nach einer begrifflich-konzeptuellen Beziehungsgestaltung verlangt.
Die Stabilitat des dualistischen Verhaltnisses lasst sich mit Anspruch der exakten Me-

23 Luhmann (vgl. 2002) wollte den Begriff angesichts seiner Vagheit sogar ganz abschaffen.
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thodik in den Naturwissenschaften begriinden, die besonders kontrastreich zu Aspek-
ten der Bildung wird, wenn diese mit philosophischen Begriffen wie dem Ich, Sinn
und Verstehen operiert, die als Auskleidungen in Bildungstheorien ein Pathos des Bil-
dungsbegriffs (Ricken 2007) begriindet haben. Einer solchen Trennung ermangelt al-
lerdings zweierlei: Wie ndmlich Objekte der Naturwissenschaften Bedeutung haben
kdnnen, wenn sie keinen subjektiven Sinn haben und welchen Sinn das subjektive Be-
greifen der Welt noch haben kann, wenn es sich nicht aktiv-verstehend der Objekte
annimmt. Naturwissenschaft und Bildung bedingen einander in einer verstehbaren
Welt zwischen Subjekt und Objekt. Bildung als Verkniipfung von ,,Ich* und ,,Welt*
definiert laut Messner (vgl. 2016, 25ff.) ein der ,,Selbstentfaltung aller intellektuellen,
asthetischen, praktischen und sittlichen Fahigkeiten* in einem ganzheitlichen Sinne
und verantwortliche Einwirkung des gebildeten Menschen auf die Gesellschaft. Der
Bildungsbegriff ist damit sehr offen, aber darin ,,cin geeignetes Konzept zur Beschrei-
bung des idealen Zieles der unverfiiglichen individuellen Entwicklung im ebenfalls
offenen menschlichen Evolutionsprozesses® und ,,unentbehrlich, um das Ideal vom in-
dividuell selbstbestimmten, gesellschaftlich wachen, ins einer Umwelt lebenspraktisch
handlungsfahigen Menschen zu beschreiben® (ebd., 26). Zugleich erfordere die Offen-
heit die inhaltlichen Bestimmungen des Zieles, Bildung entlang relevanter Inhalte
wandelnder gesellschaftlicher Problemlagen zu definieren (vgl. ebd., 26f.). Das heif3t:
Ein Bildungsbegriff musste hinsichtlich des oben eingenommenen Blickwinkels der
Risiken und Krisen normativ bestimmt und zugleich in die Konzepte der modernen
empirischen Bildungsforschung eingeordnet werden — so z. B. in der Relationierung
von Bildung und Kompetenz.

1.2.2 Der Kompetenzbegriff
Eine Ann&herung wird mit der Vereinbarung erleichtert, dass fachliche und uberfach-
liche Kompetenzen nicht beigeordnet oder hierarchisiert werden kénnen, denn die ,,Di-
mension ,Kompetenz* (...) ist zugleich auch der Ort der Integration von formell und
informell erworbenen Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten* (Wittwer 2003, 33).
Eine eindeutige wissenschaftlich breit akzeptierte Definition ist jedoch schwierig,
spiegelt doch die Popularitat des Kompetenzbegriffs seine vielseitige Reflexion wie-
der. MaRgebliche Annaherungen und Definitionen liefert Weinert, der zunéchst seine
Vielfalt bemerkt:
,»Over the last few decades, competence has become a fashionable term with a vague meaning
not only in public use, but also in many social sciences. One could even refer to a conceptual
‘inflation’, where the lack of a precise definition is accompanied by considerable surplus
meanings.” (Weinert 2001, 45)
Die aus den Vergleichen geschlossene Quintessenz der Kompetenzdefinitionen fasst
Weinert in der viel zitierten nachfolgenden Fassung zusammen: Kompetenzen sind
,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu lésen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Probleml@sungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.“ (Weinert 2014,
27f)
Weinerts Definition liefert die Grundlage fiir den in den Bildungsstandards vertretenen
Kompetenzbegriff (Klieme et.al. 2003, 21) und den DeSeCo-Kompetenzbegriffs der
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OECD, der wiederum den definitorischen Bezugsrahmen fur die PISA-Studie darstellt.
Der auf Weinert basierende Kompetenzbegriff hat in der Diskussion darum erhebliche
Reichweite und auch in diesem Kontext besondere Relevanz.
Fur das Begriffsverstandnis ist es hilfreich, sich zunéchst seines normativen als auch
intentionalen Gehalts anzunehmen. Der Kompetenzbegriff nach Weinert wird zu-
nachst auf normative Aussage darlber zu untersuchen sein, was (nicht) zu welchem
Zweck gemessen werden soll. Einen Ansatzpunkt liefern die so genannten Schlissel-
kompetenzen, wie sie den DeSeCo?-Kompetenzbegriff der OECD konkretisieren sol-
len. Darunter heif3t es: ,,Key Competencies are defined as individually based compe-
tencies that (...) contribute to highly valued outcomes at the individual and societal
levels in terms of a successful life and a well-functioning society” (Rychen & Murray
2005, 35). Mittels Schliisselkompetenzen soll demnach ein erfolgreiches Leben einer-
seits individuell und andererseits fur eine funktionierende Gesellschaft bestimmt wer-
den. Was ein erfolgreiches Leben ausmacht, liegt gleichwohl durch verschiedene Nor-
mativen gepragt im Bereich der individuellen Auffassung. Was eine gut funktionie-
rende Gesellschaft auszeichnet, ist jedoch eine Frage tiefgreifender kulturwissen-
schaftlicher, historischer, philosophischer und gesellschaftspolitischer Bedeutung, die
auch trotz Konkretisierungen in der Definition nahezu beliebig interpretiert werden
kann und damit derselben Kritik wie der Bildungsbegriff unterlduft, aber auch das
Missverstandnis ausraumt, Kompetenzen per se als messbar anzunehmen. Ohne eine
normative Basis kommt demnach auch der Kompetenzbegriff nicht aus und nicht alles,
was ein Kompetenzbegriff ausmacht, kann darum einer Messbarkeit unterliegen. Die
intentionale Verortung lasst sich aus der DeSeCo-Formulierung ableiten:
,»A competence is defined as the ability to successfully meet complex demands in a particular
context. Competent performance or effective action implies the mobilization of knowledge,
cognitive and practical skills, as well as social and behavior components such as attitudes,
emotions, and values and motivations. A competence — a holistic notion — is therefore not

reducible to its cognitive dimension, and thus the terms competence and skill are not synon-
ymous.” (OECD 2003, 2)

Kompetenzen sollen Individuen demnach in die Lage versetzen, zukiinftige komplexe
Anforderungen mithilfe kognitiver und praktischer Fahigkeiten unter Einnahme er-
wiinschter sozialer Haltungen und Verhaltensweisen zu bewaltigen, die einerseits in-
dividuell bedeutsam und andererseits fur eine funktionierende Gesellschaft relevant
sind. Kompetenzziele sind dann tatsachlich nicht Idealzuschreibungen, wie sie im
Sinne von Bildung artikuliert werden, sondern im Gegenteil theoretische Konstrukte,
die konkrete Problemstellungen in Form von Aufgaben beschreiben, fur deren Losung
die definierten Kompetenzen erforderlich sind (vgl. Seel & Hanke 2015, 20f.). Das
Individuum wird zum Problemldser, das PISA in einer erweiterten Perspektive mit
dem Literacy-Konzept einordnet.

Durch Literacy wurde der Kompetenzbegriff in eine umfassendere Rahmung der indi-
viduellen Kompetenzen von Lernenden eingeordnet (vgl. Dewe 2011, 108). Eine sol-

24 DeSeCo ist das Akronym fiir das OECD-Projekt “Definition and Selection of Competencies: Theoretical and
Conceptual Foundations”. Fur detaillierte Erlauterungen sei auf Rychen & Salagnik (2003) verwiesen.
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che Rahmung verspricht auch der Bildungsbegriff. Der wesentliche Unterschied be-
steht jedoch darin, dass mit den Kompetenzen bestimmte Erwartungen an das Indivi-
duum gestellt werden, hingegen Bildung an sich keine Zweckbestimmungen aus-
drickt. Die Funktionalisierung der Kompetenzen in der PISA-Studie im Rahmen von
Literacy (s. u.) geschieht im Rahmen der OECD. Deren Ziel, ,,to promote policies that
will improve the economic and social well-being of people around the world“ (OECD
2017b), macht einen VVorrang der 6konomischen Absicherung vor dem sozialen Wohl
deutlich. Es ist zu kurz gegriffen, den darauf basierenden Kompetenzformulierungen
rein wirtschaftliche Interessen in der bildungspolitischen Prégung zu unterstellen und
die Lernenden als Ressource flr den Arbeitsmarkt verengt zu sehen, aber auch richtig,
dass im Selbstverstdndnis der OECD Bildungsfragen einer wirtschaftspolitischen
Agenda folgen. Problematisch wird es jedoch, wenn Bildung mit Kompetenz und Lite-
racy gleichgesetzt wird, wie Rohlfs, Harring und Palentien kritisieren:
,Unter Bildung aber wird gegenwirtig anderes verstanden. Der Begriff scheint verengt, und
pointiert formuliert stehen die Uberfachlichen Kompetenzen im Dienst der fachlichen, Per-
sonlichkeitsentwicklung geschieht nicht auch ihrer selbst willen, sondern als Mittel zum
Zweck, zur Erhéhung der Effizienz schulischen Unterrichts. Und das Beddrfnis, selbst diese
messen, benoten und vergleichen zu wollen, entspricht dem Zeitgeist.” (2014, 14)
Die Uberfachlichen Kompetenzen werden nunmehr Uber das Literacy-Konzept als Er-
satz fur Bildung gedeutet und damit wird nicht nur Bildung verengt betrachtet, sondern
auch das Verstandnis von Kompetenz. Dabei aktivieren Kompetenz und Literacy laut
Messner ,,in bemerkenswerter Weise die in der einheimischen Tradition eher vernach-
lassigte funktional-pragmatische Dimension von Bildung, namlich den Erwerb leben-
digen Weltwissens und operativ einsetzbarer Grundfertigkeiten® fiir ,,eine lebenslange
nachwirkende Grundbildung® der Schiiler (Messner 2016, 28) und aullerdem be-
schrénken sich die Aussagen von PISA auf Kompetenzen, in den jeweiligen Testbe-
reichen, denn es liegt laut Weinert nicht in der Absicht des PISA-Ansatzes in ,,All-
machtsfantasien* den ,,Horizont moderner Allgemeinbildung zu vermessen, oder auch
nur die Umrisse eines internationalen Curriculums nachzuzeichnen® (Weinert bei
Messner). Eine Bilanz zum Verhaltnis von Literacy und Bildung muss
,einerseits auf die Starken des international anschlussfahigen PISA-Konzepts verweisen (...)
und andererseits auf materielle und formale Reduktionen, die aus Griinden des unserem Bil-
dungsverstandnis zugrundeliegenden Menschen-, Gesellschafts- und Weltverstandnisses
auch fir eine basale Grundbildung nicht ohne Identitatsverlust aufgebbar erscheinen. (Mess-
ner 2016, 30)
Auch ein Kompetenzbegriff, der mehr als kognitive Wissensbeziige ausdriickt steht im
Zusammenhang besorgniserregender Szenarien, wie die Kritik von Rohlfs, Harring
und Palentien (s.0.) ausdriickt. Namlich, wenn unter einer Leitkategorie Kompetenz-
orientierung nicht allein Fachwissen, Fertigkeiten und Techniken zusammengefasst
werden, sondern auch die als tberfachlich charakterisierbaren Bedingungen ihres Er-
werbs, die zwecks Operationalisierbarkeit und Weiterentwicklung vermessen werden
und zudem die primére Motivation fiur die qualitatsorientierte Weiterentwicklung von
Schule und Unterricht darstellen. Die Bildung des Individuums, im Schwerpunkt die
Fach- und Methodenkompetenz, wird so laut der Kritiker (vgl. Zeuner 2009, 267f.)
vornehmlich im Kontext einer bildungsékonomischen Argumentation in den Dienst
beruflicher Verwertbarkeit gestellt.
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Aber werden die uberfachlichen Kompetenzen bei Weinert auf diese Weise eingeord-
net und sollen im Weiteren die tiberfachlichen Kompetenzen das Bildungskonzept er-
setzen?

Der ,,Kompetenzbegriff versucht nicht zu zerlegen, was zusammengehort. Eine, oder
besser jede Kompetenz umfasst Wissen, Verstehen, Fahigkeiten, Kénnen, Erfahrung,
Handlung und Motivation* (Rost 2006, 5). Jeder Kompetenzerwerb auch im Sinne der
Bildungsstandards (vgl. Klieme 2003) ist darum von den individuellen lernbiographi-
schen Auspragungen von Erfahrungen, Motivationen, Féhigkeiten und Verstehen —
personalen Kompetenzen — abhéngig (vgl. de Boer 2014). Wenn auch Weinerts Defi-
nition darum im Ganzen zu lesen ist, erlaubt eine analytische Trennung die Bedeutung
und Interpretation des Kompetenzbegriffs in zwei Bereichen zu gewichten, und zwar
in den der kognitiven Fertigkeiten und Féhigkeiten (,,Weinert vor dem Komma*) und
den berfachlichen Kompetenzbereich der motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten (,, Weinert nach dem Komma*). Je nach Interpretation
treten zunéchst Unterschiede in der Gewichtung auf: Wahrend etwa Erpenbeck und v.
Rosenstiel (vgl. 2003, XVI) detailliert personale, aktivitdts- und umsetzungsorien-
tierte, fachlich-methodische und sozial-kommunikative Kompetenzklassen definieren
und damit den Kompetenzbereich ,,nach dem Komma* in den Vordergrund stellen,
erfolgt im vorrangigen Ausweis von Fachkompetenzen etwa im Design der Bildungs-
standards die Schwerpunktsetzung ,,vor dem Komma“ (vgl. Labudde et al. 2009, 364).
Rohlfs, Harring und Palentien (2014, 14) schlieRen an diese Kritik an und stellen fest,
dass vor allem die mess- und vergleichbaren fachlichen ,,hard skills* im Mittelpunkt
des Interesses stehen und weniger ,,soft skills* — Kompetenzen wie ,,Teamfdhigkeit,
Kompromissfahigkeit, Kooperationsfahigkeit, Flexibilitat, emotionale Belastbarkeit,
(interkulturelle) Kommunikationsfahigkeit™, die als Sekunddrkompetenzen behandelt
wirden, obwohl diese fur eine ganzheitliche Bildung besonderer Beachtung erfordern.
Diese Kompetenzaufz&dhlung macht im Weiteren deutlich, dass sie als Kompetenzzu-
schreibungen zu Weinerts Definition gestellt werden und die offene Formulierung
nachgerade dazu einladt.

Je nach Ausmal} der Gewichtung hat der Kompetenzbegriff demnach eine unterschied-
liche Interpretationswirkung, die entweder mit dem Zweck messbarer fachlicher Kom-
petenzen wie in PISA zum Tragen kommen soll; anderseits mit der Intention, die dar-
gestellte normative Pragung hervortreten zu lassen und in moglichst groRer Detailauf-
I6sung in verschiedenen Kompetenzklassen den umfassenden Anspruch eines Kom-
petenzkonzepts zu deklarieren. Durch die Bestimmungen des Kompetenzbegriffs er-
scheint er als das konkretisierende Aquivalent zum Bildungsbegriff. Wie festgestellt,
kann jedoch der normative Gehalt so allgemein formuliert werden, dass auch der Kom-
petenzbegriff insgesamt und wie auch oben sehr breit gefasst wird und so vielféltige
Formen angenommen hat, dass er — wie dem Bildungsbegriff vorgeworfen wurde — in
leeren Jargon abzugleiten droht (vgl. Dewe 2011). Wie Fietz, Junge und Reglin (vgl.
2006, 9) feststellen, rihrt dies auch im Anspruch her, Kompetenzen immer wieder
entlang sich verandernder Anforderungen an die handelnden Personen bestimmen zu
massen und im Aktionismus nach PISA Antworten auf die drdngenden Probleme zu
liefern. Eine allgemeingultige Definition von Kompetenz wird es aufgrund der hohen
Verénderungsdynamik innerhalb Gesellschaft darum nicht geben kdnnen (vgl. auch
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Erpenbeck & Heyse 2007, 50). Andererseits kann das wiederum wieder als Stérke des
Kompetenzkonzepts gesehen werden, denn eine gewisse Offenheit verhindert eine
Starrheit, die der Vorwurf der objektiven Messbarkeit mit dem Attribut der Operatio-
nalisierbarkeit begegnen kann. Einer Kompetenzorientierung geht mit einer Individu-
albezogenheit einher, da jeweils individuelle VVoraussetzungen in den Dispositionen
eine andere Zuwendung und Férderung der Denk- und Handlungsoptionen des Einzel-
nen in den Lehr-Lernsituationen des Unterrichts qua Lehrerhandeln (vgl. Beck et al.
2008) verlangen.

Von einem Ersetzen von Bildung durch Kompetenz kann darum nicht an dieser Stelle
gesprochen werden. Es stellt sich eher die Frage, wie das Gleichgewicht der Weinert-
schen Definition in der folgenreichsten Entwicklung als Konsequenz aus den Ergeb-
nissen von PISA 2000 — den nationalen Bildungsstandards — interpretiert und welchem
Verstandnis von Bildung und Kompetenz es unterlegt wurde.

1.2.3 Bildungsstandards

Bildungsstandards werden seit 2004 fir Deutsch, Mathematik, die erste Fremdsprache
(Englisch/Franzosisch), Biologie, Chemie und Physik ausgegeben. Bereits nach dieser
Kategorisierung wurden die Bildungsstandards als Fachstandards konzipiert. Anders
als Inhaltskataloge oder Lehrbiicher, deren Systematik die Methoden naturwissen-
schaftlichen Problemldsens in ihren Gegenstandsbereichen reprasentiert, beschreiben
die Bildungsstandards in einer ,,Art Masterplan vor allem den Zielbereich von Unter-
richt* (vgl. Messner 2016, 40).

Fachliche Bildung kann sich jedoch nicht allein darin bescheiden, Probleme fachsys-
tematisch zu l6sen, sondern welche Ideen, Konzepte, Methoden und ihre historische
Entwicklung eine naturwissenschaftliche Doméne charakterisieren. Wenn ein Stan-
dard fiir ein Fach definiert wird, dann I&sst er sich nicht allein auf inhaltliche Standards
begrenzen. Auch innerhalb eines Fachs isolieren didaktische Ansatze keine Vermitt-
lung von Fachinhalten, sondern intendieren im grofReren Malistab das Verstehen und
Optimieren von Lehr- und Lernprozessen (vgl. Prediger et al. 2012) insgesamt. Die
Fachdidaktik nimmt eine ,,Briickenfunktion bei der Vermittlung zwischen dem fachli-
chen Wissen und dem Verstindnis von Lernenden® (Kriiger, Parchmann & Schecker
2014, 4) ein, sodass ein Schwerpunkt in Erkenntnisbestdnden ber fachlich angemes-
sene Vermittlung der inhaltlichen Zusammenhénge liegt. Fragen der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz fiihren jedoch auch auf den Themenbereich der Interessen,
Bewertungen und Motivationen der Lernenden und bertihren darum Fragen von Refe-
renzdisziplinen wie der Paddagogik und Psychologie (vgl. ebd., 4f.).

Die schulischen Bildungsstandards auf Grundlage der Klieme-Expertise (2003) stiit-
zen sich nun auf den PISA-Ansatz von kompetenzbasierter Outputformulierung (Wa-
cker, Maier & Wissinger 2012) mit dem Ziel der Performanz der Schuler auf einem
definierten Mindeststandard. Aus diesem Grunde mussen die Bildungsstandards so
konkret beschrieben werden, dass darauf zugeschnittene Aufgabenvorstellungen ent-
wickelt werden kdnnen mit denen Lehrer und Monitoring-Studien feststellen kénnen,
in welchem Ausmal die Kompetenzanforderungen von den Schilern erfllt wurden
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(Klieme et al. 2003, 9). Zugleich orientieren sie sich in den zugrunde gelegten Kom-
petenzmodellen auf die erweiterte didaktische Perspektive durch Referenz auf Ent-
wicklungen und Erkenntnisse der Padagogik, Psychologie und Fachdidaktik (vgl. ebd.,
22). In den auf der Expertise folgenden, national verbindlichen Bildungsstandards der
KMK wurde fir alle Fachdoménen ein gleichlautendes Ziel festgelegt:
»Naturwissenschaftliche Bildung ermoglicht dem Individuum eine aktive Teilhabe an gesell-
schaftlicher Kommunikation und Meinungsbildung tiber technische Entwicklungen und na-
turwissenschaftliche Forschung und ist deshalb wesentlicher Bestandteil von Allgemeinbil-
dung* (KMK 2004, 6).
Bereits mit den Formulierungen wird an den traditionsreichen Bildungsbegriff ange-
schlossen und mit den aus PISA bekannten Kompetenzen in einem Konzept verkniipft
—so0 dem Anschein nach in einer idealtypischen Vereinigung von Bildungstheorie und
einer empirischen Operationalisierbarkeit sowie im Gleichgewicht der Kompetenzde-
finition. Laut Klieme stellen die Bildungsstandards einen pragmatischen bedeutsamen
Kern kultureller Basiskompetenzen dar, wie sie im Falle der Naturwissenschaften mit
der Scientific Literacy konzeptuell eingerahmt wird. In der Forschung (vgl. Roberts &
Bybee 2014, 545ff.) wurden dazu zwei Visionen der Scientific Literacy ausgemacht.
Wahrend die erste Vision einen traditionelleren Blick ausgehend von der Fachsyste-
matik der Naturwissenschaft reprasentiert, betrachtet die zweite, wie Naturwissen-
schaft aus einer gesellschaftspolitischen Perspektive hervorgebracht wird und auf
Emanzipation (Wagenschein) der Schiler abzielt. In diese Sinne erstreckt sich die Sci-
entific Literacy auch auf die Struktur dieses Wissens, auf die Methoden der Wissens-
produktion und die Verbindungen zwischen Entdeckung und Anwendung, d. h. auf die
Wissenschaft selbst (der ,,Nature of Science®), ihre Methoden sowie deren Kritische
Bewertung und Reflexion.
Mit der Orientierung an der Scientific Literacy sollen Bildungsstandards eine pragma-
tische Antwort auf durch Bildungsziele versprochene ,,schonsten Zukiinfte* liefern
(vgl. Klieme 2003, 58), die in der heutigen Gesellschaft unentscheidbar und unsicher
seien und darum auf Kompetenzen zuriickgegriffen werden misse, die eine Konsens
der Bildungsarbeit in Form des Mindeststandards ausweisen (vgl. ebd., 62ff.). Klieme
will die etwaige Beliebigkeit und Konturlosigkeit der Leitkategorie Bildung auf eine
pragmatische Basis setzen und vertritt die Ansicht, dass Standards mit Bildungszielen
kompatibel seien, aber zugunsten der Aneignung funktional verwendbaren Wissens
eine pragmatische Reduktion darstellen. Zwar will Klieme den Entwurf gegen einen
Reduktionismus abgesichert wissen (vgl. ebd., 56f.), doch erhoht sich die Spannung
zwischen Bildung und Kompetenz vor allem mit der Reduktion auf eine Orientierung
zwar an Bildung, aber dem vornehmlichen Zweck der berprifbaren Kompetenzent-
wicklung (vgl. Dehnbostel & Gillen 2005).
Betrachtet man das pragmatische Konzept der derzeit verbindlichen Version der na-
turwissenschaftlichen Bildungsstandards fur die Sekundarstufe eingehender (vgl.
end.), sind sie in die Bereiche Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation
und Bewertung unterteilt. Die Standards sind insofern als Fachstandards zu verstehen,
so die vier Bereiche in jeder Fachdomane einzeln definiert werden und sich damit an
systematischen Aspekten des Faches orientieren, jedoch auch dem Anspruch, beiden
Visionen der Scientific Literacy zu gentigen.
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Die ersten beiden Bereiche behandeln das Wissen und spezifische fachliche ,,Basis-
konzepte* und Methoden der Erkenntnisgewinnung. In dieser Dimension wird die
erste Vision der Scientific Literacy bedacht, wahrend die zweite sich auf die beiden
anderen Bereiche beziehen ldsst. Im Bereich ,, Kommunikation® ist das Ziel, wie die
Informationen so fachgerecht erschlossen werden, dass sie zum Gegenstand der Be-
wertung werden kénnen. Darunter wird als Ziel angestrebt, Fach- und Alltagssprache
unterscheiden und in den jeweiligen Kontext (vgl. Staudel 2014, 134) passend einord-
nen zu konnen. Damit erhalten die Bildungsstandards eine Dimension der Schilerspra-
che, bei der aus Sicht des Faches die Bedeutung der Alltagssprache unterstrichen, aber
der individuelle Bezug nicht verfolgt wird. Dieser kommt am Aspekt der Bewertung
deutlicher hervor, mit dem das Ziel deklariert wird, die Schiler in die Lage zu verset-
zen, das naturwissenschaftliche Wissen problematisierend unter individuellen, politi-
schen, ethischen bzw. gesellschaftlichen Gesichtspunkten zu verstehen und zu reflek-
tieren (vgl. Dittmer, Gebhard, Hottecke & Menthe 2016). Hier treten jedoch zwei
Probleme bei den Bildungsstandards auf: Im Sinne der Outputsteuerung werden zu
samtlichen Kompetenzbereichen Niveaustufen und ihre Zuordnung zu Kompetenzmo-
dellen ausgegeben. Gemal der theoretischen Konstruktion verlangt die Operationali-
sierung der Kompetenzmodelle (zum PISA-Modell vgl. Bybee 2000) konkrete inhalts-
spezifische Formulierungen der Kompetenzen. Der Fokus auf die Ergebnisse und ihres
Vergleichs fihrt einerseits zu dem nicht unberechtigten Vorwurf, dass es vor allem auf
eine Vergleichbarkeit ankommt, weniger aber das umfassendere Verstandnis des Fa-
ches und das in diesem Zuschnitt eine starke fachliche Fokussierung im Sinne der Vi-
sion | nahegelegt wird, dabei aber die gesellschaftspolitischen und individuell eman-
zipatorischen Aspekte berdeckt werden (vgl. Hottecke 2013). Die besondere Rolle
der Beziehung Subjekt und Gesellschaft im Kompetenzbereich Bewertung zeigt, dass
die Bildungsstandards um eine Offnung in Form eines iiberfachlichen Kompetenzbe-
reichs im Rahmen der Vision Il anstrengen, der tiberfachliche Rahmen den Lehrern
aber bisher nicht deutlich wurde (vgl. Mrochen & Héttecke 2012).

Was den Bildungsstandards fehlt, ist eine konkrete Idee eine Bildung, die eine Per-
spektive entwerfen, wie kompetenzbezogen gelehrt werden sollte, um die Standards
fachlicher Bildung zu erreichen (vgl. Oelkers & Reusser 2008, 28) und dartiber das
Zusammenspiel von Objekt und Subjekt im Lernprozess gelingen kann. Einerseits fol-
gen die Bildungsstandards einem pragmatischen Grundgedanken, andererseits ver-
sprechen sie auch ein Gber die Kompetenzbereiche definierten Auftrag naturwissen-
schaftskultureller Allgemeinbildung und gegenstandsbezogener politische Erziehung,
bei der bereits Klieme beflirchtet, die Moglichkeiten von Schule zu tberfordern (vgl.
Klieme et al. 2003, 365). Die Bildungsstandards sind nicht pauschal zu kritisieren,
besonders nicht im Habitus einer generellen Kritik an der empirischen Bildungsfor-
schung. Es ist der Verdienst der empirischen Bildungsforschung, dass unter der Ori-
entierung an Kompetenzen und dem Scientific-Literacy-Konzept tber die regelméfi-
gen Tests und im Rahmen des 1QBs entwickelten Kompetenzmodellen die didaktische
Entwicklung weit voranbringen konnten, dass sie aber nicht die Licke des subjektiven
Sinnbezuges ersetzen oder schlielen kann, Uber den sich die Bedeutung der Lernge-
genstande, nachhaltige Lernerfahrungen und ein Verstehen der Naturwissenschaften
ereignen kann. Diese Licke muss mit einem spezifischen Begriff von Bildung bedacht
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werden. Die Bildungsstandards stehen in dieser Spannung als didaktisches Form-In-
halt-Problem dar, das nicht mit einem diffusen Verweis auf einen Bildungsbegriff tiber
fachliche Bildungsziele hinaus, wie sie in den Bildungspléanen verankert sind (vgl.
Scholl 2009, 268ff.), geldst wird.

Ein Bildungsstandard misste auf allgemeine Bildungsziele verweisen, die sich nicht
als standardisierte Normative der Bildung darstellen lassen und in der Leitkategorie
als den Literacy- und Kompetenzansatz rahmendes Konzept fungieren. Der Begriff
Bildungsstandard driickt darum eine eigentimliche begriffliche Widerspruchlichkeit
aus, die sich in kritischen Betrachtungen weiterverfolgen l&sst. Stro3 weist auf das
Problem hin, die Bildungsstandards auf Basis eines gesetzten Bildungsbegriffs zu kri-
tisieren. Wenn der Standard einer Bildung kritisiert und gleichfalls von einer giltigen
normativen Vergewisserung des Bildungsbegriffs ausgegangen wird, dekonstruiert
sich die Kritik in einem Fehlschluss selbst. StroR3 konstatiert eine Normativitat der Kri-
tiker (vgl. Strof3 2007, 194f.), die sich ideologisch eines bestimmten ,,richtigen* Bil-
dungsbegriffs versichern und aus der Gegeniiberstellung von Bildung und Kompetenz
argumentieren wollen. Dieser Blick auf Bildungstheorie, die sich so bewusst und deut-
lich von Funktions- und Leistungserwartung der Bildungspolitik und ihrem Instrument
der Bildungsstandards zu distanzieren sucht, stilisiert im Gegenzug den Bildungsbe-
griff zu einer Metaphorik des Heils und der VerheiBung — als ,,besseres Anderes “
(Grochla 2011, 34f.) im Gegenpol zum Kompetenzstandard. Wenn Bildung im Erbe
seiner Traditionen so groR dimensioniert wird, dass das bessere Andere beliebig di-
mensionierbares Ideal der Hoherentwicklung des Menschen wird, stellt sich anderer-
seits die kritische Frage nach Operationalisierbarkeit im Scheine des utopischen Attri-
buts nicht und kann darum auch keine Frage der empirischen Anschlussfahigkeit be-
antworten. Die bisherigen Untersuchungen zeigen, dass es hier nicht um die von Till-
mann erwéhnten ideologischen Konfrontationen gehen kann, sondern um ein didakti-
sches Gesamtkonzept.

Grochla (vgl. 2011, 230) identifiziert in kritischen Positionen zu den Bildungsstan-
dards einerseits den Mangel eines komplexeren Bildungsbegriffs und andererseits Be-
mihungen, denen in der Suche nach Querbeziehungen zum Kompetenzbegriff un-
scharfe Gleichsetzungen unterlaufen. In der Folge resultiere daraus als begrifflicher
und konzeptueller gemeinsamer Nenner eine primére Ausrichtung auf kognitive Kom-
petenzen. Auch wenn sich Klieme gegen das Argument des Reduktionismus behaup-
ten mochte, wird aus diesem Zusammenhang eine entscheidende konzeptionelle Prob-
lematik im Kontext von Bildung und Kompetenz nicht geldst: Der Anspruch, begriff-
lich und konzeptuell transparent und klar zu sein (vgl. Klieme et al. 2003, 29) wird
verfehlt, wenn zugleich einerseits die Unuberschaubarkeit des Bildungsbegriffs ange-
nommen, zugleich die Bedeutung allgemeiner Bildungsziele anerkannt, diesen aber in
ihrer idealtypischen Anlage die Unmdglichkeit einer Messbarkeit zuerkannt wird und
aus der Standardkonzeption ausgenommen werden (vgl. Tenorth 2003, 164). Trotz-
dem sollen mit den Standards allgemeine Bildungsziele erreicht werden. Welche all-
gemeinen Bildungsziele das sind, wird in dem auf Pragmatismus bedachten Konzept
im zugleich verfolgten Anspruch der Reduktion ausgelassen und nicht beantwortet. Im
Ansatz des Konzepts wird (ber die ausgewiesenen Standardentwirfe die ausfihrliche
Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff nicht reflektiert, sodass die Standards,
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gelesen auf3erhalb der in den Bildungsplénen erdffneten Vorstellungen von Bildung,
tatsachlich als normierte Bildung verstanden werden kénnen und der von Lehrern,
Schilern und Eltern gefuhrte pragmatische Bildungsdiskurs sich auf skalierbare Er-
gebnisse von Kompetenzfeststellungsverfahren beschranken und in der moglicher-
weise engflihrenden Gleichsetzung von Kompetenz und Bildung nicht den von Klafki
vertretenen Anspruch von Bildung als Leitkategorie vertreten kann. Wie sich die Kon-
kretisierungen von allgemeinen Bildungszielen tber Bildungsstandards in Form von
konkreten Kompetenzen erreichen lassen, wird in den Erlduterungen jedoch nicht er-
klart und verlangt eine konkrete Form eines Rahmenkonzepts. Der Integrationsversuch
von Bildung und Kompetenz in den Bildungsstandards weist damit die gleiche Un-
schéarfe auf, wie sie Grochla in den Argumenten Kritikern bemerkt.

Eine Kritik an den Bildungsstandards aus Richtung der Bildungstheorie wie auch aus
Sicht der empirischen Bildungsforschung operiert jeweils mit den Grenzen ihres
Blickwinkels und verengt sich mit den energischen Auseinandersetzungen. Aus dieser
Sicht muss die Verbindung von Bildung und Kompetenz zu einer kritischen Gegen-
fuhrung gelangen, die die Diskussion in ein Dilemma und insgesamt zu einer Reduk-
tion der Kritik Uber die Begriffe allein fiihrt. Denn abseits der begrifflich-konzeptuel-
len Diskussion ist das gravierendste Problem

,»darin zu sehen, dass iiber Bildungsstandards und kompetenzorientierten Unterricht zwar ein

qualitatvolleres Lehr-Lerngeschehen angestrebt wird, dass aber als dominierendes Steue-

rungsmittel, entsprechend der beinahe zur Ideologie gewordenen Qutputorientierung, allein
das Instrument verbesserter Zielsetzungen zur Verfiigung steht”. (Messner 2016, 31)

Bildungsstandards haben sich darum nicht als das erhoffte umfassende Steuerungsmit-
tel zur Unterrichtsentwicklung an den Schulen bewahrt und auch PISA-Ergebnisse
konnen zwar zeigen, welche Kompetenzen in welchem Anforderungsbereich erreicht
wurden, aber nicht wie sich individuelle Férderung und Bildung in der Unterrichtssi-
tuation zwischen Lehrer, Schiilern und Mitschilern vollzieht und erreichen lasst (vgl.
Messner 2016, 31f.). Insbesondere fir diese Unterrichtssituation lassen sich im An-
schluss an Fragen der Didaktik folgende Konsequenzen ziehen:
Werden erstens fachlich-kognitive Kompetenzen als messbare Ergebnisse erhoben,
dann kann dies auch im Interesse einer (berufs-)qualifizierenden Bildung stehen, so-
lange fachliche Erkenntnisse nicht auch im Zusammenhang einer kritischen Haltung
ihrer Bewertung stehen. Des Weiteren sollten Dimensionen wie ein erfllltes, indivi-
duelles und gesellschaftliches Leben nicht nach einer Messbarkeit bewertet, sondern
als Normative in der Tradition eines Bildungsbegriffs belassen werden. Wenn Bil-
dungsfragen so auch an einem konkreten ,,Lernen iiber etwas* verbleiben, wird sich
auch ihre Ausdehnung bis in die Bedeutungslosigkeit erlibrigen. Grochla bemerkt
dazu:
,,Bildung wiirde dann nicht nur als empathisches Konzept der Hoherentwicklung aller Men-
schen erscheinen, sondern es wirde deutlich werden, dass Bildung auch stets soziale Diffe-
renzierung und Abgrenzung impliziert. In Bezug auf Kompetenzmodelle wiirde deutlich wer-
den, dass sie zwar eine Strukturierung nach Stufen folgen, das aber auch ein Fortschreiten
moglich werden soll.* (Grochla 2011, 240)
Zweitens: Kompetenzorientierter Unterricht verlangt nach einer standigen Evaluation,
was systemisch einmal ber das Monitoring erfolgt, aber auch einer Entsprechung im
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Unterricht bedarf. Eine prozessorientierte Kompetenzforderung (vgl. Wilhelm, Wespi,
Luthiger & Rehm 2015) versichert sich der erreichten Lernfortschritte der Schiler und
passt anschlieRende Malinahmen orientiert an den individuellen VVoraussetzungen zum
Erreichen von Lernzielen an. Auf der anderen Seite besteht die Gefahr, in einen Kreis-
lauf der permanenten Selbstiiberpriifung und Abarbeitung von Kompetenzniveaus
(vgl. Schott & Ghanbhari 2012) zu geraten, der einer authentischen, kreativen und le-
bendigen Auseinandersetzung mit den Unterrichtsthemen die Grundlage entzieht.
Drittens: Da bisher keine Modelle vorliegen, die in Lernschritten konkretisieren kon-
nen, wie die fachlichen Kompetenzen erworben werden, kann auch der standardorien-
tierte Unterricht den Fundus didaktischen Wissens nicht ersetzen, sondern muss dieses
Wissen in essenzieller Weise zum Kern des Lehr-Lernarrangements machen und es
unter einer konsequenten Zielerreichung ordnen (vgl. Messner 2016, 33).

Was bis hier also erreicht wurde, sind kritische Aspekte der Bildungsstandards, daraus
gefolgerte und konzeptionelle Anspriiche wie auch eine Kritik an den Kritikern, mit
der jedoch noch keine Annédherung an einen Bildungsbegriff gelingen konnte.

1.2.4 Fortsetzende Reflexionen zum Bildungsbegriff

AnknUpfend an die Symptome postmoderner Kontingenz kann das Subjekt nicht als
eines mit sich selbst identisches gesehen werden (vgl. Keupp 1997), das mit der Zer-
splitterung der Lebens- und Erfahrungsraume vielféltigen und durchaus widerstreiten-
den Orientierungen zwischen dem Subjekt und den Objekten der Lebenswelt konfron-
tiert ist, sodass sich ein vermittelnder Bildungsbegriff in grundlegender Art und Weise
auf dieses Verhéltnis konzentrieren sollte. Wesentliche Arbeiten in diesem Zuschnitt
hat Marotzki (1990) vorgelegt, die auch von Peukert (2003) aufgenommen wurde, ak-
tuell bei von Rosenberg (2011) und Nohl, von Rosenberg & Thomsen (2015) auf Ver-
bindung zu Bourdieus Kulturtheorie befragt und bei Koller (2010, 2012a/b, 2016a/b)
auch unter bildungsgangdidaktischen Fragestellungen betrachtet werden.

Marotzki hat in seinem ,,Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie* (1990) einen um-
fassenden Versuch unternommen, eine empirisch anschlussfahige Bildungstheorie zu
formulieren und dabei einen engere und Schnittstelle zwischen Bildungsbegriff und
Gesellschaftsdiagnose aufgezeigt. Marotzki definiert einen Bildungsbegriff, der an die
von Faulstich und Klafki beschriebene Identitatsbildung ankniipfen kann und ber die
Relation von Bildung und Kompetenz hinaus einen Ubergeordneten substanziellen
Ausdruck findet.

In Marotzkis Studien steht die Rekonstruktion der Transformationen individueller
Subjektivitat in Wahrnehmung der Individualisierung als historisch neue Gesell-
schaftsform im Vordergrund. Die Vielfalt sozialer Orientierungen fihrt laut Marotzki
jedoch nicht zu einer totalen Kontingenz des Individuums. Die Sicherheit, aber auch
die Einschréankungen tradierter Sozialstrukturen relativieren sich mit der individuellen
Kontingenzsteigerung. Das Individuum orientiert sich nun Gber die stirkere Einbin-
dung in Institutionen und Organisationen. Es gewinnt durch die ,,Pluralisierung von
Sinnwelten einerseits mehr Freiheiten und agiert als ,,Planungsbiiro seiner eigenen
Biographie® (ebd., 23). Die Auswahlentscheidungen basieren jedoch auf individuellen
Reflexionen auflerhalb der Sicherheit einer ,,relativ geschlossenen gesellschaftlichen
Sinnwelt* (ebd., 27) und sind damit stets ein mogliches Risiko. Die entscheidende
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Schlussfolgerung Marotzkis eréffnet sich in der Natur des Bildungsbegriffs: Bildung
als individueller Identitatsbildungsprozess bezieht sich auf die Konstitution von Sub-
jektivitat. Die bildungstheoretische Auseinandersetzung verschiebt sich damit auf die
Problematik der spezifischen ,,Explikationsebene von Subjekt-Objektbeziehungen*
(ebd., 32) und die Frage, wie Subjekte tiber die Ordnung von Selbst- und Weltverhalt-
nissen Sinn produzieren. Bildung wird von Marotzki als Transformation von Welt-
und Selbstverhaltnissen (vgl. v. Rosenberg 2011, 1f.) im Verlauf der individuellen Bi-
ographie angesehen.

Der Ansatz ist so allgemein auf biographische Verénderungen angelegt, dass sich mit
Recht die Frage stellen lasst, ob das definierte Beziehungsverhaltnis in der Schwebe
des Allgemeinen bleibt und sich tiberhaupt auf schulische Bildungs- und Lernprozesse
beziehen l&sst. Mit anderen Worten, ob der Entwurf Marotzkis Gberhaupt eine Verbin-
dung zu einem normativen Bildungsdiskurs in diesem Rahmen erlaubt (vgl. Koller
2016b, 150). Die Risiken der Auswahlentscheidungen werden bei Marotzki auf risi-
koreiche Entscheidungswahl durch eine allgemeine Kontingenzsteigerung beschrie-
ben. Bei Koller hingegen bedeuten Bildungsprozesse préziser die ,,Verdnderung der
Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses von Menschen, die sich potenziell immer
dann vollziehen, wenn Menschen mit neuen Problemlagen konfrontiert werden, fur
deren Bewaltigung die Figuren ihres bisherigen Welt- und Selbstverhaltnisses nicht
mehr ausreichen* (Koller 2012a, 15f.). Die Problemlage zeichnet sich dadurch aus,
dass die ,,Figuren“ — gebildete Handlungsroutinen und Einstellungen nicht mehr aus-
reichen. An diesem Punkt lassen sich bei Marotzki und schlieBlich bei Koller Bil-
dungs- und Lernprozesse beschreiben und unterscheiden (vgl. Nohl, v. Rosenberg &
Thomsen 2015, 13): ,,Lernprozesse bestehen demnach darin, dass neue Informationen
angeeignet werden, ohne dass sich der Modus der Informationsverarbeitung grundle-
gend verdndert* (Koller 2010, 290). Doch finden Verdnderungen statt; die Aufnahme
der neuen Informationen erweitert das bestehende Welt- und Selbstverhdltnis; im
Rickgriff auf die eingefiihrte Definition kann hier von der Transformationswirkung
der Irritation gesprochen werden. Koller betont hier die Bedeutung dieser Irritation als
Lernprozess, wahrend bei einem Bildungsprozess die Irritation zu einer Krise pointiert
wird und die Bildung ,,nicht nur als Kompetenzerwerb, sondern vielmehr als eine
grundlegende Verdnderung der gesamten Person zu begreifen (Koller 2012b, 20) sei.
Diese Krisen beschreiben nicht zwangslaufig dramatische Notsituationen und biogra-
phische Verwerfungen, sondern ,,lediglich solche Situationen oder Konstellationen, in
denen die relative Stabilitat eines etablierten Welt- und Selbstverhéltnisses in Frage
gestellt wird” (Koller 2012a, 71) und zu einem bewussten und artikulierten Widerstreit
gefiihrt werden (vgl. Koller 2016b, 159). In diesem Falle, darauf wies die Einfiihrung
bereits hin, sei eine zwar eingreifende, aber nicht existenzielle Krise von einer geisti-
gen Krise unterschieden.

Das Lernen und Bilden weist bei Koller auf einen ndheren Bezug auf schulische Bil-
dungsprozesse hin, bezieht sich aber auf biographische Prozesse im Bildungsgang
(vgl. Koller 2008). Dieser Ansatz ist jedoch nicht weniger attraktiv, denn mit der Ein-
rahmung der individuellen Kontingenz im Bezug zu schulischen Bildungsprozessen
wird in dieser Studie das naturwissenschaftliche Lernen der erforschten Individuen in
deren biographischen Kontext eingeordnet. Wenn auch der Vorschlag Kollers das
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,Kriterium einer normativen Qualifizierung von Transformationsprozessen™ (Koller
2016b, 160) gibt, sind noch weitere Uberlegungen notwendig, um das irritierte Sub-
jekt-Objektverhaltnis auf didaktisch-padagogische Fragen der naturwissenschaftli-
chen schulischen Bildung zu beziehen.

Dazu wird nun wieder der Blickwechsel auf den schulischen Unterricht genommen
und festgestellt, dass mit Scientific Literacy zwar die Ziele und Visionen flr ein hand-
lungsfahiges Gestalten der Weltbeziehung vorliegen, die aber in der Breite noch keine
Irritation des Selbst- und Weltverhaltnisses und Sinn flr individuelle Handlungsbe-
darfe zu initiieren scheinen. Es ist nicht verwunderlich, wenn besonders die Facher
Chemie und Physik (vgl. Merzyn 2008) unbeliebt sind und in Unterrichtsprogrammen
wie ,,Chemie im Kontext™ vor allem eine fachliche Kompetenzdimension erfasst wird,
aber trotz Rekurs auf den Ansatz auf PISA nicht das Potenzial einer Scientific Literacy
noch eines Bildungsverstandnisses abruft und zeigt, dass ein dartber definierter pada-
gogischer Blick auf die Naturwissenschaften nicht selbstverstandlich oder nicht um-
fassend genug bedacht wird. Auch Bildungsstandards kénnen dieses Problem nicht
I6sen und einem Stellenwert als Masterplan gerecht werden. Trotz dieser Liicke haben
Bildungsstandards im Vermittlungsversuch zwischen dem umfassenden Gesichtskreis
der Didaktik und pragmatischer Reduktion ihren Sinn als strittige aber doch bemer-
kenswerte ,,neue Handlungslehre®, die zwischen Wissenschaft und Lehrpraxis an den
Schulen vermitteln kénnen, die ,,fiir wichtige Problemzonen des Lehrerberufs Hand-
lungsperspektiven® (Messner 2016, 41) bieten. Einer der strittigen Punkte ist der Bil-
dungsbezug, in dem der padagogische und allgemeinbildende Anspruch des naturwis-
senschaftlichen Unterrichts zusammenlaufen sollen.

Diesen Aspekt erfasst der Bildungsbegriff, der eine Subjektorientierung nach Hum-
boldt meint, aber nicht in Subjektkategorien verhaftet bleibt und dem analytisch-rati-
onalen Erfassen der Objekte der Naturwissenschaft eine Grundorientierung, wie eine
moralische Sensibilitat (vgl. Ricken 2007), unterlegt. Im Zugriff einer umfassenden
Allgemeinbildung ist der Unterricht in den Naturwissenschaften als an der Sache ori-
entiertes Fachbildungskonzept zu sehen und zugleich, wie mit Klafki dieses Wissen in
die gesellschaftlichen Entscheidungsprozesse unter Selbstbestimmung, Mitbestim-
mung und Solidaritatsfahigkeit des Individuums eingespeist wird (vgl. Klafki
1985/2007, 52) und andererseits diese Prozesse emanzipatorischer Bildung auch sub-
jektiv sinnkonstituierend in der individuellen Spannung zwischen den subjektiven
Vorerfahrungen und Standpunkten und der sachlich-objektiven Konstitution des Ge-
genstandes (vgl. Gebhard, Hottecke & Rehm 2017, 2) wirksam werden. Eine padago-
gische Dimension im Fachunterricht wird dann realisiert, wenn im umfassenden Ver-
stdndnis von Kompetenzen subjektive Erfahrungen gemacht, diese reflektiert und in
der Lerngruppe geteilt werden.

Das Bildungsverstandnis bei Gebhard, Rehm & Hottecke (2017) setzt an einer mit Litt
(1959) und Boesch (1980) konzipierten ,,Zweisprachigkeit* an der Schnittstelle zwi-
schen Subjekt und Objekt — zwischen normativer Bildungstheorie und analytischer
naturwissenschaftlicher Gegenstandsbegegnung — an, um Bildungsprozesse auf die
subjektive Sinnkonstitution und Verstehen der Naturwissenschaften zu fokussieren.
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Die Zweisprachigkeit erfolgt iber den spannungsreichen Zusammenhang von ,,Sub-
jektivierung* und ,,Objektivierung® (Boesch) als Pole (Litt) des individuellen Selbst-
und Weltverhéltnisses (vgl. Gebhard 2015, 105f.), mit dem ,,weder die Eliminierung
der alltaglichen Vorstellung noch die Preisgabe eines allgemeinen Verstandigungsrah-
mens® (Gebhard, Rehm & Héttecke 2017, 191) in einem stets komplementédren Zu-
gang (vgl. ebd., 147) und dialektisch verschréankt (vgl. ebd., 42) bewerkstelligt werden.
Unter Subjektivierung werden symbolischen Bedeutungen der Dinge verstanden, ,,die
in subjektiven Vorstellungen, Phantasien und Konnotationen zum Ausdruck kom-
men“. ,,Objektivierung® meint hingegen die ,,systematisierte Wahrnehmung, Beschrei-
bung und Erklarung der empirischen Welt*“ (ebd., 147).

Aus Sicht einer integrierenden Perspektive von empirischer Bildungsforschung und
Bildungstheorie lasst sich veranschaulichen, wie didaktisch fruchtbar der Ansatz sein
kann. Messner unterscheidet dazu vier Wissensbereiche, die sich auf die Schnittstelle
von Subjektivierung und Objektivierung beziehen lassen. Die Transformation des
Selbst- und Weltverhiltnisses kann sich damit iiber erworbenes ,,logisch-mathemati-
sches Strukturwissen“ und ,,das erklarende Wissen der modernen Naturwissenschaf-
ten‘ ereignen, wie auch in der hier gefiihrten wissenschaftlichen Praxis iiber das ,,ver-
stehend-hermeneutische Wissen der Geistes- und Kulturwissenschaften ,,und schlief3-
lich ,,das lebenspraktischer Handlungs- und Umgangswissen (Messner 2016, 39).
Uber die dritte Wissensqualitit werden, so fithrt Messner aus, ,,natiirliche und kultu-
relle Gegebenheiten (...) im Zusammenhang mit menschlichen Bewusstseins- und
Sinnwirklichkeiten interpretiert, die sich in der vierten Qualitit einerseits als ,,lebens-
praktisch orientiertes Handlungs- und Umgangswissen von ,mittlerer Reichweite‘* re-
prasentiere, wie es nach den Kompetenzkonzept erreicht werden soll und in den kon-
kreten Interaktionen des Unterrichts auftritt, aber auch zu komplexen Wissenssyste-
men fhren kann. Das schliet m. E. auch das Verstehen der Naturwissenschaften, der
Nature of Science ein.

An dieser Stelle wird deutlich, wie Scientific Literacy, Kompetenz und Bildung inei-
nander verschréankt an der Nahtstelle zwischen empirischer Bildungsforschung und
hermeneutischer Bildungstheorie bzw. zwischen analytisch-erklarendem und geistes-
wissenschaftlichem Paradigma zusammenwirken kénnen. Bildung bildet die Leitkate-
gorie in der normativen Interpretation als Transformationen unterworfenes Selbst- und
Weltverhaltnis, das als subjektivierte Sinnklammer fir den vielfaltigen pragmatischen
Output aus fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen, Einstellungen und Hand-
lungsdispositionen im Sinne der Scientific Literacy fungiert, die ihrerseits die Attri-
bute des (re-)aktualisierten Selbst-und Weltverhéltnisses darstellen.

1.2.5 AnschlieBende Fragen und Arbeitsschritte

Was genau dieses Selbst- und Weltverhaltnis ausmacht und wie es in Bildungs- und
Lernprozessen stabilisiert, verandert und transformiert werden kann, ist allerdings mit
diesen ersten Referenzen an Marotzki und Koller noch nicht vollig geklart. Bis auf den
Hinweis bei Koller konnte (iberdies noch keine Unterscheidung von Lernen und Bil-
dung getroffen werden. Die ist aber notwendig, wenn von Bildung des Individuums
und Lernen in der Schule gesprochen wird. Wie die Verhéltnisgestaltungen als Bil-
dungs- und Lernprozesse zu denken sind und wie sie sich didaktisch als Erfahrungen
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konturieren lassen, muss in weiteren Schritten erortert werden. Dazu schliel3en sich
nun weitere Fragen und Arbeitsschritte an:

1. Wie kdnnen die Lernenden in der Schule soziostruktural zwischen Individuum
und Kollektiv verortet werden? Das scheint kldrungsbedurftig, wenn sich die
Bildungsstandards auf die individuelle Bildung und transformatorische Bil-
dung auf die Selbst- und Weltbeziige bezieht. Sind damit zwei Arten von ,,Sub-
jekt gemeint? Zum einen ein Kollektivsubjekt, in das das Individuum Uber
allgemein geteilte Dispositionen aufgeht und zum anderen das Individuum
selbst? Eine sozialtheoretische und soziologische Ortsbestimmung soll dazu
einige Anregungen geben und schlie3lich auf ndhere Hinweise der Bildungs-
und Lernprozesse fihren.

2. Laésst sich auf dieser Basis entgegen eines drohenden unterrichtlichen Sinnver-
lusts ein didaktischer Zuschnitt darstellen, der eine gehaltvolle fachliche Lern-
kultur zwischen Subjektivierung und Objektivierung berlicksichtigt? Kann in-
nerhalb dieses Rahmens die geistige Krise nicht eine andere produktive fach-
didaktische und padagogische Rolle erhalten, ndmlich in Form des didakti-
schen und padagogischen Potenzials von veritablen Lernerfahrungen?

3. Ineiner rekursiven Wirkung: Kann dieser Zuschnitt in eine Idee von Unterricht
eingebettet werden, in der die Beschaftigung mit Irritationen einen didakti-
schen und padagogischen Weg zur Krisenbewéltigung tber die fachthemati-
sche Behandlung hinaus darstellt? Ein Zuschnitt, der die produktive Transfor-
mation von ,,didaktisch-methodisch domestizierte[n] Krise[n]* (vgl. Bonnet &
Hericks 2013, 46) als besondere Entwicklungsaufgabe des Problemlésens in-
tegriert und damit auch die ohnehin im Schulalltag auftretenden alltaglichen
Krisen mitbedenkt?

Auf soziologischer Ebene soll im ersten Schritt das Verhaltnis von Individuum und
Kollektiv untersucht werden und zugleich Gber Bourdieus grundlegender Kritik an
Spaltung zwischen Objektivismus und Subjektivismus ein verbindender praxeologi-
scher Ansatz zwischen den Gegensatzpaaren Individuum und Gesellschaft unter Ein-
bezug der von Marotzki und Koller bezeichneten Transformationen gefunden werden.
Darin soll besonders die Darstellung der Habitusgenese als ,,mehrfach gerahmter Pro-
zess der Individuation* (Helsper, Kramer & Thiersch 2013, 118) die Konkretisierung
der Relationen auch in Bezug auf Schule und Unterricht leisten und Gberdies empiri-
sche Anschlussféhigkeit fur die Erforschung von Konzepten der Irritation und Krise
sichern. Auf dieser praxeologischen Basis soll dem vorherrschenden Strukturalismus
in Fragen von Bildung und Kompetenz zunéchst eine ph&nomenologische Sicht ge-
geniibergestellt werden kdnnen, ohne in engfiihrende begriffliche Dualismen einerseits
oder wenig zielfuhrende didaktische Philosophie andererseits zu verfallen. Der Bil-
dungsbegriff soll so weit konturiert werden, dass er im Zusammenhang zwischen Ler-
nen, Erfahrung und Irritation bis hin zu einer didaktischen Schnittstelle ausgearbeitet
werden kann. Hier werden vor allem die Arbeiten von Dewey, Buck (1989, 2007),
Meyer-Drawe (2012) und Benner (2005) interessieren.

Mit diesen Klarungen wird die dritte Anndherung moglichst prézise gelingen kénnen.
Aus didaktischer und padagogischer Sicht sind Ansatze in der Forschung von Inte-
resse, die den Zugang zur Welterschlieung der Lernenden unter Begriffen wie Sinn,
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Verstehen und Erfahrung hermeneutisch reflektieren. Stellvertretend seien hier die Ar-
beiten von Combe & Gebhard (2007, 2012, 2019), Gebhard (2015), Combe (2015),
Gebhard, Hottecke und Rehm (2017), Murmann (2007), @stergaard, Dahlin & Hugo
(2008) und Oschatz (2011) benannt. Mit dieser Grundlage wird ein didaktischer Rah-
men flr die produktive Transformation von Irritationen und Krisen vorgeschlagen.
Unter diesem Aspekt wird der zweisprachige Zugang noch einmal genauer hinsichtlich
der verstehenden Sinnkonstitution néher untersucht werden.

1.3. Habitus und Habitustransformation — Krisen des Individuums

Mit der soziostrukturalen Verortung des Subjekts wird eine der Kernfragen der aktu-
ellen Sozialtheorie beriihrt: Wie konstituiert sich das Soziale, die soziale Person?
Lidtke (2011) unterscheidet dazu zwei sozialtheoretische Grundkonzepte, die ,,Perso-
nalitdt und die ,,Sozialitdt”. Nach der ,,Personalitit sind Menschen die ,,zentralen
Kleinsteinheiten des Sozialen®, die sich je nach weitergehender Konzeption durch un-
terschiedliche Fahigkeiten und Fertigkeiten als soziale Personen auszeichnen und mit
Begriffen wie Akteur, Individuum oder Subjekt bezeichnet werden. Die ,,Sozialit4t
hingegen befasst sich im Rahmen der Frage (1) mit prozesshaften Wechselbeziehun-
gen zwischen den personalen Elementen oder sieht diese als ,,Einheiten sui generis*
und (2) mit den aus sozialen Verhéltnisse ,,steuernden sozialen Dynamiken®. Der ak-
tuelle Konflikt der Forschung ringt nicht mehr um die Frage, welches Grundkonzept
das Soziale ,,richtig” betrachtet, sondern wie personale Aspekte zu beriicksichtigen
sind — eher auf Ebene der Sozialbeziehungen (Mikroebene) oder der Sozialstrukturen
(Makroebene) (vgl. ebd., 12f.). Lidtke weist fir beide Grundkonzepte ein Komple-
mentaritatsverhéltnis aus, in dem sie unauflésbar zwischen Individualismus und Ho-
lismus verbunden sind (vgl. ebd., 14f.). Diese Betrachtung ist in hochstem Malie an-
schlussféahig, denn auf (freilich) anderer Ebene war ein solches Verhaltnis analog zu
sehen: in der Ausrichtung didaktischer Konzepte zwischen den Lernenden auf einer
Mikroebene und didaktischen Strukturkonzepten auf einer Makroebene.

Nun wurde an verschiedenen Stellen schon vom Subjekt, Individuum oder auch vom
Akteur gesprochen. In Anbetracht des grundsatzlichen Charakters der theorieleitenden
Annahmen ist es schwierig, tUber eine begriffliche Klarung hinwegzusehen. Aufgrund
der an zwar verbundenen, aber doch an unterschiedlichen Grundkonzepten orientierten
Sozialtheorie bestehen erhebliche Unterschiede und Theorien was unter Akteur, Sub-
jekt oder Individuum verstanden werden kann (vgl. Maurer 2011, 45). Eine Klarung
kann nur daran erfolgen, fir welche grundlagentheoretische Ausrichtung die Orientie-
rung fur diese Untersuchung angenommen wird und wie an ihrem Begriffsverstandnis
die Definitionen gebrochen werden. Hier treten jedoch neue Schwierigkeiten auf: Das
flir diese Untersuchung relevante Praxiskonzept von Bourdieu, das mit Gegensatzpaa-
ren wie subjektiv- und objektiv oder Individuum und Gesellschaft brechen will (vgl.
ProiB3l 2014, 231f.), sieht nicht Individuen als handelnde Objekte im Sinne der Exis-
tenz- und Bewusstseinsphilosophie, sondern als Akteure, als ,,Epiphdnomene relatio-
naler sozialer Konstellationen* (Bongaerts 2011, 149), die sozial verankerte Verhal-
tens- und Wahrnehmungsweisen inkorporiert haben und quasi automatisch umsetzen.
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Kurzerhand werden daruber die Begriffe aufgeldst. Dann wére die anschliellende L6-
sung, ebenso auf Begriffe wie Subjekt und Individuum zu verzichten und stattdessen
den bei Bourdieu implizit definierten Begriff des Akteurs (vgl. ebd.) zu verwenden.
Dann besteht jedoch eine doppelte Schwierigkeit darin, dass gerade die begriffliche
Abgrenzung die Theorie der Praxis notwendig macht und, sei es zur Abgrenzung und
thematischen Einfuihrung, eine Verstandigung dartiber folgen muss, von welchen Kon-
zepten und ihren Begriffen sich die Praxistheorie absondert. Es tritt noch ein weiteres
Problem auf: Dass ndmlich auch das Konzept Bourdieus keinesfalls so widerspruchs-
frei vorliegt, dass es konsequent diese Auflosung betreiben kann und jeder Kkritischer
Diskurs begrifflich das heranfiihren muss, was Bourdieu ausschlief3t. Auch jede andere
aktuelle Sozialtheorie kann keine ,,bessere” oder ,richtigere® Orientierung geben, da
auch sie in der Annahme ihrer Geschlossenheit in sich Teil der grundsétzlichen sozi-
altheoretischen Kontroverse? wire.

Wie einzusehen sein wird, liefern praxeologische Konzeptionen einen geeigneten An-
satz flr diese Untersuchung. Die Begriffsvorstellungen sollen darum im Zusammen-
hang von Bourdieus Konzeption stehen: Mit Akteur seien mit Martens die ,,mehr oder
weniger dauerhaften, leiblich-geistigen Einstellungen eines Menschen, die fiir be-
stimmte typische Weisen des sozialen Handelns pradisponieren und in diesem Han-
deln aktiv werden* (Martens 2011, 172) gemeint. In der Definition wird damit eine
Unterscheidung zwischen Mensch und Akteur getroffen, denn jeder Mensch vereint in
sich verschiedene Akteure, sie ,,betreffen alle mehr oder weniger einheitlichen Ein-
stellungen, die zu typischen Handlungen dréangen® (ebd., 173). Die Begriffe Subjekt
und Individuum konnen wiederum aus unterschiedlichsten Theorierichtungen (vgl.
Grundmann & Beer 2004) betrachtet werden, sollen sich hier aber im Rahmen der
Soziologie auf den Menschen als Kulturwesen beziehen. Wie Bertschi (2010) in einer
soziologischen Untersuchung zu den Begriffen Subjekt und Objekt zeigt, 16st sich der
Begriff des Subjekts bei der theoretischen Bestimmung von Mensch und Gesellschaft
im Begriff des Individuums auf (vgl. 2010, 63). Bertschi spricht vom Individuum, wo
,»das Subjekt als korperliche (biologische) und mentale (kognitive) Einheit™ auftritt;
zum soziologischen Gegenstand wird es Uber den Zusatz: Das Individuum muss ers-
tens ,,im Sinne des ,Menschen in der Mehrzahl® vorkommen und zweitens in Interak-
tion zu anderen Individuen treten, d. h. sozial handelndes Individuum sein‘ (ebd., 79).
Das Individuum ist damit keine isolierte Einheit, sondern mit der Gesellschaft als Be-
standteil ,,vergesellschafteter Individuen*?® verbunden. Zwar wird die Definition in
ihrer gesamten Komplexitat unterschlagen (vgl. ebd., 79ff.), sie sollte als begrifflicher
Rohschnitt jedoch eine hinreichende Grundlage fir die nachfolgenden Auseinander-
setzungen liefern. Wo trotz der begrifflichen Auflésung dennoch von Subjekt die Rede
sein wird, dann in der Gegenuberstellung zu Objekten, Objektperspektiven und Ob-
jektivierung.

25 Wie beispielhaft aktuell gefiihrt in: Liidtke & Matsuzaki 2011.

26 Bertschi findet noch weitere hilfreiche Definitionen, etwa zur ,,Gesellschaft“ (vgl. 2010, 21-53). Wenn die Arbeit
jedoch das Programm verfolgt, alle Begriffe griindlich zu definieren, dann wiirde sie zu einem interdisziplinéren
Lexikon ausarten; ergo: Sie begniigt sich mit einigen zentralen Begriffen, um zumindest in dieser Hinsicht begriffs-
theoretisch hinreichend abgesichert zu sein.
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1.3.1 ,,Habitus*“ — Grundbegriffe im Konzept von Bourdieu

Krisen in der sozialen Dynamik gesellschaftlicher Klassen wie auch die ihrer Indivi-
duen lassen sich tber die in der Soziologie zu erheblichem Einfluss erlangte Kulturso-
ziologie und Praxistheorie Pierre Bourdieus umfassend beschreiben. Mehr noch: Sie
liefern ein begriffliches und theoretisches Instrumentarium auf die sich im Verlauf
dieser Studie soziologische Bestandsaufnahme, Theoriereflexion, Methodologie und
empirisches Gegenstandsmodell aufbauen lassen.

Die soziologische Theorie Bourdieus l&sst sich nur schwer auf einen pragnanten Be-
reich reduzieren; kein grober Fehler liegt wohl in der Einschétzung, dass Bourdieu vor
allem versucht hat, einen Zusammenhang zwischen Klassen?’, klassendefinieren
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, sozialen Akteuren und Reproduk-
tion sozialer Ungleichheit herzustellen.

Laut Bourdieu eignen sich weder objektivistische noch subjektivistische Konzepte, um
den daraus gebildeten komplexen Zusammenhang zu fassen (vgl. Bourdieu 1993, 49).
Obijektivistische Beschreibungen reduzieren die Rolle der Akteure auf Trédger als
Struktur und Handlungen als ihre Ausfiihrung, ohne mdgliche primére Bewusst-
seinserfahrungen zu berticksichtigen. Die Position des Subjektivismus hingegen Kriti-
siert Bourdieu als spontansoziologische Beschreibung von Beziehungen zwischen Ak-
teur und Lebenswelt, ohne Einbezug moglicher struktural wirkender Denk- und Hand-
lungsschemata (vgl. Bourdieu 1979, 147ff.). Bourdieu vertritt mit dem Entwurf einer
Theorie der Praxis einen theoretischen Ansatz, der die zum Dilemma fuhrenden klas-
sischen begrifflichen Dichotomien —wie Korper und Geist, Denken und Handeln, Sub-
jekt und Objekt — aufldsen (vgl. Bourdieu & Wacquant 1996, 155). Mit der Unter-
scheidung zwischen einer theoretischen Logik aus begrifflichen Konstruktionen und
Definitionen im analytischen Vokabular und einer jenseits von Begriffen vorliegenden
praktischen Logik des alltdglichen Handelns der Akteure, legt Bourdieu mit der The-
orie der Praxis und darin dem Habitus als zentralem Konzept (vgl. Bourdieu 1993) ein
umfassendes soziologisches Erklarungsmodell vor.

Der Kunstgriff in der Vermittlung zwischen objektiven Strukturen und der Praxis ein-
zelner Akteure liegt in der Uberwindung des cartesianischen Dualismus von Kérper
und Geist und folgenreichen Annahme einer Inkorporiertheit sozialer Erfahrung und
der Auffassung vom Korper ,,als realer Akteur (Bourdieu 2001, 171). Bourdieu stellt
darum Individuum und Gesellschaft nicht mehr gegeniiber. Kognitive Strukturen be-
handelt Bourdieu nicht am Ort Bewusstsein, sie erhalten die Zuschreibung von Dispo-
sitionen des Korpers. Das Individuum an sich definiert Bourdieu als ,,Leib gewordene
Gesellschaft* (Bourdieu 1985, 69).

Der Habitus umfasst dieses inkorporierte Ensemble von Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsschemata (vgl. Bourdieu 1993, 101), das die Struktur des Systems der sozi-
alen Existenzbedingungen von den Klassifikationen bis hin zu den Praktiken der Ak-
teure umfasst (vgl. Bourdieu 1987, 279). Er ist immer beides zugleich: Das historisch

27 Bourdieu unterscheidet auf analytischer Ebene nicht zwischen den Begriffen Klasse und Schicht (vgl. 1989,
396). Da die Differenzierung soziologisch relevant ist — allerdings nicht fiir den Forschungsgegenstand —, verweise
ich auf die umfassende Arbeit von GroR (2008).
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hervorgebrachte Ergebnis einer Strukturierung und wiederum ,,strukturierende Struk-
tur (ebd., 280) fur alle Praxisformen. Besonders treffend wird der Habitus als Dispo-
sition beschrieben, die dem Akteur praktisches Wissen iiber einen ,,praktischen Sinn*
(Bourdieu 1979) oder ,,Instinkt* (Bourdieu 1993, 191) fur Situationen verleiht und si-
chernde Routinen in der sozialen Welt liefert (vgl. Bourdieu 1998, 41f.). Dieses prak-
tische Wissen ist verstandesgemaR jedoch nicht zuganglich. Die Inkorporiertheit der
Dispositionen als Schemata verdeutlicht ihre Bedeutung als sinnhaft strukturiertes im-
plizites Wissen und die vorreflexive Intentionalitit des Habitus (vgl. Bourdieu 1979,
178f.). Die Routinen ermdglichen es dem Akteur, sinnhaft in Handlungssituationen
von einer bewussten Planung von Handlungsschritten entlastet zu reagieren (vgl.
Bourdieu 1989, 397). Zugleich ist dem Instinkt einbeschrieben, welche Handlungs-
weisen jeweiligen Situationen angemessen sind und welche Grenzen dabei nicht tiber-
schritten werden.

Der Habitus formiert Klassenstrukturen, wo konjunktive Dispositionen von Akteuren
Grenzen zu anderen ziehen und ihre Biindelung zu ,,Lebensstilen* (vgl. Bourdieu
1987, 278) zugleich ihre Distinktion generiert. Die theoretische Strukturierung von
Lebensstilen und Klassen gelingt mit dem Verstdndnis des Habitus als relationale
Struktur (vgl. Bourdieu 1992, 138). Bourdieu weist dem Habitus die den sozialen
Raum strukturierenden Felder zu (vgl. ebd., 135). Jedes dieser Felder definiert ein mit
dem Habitus verbundenes durch historische Praxis hervorgebrachtes externes Struk-
turverhaltnis, das einer intentionalen Einwirkung durch die Akteure entzogen eine spe-
zifische Eigenlogik aufweist (vgl. Bourdieu 1999). Treten die Akteure in ein Feld ein,
mussen sie sich mit den Strukturen dieses Feldes auseinandersetzen; erst das Zusam-
menspiel von Dispositionen des Habitus und den Strukturen des sozialen Feldes bringt
soziale Praxis hervor (vgl. Bourdieu 1985, 69).

Das Agieren in sozialen Feldern vergleicht Bourdieu mit einem Spiel, das die Akteure
mit dem Habitus als inkorporierten ,,Spieleinsatz* je nach dessen Struktur eingehen
kdnnen oder auch nicht (vgl. Bourdieu 2001, 20). Im sozialen Feld werden in diesem
,»Spiel“ symbolische Kémpfe um Kapital ausgetragen. Kapital wird nicht auf einen
wirtschaftlichen Warentausch in Marxscher facon reduziert; Bourdieu beschreibt mit
okonomischem, sozialem und symbolischem Kapital eine komplexe Okonomie der
Praxis (vgl. Bourdieu 1993, 96), die einem feldspezifischen Verteilungs- und Konver-
tierungsprozess unterliegt. Je nach Ausmal? an akkumuliertem Kapital im jeweiligen
sozialen Feld werden Positionen der Akteure festgelegt. Dispositionen des Habitus,
objektive Strukturen des sozialen Feldes und Kapital bilden ein relationales System,
das einerseits die transformierende Dynamik, aber auch die Persistenz von Habitus
und Praxisformen erklart (vgl. Bourdieu 1983).

Im Rickblick auf den Anspruch der Praxistheorie wird offenkundig, dass sich Bour-
dieu vor allem mit dem Kapitalkonzept nicht voéllig von objektivistischen Beschrei-
bungen emanzipieren kann. Doch das eng verwobene relationale Verhaltnis zwischen
Akteur, Praxisformen und objektiver Struktur verhindert zumindest den Zerfall in eine
dichotomische Polaritét der Konzepte Individuum hier und Gesellschaft dort.
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1.3.2 Determinismuskritik am Habituskonzept

AuRerhalb abgestimmter Paarungen sind prinzipielle Inkongruenzen durch andere Ha-
bitus-Feld-Rekombinationen denkbar; etwa dort, wo Akteure lebensgeschichtlich mit
verénderten Feldstrukturen konfrontiert werden. Eine denkbare krisenhafte Inkongru-
enz zwischen Habitus und Feld wiirde eine erhebliche Anpassungsleistung verlangen.
In den relationalen Strukturen gedacht, hat der Akteur mit dem sozialisierten Habitus
jedoch bereits bestimmte Dispositionen inkorporiert, die wiederum mit bestimmten
sozialen Feldern harmonieren. Im Zusammenspiel bringen Habitus und Feld die spe-
zifischen Praxisformen hervor, die zugleich ihren Erhalt bewirken. Lebensstil und so-
ziales Umfeld erhalten sich durch alltagliche Praxis ihren relativen Einklang in einem
sich selbst erzeugenden System (vgl. Bourdieu 2001, 192). Die harmonische Passung
stellt fur Bourdieu folglich den Regelfall dar und sollte sie durch Verwerfungen im
relationalen Gefiige auseinanderdriften, stellt sich durch eine Passungsbewegung zwi-
schen Habitus und Feld ein neues Gleichgewicht ein (vgl. Bourdieu 1993, 104f.). Der
krisenhafte Bruch — genau wie die originale Reproduktion — stellt im Blickwinkel
Bourdieus einen Sonderfall dar und auch die Inkongruenz der Schemata innerhalb des
Habitus wird &hnlich bewertet (vgl. ebd., 117). Ein im Ganzen betrachtetes gesell-
schaftliches Passungsverhéltnis erscheint vor dem Hintergrund einer Analyse und Be-
wertung sozialer Ungleichheiten widersprichlich. Doch der Habitus von Akteuren am
unteren sozialen Rand befindet sich in einem stimmigen Verhdltnis seines Feldes,
wenn es in dieser Passung prekére Lebensverhéltnisse definiert. Zuletzt spielt darin
eine gesellschaftliche Problematik mit, wenn Bourdieu eine Persistenz der Lebensstile
konstatiert. Krisenhafte soziékonomische Verhéltnisse reproduzieren sich ebenso
stabil wie relativ gesicherte. Der davon moglicherweise abweichende individuelle Fall
fallt nicht in den klassenbezogenen Blick, Bourdieus Theoriegeb&ude scheint stimmig.
Im Differenzierungsgrad wiederum nicht, so der systematische Blick auf strukturale
Inkongruenzen vom Erhaltungsprinzip tiberformt zu sein scheint. Ist der Habitus damit
uberhaupt transformierbar? Sind Positionen nicht bereits gefligt und vererbt, die
Kémpfe um Kapital nicht bereits historisch ausgestanden?

Die Grenzen sind eng gezogen: Der Habitus kann nach Bourdieu nur in den Grenzen
der Beziehungen zur sozialen Welt verandert werden (vgl. Bourdieu 2001, 184). Eine
willentliche Transformation erfolgt nur in bestimmten Bereichen des Habitus und in
eingeschranktem Rahmen. Die Bewusstwerdung und Kontrolle der eigenen Dispositi-
onen ist nur eingeschrankt moglich, da eine so selbst unternommene Sozioanalyse wie-
der der Interpretationsfolie des eigenen Habitus unterliegt. Der Habitus ist, hervorge-
bracht aus dem Passungsvorgang an das Feld, grundlegend kontant und trage. Die so
vorliegende enge Persistenz des Habitus hat Bourdieu darum den kritischen VVorwurf
des Determinismus eingebracht (vgl. u.a. Liebau 1987; Reckwitz 2004; Wigger 2007;
Uberblick in: Frohlich & Rehbein 2014).

Tatséchlich kann Bourdieu die Einwénde auch nur teilweise mit ergdnzenden Hinwei-
sen entkraften (vgl. Bourdieu 1993, 103ff.). Wie kann das Habituskonzept dann aber
uberhaupt brauchbar sein, die Dynamik gesellschaftlicher Prozesse in der Theorie an-
gemessen in Bericksichtigung der Varianz von Passungsverhaltnissen zu beschrei-
ben?
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In der aktuelleren Soziologie sind verschiedene Vorschlage zur Offnung des Konzepts
erdrtert worden. Die Diskussionen um das Transformationspotenzial, Genese und Kre-
ativitat des Habitus bieten dazu einige Ansétze. Gleichfalls sind es kritische Ausei-
nandersetzungen, die auch zu Veranderungen und Erganzungen des Konzepts fuhren.
Sie scheinen zur Entgegnung des Determinismus unumgénglich und besonders vor
dem Hintergrund interessant, dass sie dem Habitus das Attribut der Krise zuzurechnen
und dazu motivieren, ihren Einfluss im relationalen Gebilde der Theorie der Praxis zu
hinterfragen.

1.3.3 Transformation des Habitus?
Bourdieu entgegnet dem Determinismusvorwurf mit dem Einwand, dass zwar ,,kondi-
tioniert™ durch die historischen und sozialen Grenzen des Habitus, aber innerhalb die-
ser Grenzen unvorhergesehene Neuschdpfungen ebenso wie mechanische Reproduk-
tionen durch Gedanken, Wahrnehmungen, AuBerungen kreative und individuelle Pra-
xis hervorgebracht werden (vgl. Bourdieu 1987, 103ff.). Abgesehen von der dadurch
mdoglichen konditionierten Kreativitat des Akteurs sieht Bourdieu im Potenzial des
Habitus, durch den praktischen Sinn ohne bewussten Handlungsplan auf unterschied-
liche Situationen reagieren zu kénnen, die ihm eigentimliche Kreativitat (vgl. Bour-
dieu 1998, 41f.). Allerdings ist dann zu fragen, wie weit diese ,,strukturale* Kreativitat
mit den Attributen der Konditioniertheit und Tragheit des Habitus reichen kann.
Einige Antworten dazu finden sich in neueren Entwirfen, vor allem bei Rosenberg
(2008, 2011) und in der auf Bohnsack (2013, 2014a, 2014b) basierenden aktuellen
praxeologischen Wissenssoziologie. In den Untersuchungen zu Habitustransformatio-
nen und dem Bildungsbegriff weist Rosenberg (vgl. 2011, 76ff.) dem Habitus in Er-
ganzungen zu Bourdieu drei Prinzipien zu, die ihn strukturell auf das dynamische
Wechselspiel zwischen Reproduktion und Transformation anlegen. Mit ihnen wird be-
reits der Normalfall sich widerstreitender Habitusstrukturen angenommen: Der Habi-
tus ist mit den empirischen und theoretischen Erganzungen der praxeologischen Wis-
senssoziologie mehrdimensional angelegt. Sie erganzen Bourdieus Modell um kon-
krete Konfigurationen des sozialen Feldes nach Dimensionen wie Geschlecht, Altern
und Zugehorigkeit zu bestimmten sozialen Gruppen (vgl. Bohnsack, Nentwig-Gese-
mann & Nohl 2013). Die komplexe Verbindung dieser Dimensionen bringt ein Pra-
xisgefiige hervor, in dem der Habitus ,,als ein mehrdimensionales Uberlagerungsver-
hiltnis von unterschiedlichen Logiken der Praxis® (v. Rosenberg 2011, 79) gesehen
werden kann. Die mdglichen Widerspriiche zwischen potenziell widerstreitenden Lo-
giken weisen eher auf einen strukturellen Transformationsdruck des Habitus hin an-
statt wie Bourdieu im ,,gespalteten Habitus* einen Ausnahmefall zu sehen. Saalmann
(2012, 101f.) fasst die Bourdieusche Perspektive einer Irritation des Habitus treffend
zusammen:
,,Bei der Konfrontation mit Unbekanntem kommt das Bewédhrte zum Einsatz und wenn es
nicht passt, wird es modifiziert. Je komplexer die Struktur, desto gréRer kann eine Neuerung
sein, ohne den Bestand des Gesamten in Frage zu stellen — und welches strukturierte System
konnte umfangreicher sein, als eine gesamte Lebensweise, die vom Habitus geprigt ist?*
Die Transformationen des Habitus wirken sich auf seine Praxisformen und diese wie-
derum auf die Kongruenz mit den sozialen Feldern hin. Die potenzielle Inkongruenz

59



zwischen Habitus und Feld bestarkt bestimmte Praxisformen und gewichtet andere
wiederum weniger (vgl. v. Rosenberg 2011, 81). Die Aneignung des Habitus ereignet
sich nach Bourdieu iiber ,,Mimesis* —aus Lernen durch schlichte Gewthnung, gezielte
Unterweisung und Strukturiibungen zur Ubertragung verschiedener Formen ,,prakti-
scher Meisterschaft (vgl. Bourdieu 1993, 138). In dieser ,,Meisterschaft verlasst
auch ein kreatives individuelles Handeln den Rahmen der strukturalen Kreativitét des
Habitus nicht, denn ,,Kreativitit besteht zum GroBteil in der Auswahl und Anordnung
vorhandener Elemente. Auch die Anregung oder Notwendigkeit zur Kreation neuer
Elemente ergibt sich erst in der Auseinandersetzung mit dem Vorhandenen (Saal-
mann 2012, 101). Mit dem Prinzip der Iterabilitat weicht v. Rosenberg unter der An-
nahme widerstreitender Strukturen von dem Mimesis-Konzept und der strukturalen
Kreativitat ab: Bei der performativen Reproduktion des Habitus kann es zu andersar-
tigen Wiederholungen und Misslingen kommen, sodass ihr ein ,,Moment der Unruhe*
und der ,,konstitutiven Kontingenz* (v. Rosenberg 2011, 80) eigentiimlich ist. Der Ha-
bitus steht in Referenz zu unterschiedlichen Erfahrungsraumen und kann je nach Re-
ferenz eine jeweils widerstreitende Konfiguration ausdriicken. Der Habitus ist damit
standige Irritation und stdndigen Anpassungsbewegungen zum jeweiligen Feld ausge-
setzt. Er wird damit auch fir ein Verstandnis von Bildungs- und Lernprozessen zu-
ganglich, wie zu sehen sein wird.

Die Mehrdimensionaliat und Iterabilitat weisen besonders stark darauf hin, dass unter
der Oberflache der struktural beschriebenen Konfigurationen des Habitus komplexe
Dimensionen der sozialen Felder zusammenwirken und in dieser Komplexitat dem
Habitus eine individualisierende Féarbung unterlauft. Mit der sich andeutenden An-
nahme mindestens zweier Seiten des Habitus bricht die konsequente dichotomische
Trennung um den Preis einer weitergehenden Transformativitat des Habitus bereits ein
stiickweit auf?®,

Hier entgeht Bourdieu offenbar im Bemiihen um die konsequente praxeologische The-
oriearbeit eine folgenreiche Differenzierung des Habituskonzepts: Ein individueller
Habitus wird bei Bourdieu als spezifische Formation an Kapitalausstattung der mog-
lichen Variationen der Habitusdimensionen gesehen. Individuelle Fallstrukturen sind
in Bourdieus Perspektive der Ubergeordneten Gefiige der symbolischen Kémpfe nicht
gesondert von der durch die Akteure reprisentierten ,,.Leib gewordenen® Gesellschaft
zu sehen. Bourdieu scheint sich der Konsequenz dieses Konzepts unsicher, wenn er
selbst durch die ,,hohe Differenz und Variation individuell-lebensgeschichtlicher Pro-
zesse eine kollektive und individuelle Seite des Habitus*?° (Bourdieu 1993, 112f.; vgl.
Kramer 2011, 51f.) unterscheidet. Die Arbeit an dieser Grenze irritiert das Konzept
des Habitus. Denn nun ist zu vermuten, dass in den unterkomplexen Dimensionen des
Habitus ein viel groReres Potenzial des Widerstreits und Widerspruchs anzunehmen
ist. Die Transformationen des Habitus sind dann mitnichten als lediglich kleine und
unterbewusste Anpassungsbewegungen denkbar.

28 Das heiBt an dieser Stelle: Jede ,,Ergéinzung” des Habituskonzepts muss vor dem Hintergrund bedacht werden,
ob sie noch mit Praxistheorie vereinbar ist; zwar im Bewusstsein ihrer ohnehin vorliegenden Widerspriiche, aber
doch in der Verhinderung der Trennung in Subjekt-Objekt-Differenzierungen.

29 Bohnsack (vgl. 2014a, 67) nimmt ebenfalls die Unterscheidung zwischen dem kollektiven und individuellen
Habitus in der Anwendung der dokumentarischen Methode auf biographische Interviews auf.
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Ein individueller Habitus ist in zweierlei Hinsicht innovativ: Mit der Beriicksichtigung
individueller Kontingenz werden Irritation und Krise potenziell zum Regelfall des Ha-
bitus und Ansatz fur die Erklarung sozialer Dynamik. Methodologisch fiihrt ein indi-
vidueller Habitus auf eine Verschiebung vom strukturalen Ansatz hin zur Geltung der
Perspektive der Akteure, wie sie ja auch didaktisch Bertcksichtigung finden soll.

Ein Zweifel an der stringenten Gultigkeit einer Auflésung von dichotomischen Begrif-
fen liefert die VVoraussetzung, die Mehrdimensionalitat unter einen groReren Blickwin-
kel als den zur Relativierung der Determinismuskritik zu sehen. Die Mehrdimensio-
nalitat regt (1.) zu der Uberlegung an, wie es zur Genese und Transformationen der
Habitusstrukturen in Bildungs- und Lernprozessen kommt und rechnet (2.) dem Habi-
tus eine unterkomplexe und differenziertere Schichtung der sozialen Felder zu, die
noch von methodologischem Interesse sein wird.

1.3.4 Habitus — Bildung — Biographie

Die Transformationen des Habitus wurden von Rosenberg (2008, 2011) und Nohl,
Rosenberg & Thomsen (2015) in Studien zum Bildungsbegriff untersucht. Bourdieu
hat trotz theoretischer Nahe den Bildungsbegriff aufgrund seiner Vieldeutigkeit und
damit moglichen Unscharfe vermieden und fiir soziokulturelle Konzepte stattdessen
den Habitusbegriff als praxeologisches Fundament weiter ausgearbeitet (vgl. Wigger
2009, 104; vgl. Brake & Bichner 2009, 63f.). Die Kritik an einer qualitativ fallbezo-
genen Empirie bezieht Bourdieu auch auf den Begriff der Bildung, der zu einer pha-
nomenologischen Auseinandersetzung mit dem Individuum fiihre (vgl. Helsper, Kra-
mer, Thiersch & Ziems 2013, 17). Bourdieu lehnt einen phdnomenologischen Zugang
nicht grundlegend ab. Vielmehr befindet er sich in einem Verhéltnis der ,,Néhe trotz
Distanzierung™ insbesondere zur Phinomenologie Husserls: Phdnomenologische Be-
ziige werden zur Abgrenzung der eigenen theoretischen Position in dem Bemihen her-
angefihrt, die Theorie der Praxis nicht als Verschmelzung von Subjektivismus und
Objektivismus vorzunehmen, sondern die subjektivistische Perspektive in die objekti-
vistische zu integrieren (vgl. Proif3l 2014, 104f.).

Der Zusammenhang zwischen Habitus, Bildung und Biographie ist in den Arbeiten
Bourdieus begrifflich noch ziemlich gestért und zunehmend Gegenstand aktueller For-
schung geworden (vgl. Kramer, Helsper, Thiersch & Ziems 2013, 19). Besonders Ro-
senberg zeigt, wie eine Aufnahme des Bildungsbegriffs auf Basis von Marotzki und
Koller durchaus unter einer praxeologischen Fundierung auch der vorgeworfenen
Starrheit des Habituskonzepts entgegenwirken kann. Auf diesem Wege erhalt auch die
bildungsbezogene Biographieforschung bis hin zur Fallstudie (vgl. Nohl, Rosenberg
& Thomsen 2015) ein weitergehendes soziologisches Fundament in der Beziehung zu
Methoden, die die Allgemeinheit des Falls nicht nur aus der Geltung ihrer eigenen
Logik behauptet, sondern auch im Anschluss an soziologische Modelle und praxeolo-
gische Forschungsmethoden wie der dokumentarischen Methode (vgl. Fuchs 2011).
Rosenberg wahlt dazu einen phanomenologischen Begriff, der nach Bourdieu eigent-
lich abzulehnen ist, integriert ihn jedoch unter den eingeflihrten Attributen der Habi-
tustransformation in die Theorie der Praxis. Die komplexe Verbindung aus Selbst und
Welt im kategorialen Bildungsbegriff hat sich fiir Marotzki aus der Beobachtung der
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individuellen Kontingenzsteigerung (vgl. Rosenberg 2011, 21) ergeben; auf falliber-
greifende Strukturen wie einen gemeinsamen Habitus lassen sich Marotzki zufolge
angesichts zunehmender Individualisierung des Subjekts kaum darlegen (vgl. ebd.,
23/27). Hier wiederum geht Koller einen Schritt weiter (vgl. 2009), indem er Bildung
als ein dynamisches Konzept der permanenten Selbst- und Welttransformation aus-
weist, in dem die transformierbaren Strukturen gebiindelt im Habitus gesehen werden.
Nohl, Marotzki & Thomsen (2015) bauen auf dieser Basis auf und erklaren im Riick-
griff auf differenzierte Typisierungen eine Unterscheidung von Lern- und Bildungs-
prozessen sowie ihrer feineren Strukturierung in Verlaufsfiguren. Mit Typiken zu
Lernhabits und Lernorientierungen wird die bei Koller zwar schon stérker auf den
Habitusbezug bezogene, aber noch sehr allgemeinen Unterscheidung tber ein empiri-
sches Gegenstandsmodell unter Ausgestaltung begrifflicher Differenzierungen kon-
kretisiert und unter Einordnung in Bourdieus Habituskonzept herausgearbeitet.

Nohl, Rosenberg und Thomsen schlieflen sich Koller in der Einschdtzung von Bildung
als Transformation des Habitus an. In einem empirischen-biographischen Zuschnitt
der Beobachtungen wird Bildung als eine Transformation von zentralen Lebensorien-
tierungen beschrieben, wahrend sich Lernen auf einzelne Orientierungen und in einer
noch konkreteren Zuschreibung die Orientierungen strukturierenden Elemente aus
Wissen, Fertigkeiten und Konnen beschrénkt. Auch flr Lernprozesse werden unter-
komplexe Unterscheidungen vorgenommen: Explizite, in Beziehung zwischen
Mensch und Welt gelernte Wissenselemente werden als Habits bezeichnet; wo diese
Praktiken bereits inkorporiert sind, handelt es sich mit Asbrand (2008) um Handlungs-
orientierungen (vgl. Nohl, Rosenberg & Thomsen 2015, 256).

In Anlehnung an Dewey (s. auch Kapitel 2.4.6) umfassen Habits die den Habitus cha-
rakterisierenden durchaus heterogenen und widerstreitenden Praktiken und Dispositi-
onen (vgl. ebd., 257). Uber Habits werden in Bildungs- und Lernprozessen neue Er-
fahrungen und Bedeutungen erschlossen, die ihrerseits auf die den Habitus strukturie-
renden Erfahrungen und Bedeutungen — den Handlungsorientierungen — basieren. Ha-
bits und Handlungsorientierungen bilden ,,Ausschnitte von Welt*“ (vgl. ebd., 25f.),
wahrend der Habitus die Gesamtformung der Selbst- und Weltreferenz darstellt. Habit
und Handlungsorientierung liefern ein begriffliches und konzeptuelles ,kleinteiliges
Sensorium® (ebd., 264), mit denen sich in einer erweiterten Perspektive Bildungspro-
zesse beschreiben und von Lernprozessen unterscheiden lassen: Sobald das Subjekt
einen Lernprozess eingeht, geschieht dies vor dem Hintergrund eines weitgehend
stabilen, den Lernprozess strukturierenden Habitus. Habits, die auf Lernprozesse und
Reproduktion der Lernsituation und nicht auf die Orientierungen des Akteurs bezogen
sind, werden als Lernhabits prézisiert (vgl. ebd., 257). Lernhabits formen die routini-
sierten Herangehensweisen an potenzielle Lerngegenstdnde und -anldsse (vgl. ebd.,
19). Der Bereich, der an den Habitus des Akteurs gebunden ist, beschreibt die Lernor-
ientierungen (vgl. ebd., 260). Sie umfassen die unterschiedlichen Formen, in denen die
Akteure ihr altes und neues Wissen relationieren.

Der Bildungs- und Lernprozess wird in funf Phasen gegliedert: Der Beginn (1) ist
nichtdeterminiert. Die Lernenden kommen mit einer neuen Praxis in Berihrung, kon-
nen sie aber in ihrer Bedeutung noch nicht einordnen. Im n&chsten Schritt (2) lassen
sich die Lernenden auf das Neue ein und erkunden es experimentell. Neue Praktiken
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und neues Wissen werden anschlie3end (3) mit dem VVorhandenen und im Kontakt mit
anderen Mitgliedern des konjunktiven Erfahrungsraumes verglichen. Die neuen Prak-
tiken und Einstellungen missen sich in der vergleichenden Prifung bewahren und
werden im Handlungskontext des sozialen Feldes ausdifferenziert. Hier entscheidet
sich welchen Stellenwert das Neue gegenliber dem Inventar des Habitus einnimmt. (4)
Sobald sich der Bestand der Habits und Handlungsorientierungen in der neuen Situa-
tion nicht bewéhren kann, gelangt die Konstitution des Habitus in eine Krise und ka-
talysiert eine ,,Relevanzverschiebung* durch Offnung fir neue Handlungsorientierun-
gen, wie sie durch die Exploration in Reichweite geraten. Der vorhandene Habitus
wird in der Auseinandersetzung mit den nutzbaren Alternativen des Neuen in kontra-
punktischer Spannung durch das Negativ der Desintegrationserfahrung und dem Posi-
tiv des inspirierenden Neuen transformiert. Ob sich die neuen Strukturen des Habitus
(5) festigen, wird dartber entschieden, ob sich in der Reinterpretation der Erfahrung
die neuen Habits und Handlungsorientierungen in der Lebensgeschichte bewahren.
Mit ihrer Stabilisierung ist die Transformation des Selbst- und Weltverhaltnisses ab-
geschlossen (vgl. ebd., 262f.).

Bildung ereignet sich erst mit Relevanzverschiebungen. Solange sich der Erfahrungs-
prozess innerhalb der ersten beiden Phasen bewegt, gelangen zwar neue Handlungs-
praktiken in den Habitus, bewirken aber noch keine Neuausrichtung (vgl. ebd., 264).
Im Abgleich mit den bisherigen Untersuchungen kdnnen die Irritationen des Habitus
als Lernprozesse bezeichnet werden. Bei Bildung handelt es sich um die mit Koller
eingeflihrten geistigen Krisen, die hier nun mit erweiterten Begrifflichkeiten als ein-
greifende strukturellen Verédnderungen des Habitus zu sehen sind. In diesem Verstand-
nis stellen sie sich aber als Krise des Habitus dar, die nicht zwangslaufig trotz der
erlebten Verunsicherung Krisen mit dem Nimbus der biographischen Misere bedeutet.
Bildung und Lernen haftet mit dem Phasenmodell kategorisch in der Phase des Be-
ginns ein negativer Moment an. Das ,,feinere Sensorium‘ erlaubt dariiber hinaus in
einem Detailblick, welche Relationen aus typisierten Lernhabits und Lernorientierun-
gen die Lern- und Bildungsprozesse steuern, d. h. welche Kombinationen den Habitus
tangieren und welche Erfahrungsanspriiche eine Transformation hervorrufen (vgl.
ebd., 265ff.). Der negative Moment und die Details des Zusammenspiels aus Habit
und Orientierung werden in didaktischen und pédagogischen Untersuchungen noch
weiter zu erkunden sein wird.

Den ertragreichen Erweiterungen zum Trotz bestehen im Weiteren zwei zu beachtende
Limitierungen: Die mit den empirischen Typisierungen eingefiihrten Begriffe sind ers-
tens, wie Nohl, Rosenberg & Thomsen bemerken, auf formelle Lern- und Bildungs-
prozesse bezogen. Die Autoren schranken bereits hier ein, ob sie sich auf formale
Lehr-Lernarrangements beziehen lassen (vgl. ebd., 269), stellen aber zugleich die
Frage, ob auch das Lernen innerhalb der formalen Rahmen von informellen Lehr-Lern-
prozessen gepragt ist. Auf diesen Aspekt wird noch einmal in der didaktischen Dis-
kussion zuriickzukommen sein.

Die empirische Anschlussfahigkeit des Modells fiihrt zweitens zwar zu einer Erweite-
rung des Habituskonzepts, aber verbleibt in dessen Grenzen. Der umfassende phano-
menologische Begriffsbezug wird gleichwohl mit der Intention eingeklammert, nicht
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der moglichen Beliebigkeit der Interpretation anheimzufallen. Dabei darf nicht aul3er
Acht gelassen werden, dass ein praxeologisches Modell, das laut Bourdieu Objektivis-
mus und Subjektivismus uberwinden soll, immer auch einen Kompromiss der Perspek-
tiven bedeutet. Mit Ergédnzungen zu Prozess und Begriff von Bildung und Lernen wer-
den die bei Bourdieu aufgefunden kritischen Stellen sinnvoll bedacht, aber immer mit
dem Kompromiss, zugleich das Spektrum der phdnomenologischen Fallgeltung und
den strukturalen Bezug auf Kollektivphdnomene zu relativieren. Der Kompromiss in
den methodischen Entwicklungen als Folge weiter differenzierender Betrachtungen
deckt konzeptuelle Varianzen auf, die der praxeologischen Kompaktheit des Habitus
eigentlich zuwiderlaufen. Sie fuhren zu Phrasierungen des Habitus, etwa in Richtung
einer subjektivistischen Perspektive, die der praxeologische Ansatz doch Gberwunden
sehen will. Die Behauptung eines individuellen Habitus bedarf darum weiterer Kl&-
rung.

1.3.5 Der individuelle Habitus

Selbst wenn argumentiert wird, dass der individuelle Habitus tber die strukturale Kre-
ativitat aus den unendlichen Rekombinationen der Strukturfaktoren (Bourdieu 1993,
113) des sozialen Feldes erwachsen, kann das Wechselspiel zwischen Reproduktion
und Transformation durch Bildung und Lernen nicht erklaren, wie der Habitus im So-
zialisationsprozess des Individuums generiert werden. Bei Bourdieu finden sich dar-
uber nur Andeutungen, die jedoch nicht naher ausgefihrt werden (vgl. Helsper, Kra-
mer & Thiersch 2013, 117f.).

Wie im komplexen Zusammenspiel von Dispositionen und Erfahrungen eine Habi-
tuskonfiguration entsteht, beleuchten Helsper, Kramer & Thiersch (2013) in Studien
zur Genese des Habitus. Das gelingt tiber die theoretische Darstellung einer Folge von
psychoanalytisch fundierten strukturellen Abldsungskrisen in der Individuation auf
Basis strukturtheoretischer Modelle von Bourdieu, Oevermann und wissenssoziologi-
schen Bezligen zu Bohnsack (vgl. Hummrich & Kramer 2017, 45-50). Wo Bourdieu
von Distinktion, aber doch den grundlegenden Passungen des Habitus fur ein Indivi-
duum selbst ausgeht und Bohnsack die dynamische Mehrschichtigkeit des Habitus
uber konjunktive Erfahrungsraume (2.4.1) aufzeigt, erganzen Helsper et al. um indivi-
duelle Passungsbewegungen und Krisen in der Habitusgenese.

An dieser Stelle entfalten die bereits zu Beginn vorgenommenen Definitionen ihren
Sinn aus sozialtheoretischer Sicht. Die Definitionen der Routine und Krise nach
Helsper et al. auf Basis von Oevermann (vgl. Helsper, Kramer & Thiersch 2013, 124)
lassen sich vor dem Hintergrund des Habitus noch einmal genauer lesen: Routinen
stehen fiir den ,,inkorporierten Habitus*, die Krise ist ,,Strukturort der Relativierung
des Alten* (ebd.). Die Transformationen des Habitus als Nebeneinander von eventuell
widersprichlichen Orientierungen sind als Krisenkonstellationen zu verstehen. Das
heif3t schliellich, Bildungsprozesse als Versuche der Individuen zu sehen, mit ihren
Bewaltigungsstrategien durch Relevanzverschiebungen Krisen aufzulésen. Jene Stra-
tegien selbst werden damit zum Ausdruck des individuellen Habitus.

Der von Helsper beschrieben Prozess der Individuation bezieht sich auf die Genese
des Habitus in der Ontogenese der Heranwachsenden. Schulkinder erleben nach
Oevermann eine Abfolge von ,,strukturellen Ablosungskrisen®, die einen individuellen
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Habitus hervorbringen (vgl. Helsper 2014, 136). Dieser wird als Ausdrucksgestalt der
Autonomie der Lebenspraxis bezeichnet und muss sich nach der Adoleszenz in seiner
Krisenfestigkeit beweisen. Die Entwicklung der Individuation vom Kind zum Erwach-
senen verldauft nach Helsper (vgl. ebd.) Uber Krisen und Transformation eines immer
provisorischen Habitus, d. h. Gber eine strukturelle Folge von Bildungsprozessen (vgl.
Hummrich & Kramer 2017, 29). Helsper skizziert den Verlauf beginnend mit der Trau-
matisierung des Sauglings bei der Geburt (soziale Krise der Geburt), weiter tber die
Ordnung der identifikatorisch-symbiotischen Beziehungen in der Familie (Krise der
symbiotischen Beziehung) bis zur Hinwendung zum familidren DrauRen und Uber-
nahme von familidren und auf3erfamilidren Orientierungen (Krise der Triangulation)
(vgl. Helsper 2014, 137ff.).

Die Entwicklung des Habitus schreitet auch nach der Individuation fort, da die exemp-
larisch beschriebene soziale Kontingenz und gesellschaftliche Dynamik einen Trans-
formationsdruck auf die Individuen und die Heranwachsenden im Besonderen ausii-
ben. Heranwachsende sind darum mit einer doppelten Unsicherheit konfrontiert: Der
beschleunigte kulturelle Wandel erschwert und/oder schréankt die Ubernahme von Vor-
bildern ein, die Suche nach Neuorientierungen ist im Horizont von pluralisierten und
individualisierten Lebensbedingungen voraussetzungsreicher, stéranfalliger und
schwieriger (vgl. Helsper, Kramer & Thiersch 2013, 125 und 1.1.3). Der Habitus ist
individuelle Strukturbildung, in die zwar familidre Orientierungen eingearbeitet wer-
den; die Mehrdimensionalitat der Erfahrungsraume und auRerfamiliale Orientierungen
verhindern jedoch eine standardisierte Ubernahme von Haltungen und Orientierungen.
Andererseits ist die individuelle Genese an ,,analoge Krisenlagen orientiert und be-
zieht sich damit auf kollektive Einlagerungen in Familie und Peergroup (vgl. ebd.,
134f.). Hier fallt es schwer, lediglich eine Erweiterung des Habitus sensu Bourdieu
anzunehmen.

Der individuelle Habitus erklart, wie durch familialen Habitus und Einflisse des au-
Rerfamilidren sozialen Feldes des Individuums eine jeweils bestimmte Formation des
Habitus hervorgebracht und die je nach Erfahrungen im sozialen Feld individuell kon-
figuriert wird. Die Erfahrungen im sozialen Feld sind, wenn man Nohl, Rosenberg &
Thomsen (2015) folgt, ein Bildungsprozess, die auf den prototypischen Habitus einen
Bewéhrungsdruck austiibt. Sie setzen Transformationen in Gang, wo die Bewahrung
an ihre Grenzen kommt.

Das Verhaltnis von habituellen Dispositionen und individuellen Entscheidungen kann
jedoch auch das Individuationsmodell in keine eindeutige Verhéltnisbestimmung
tibertragen. Einerseits heift es in Ubereinstimmung mit Bourdieu, die Transformation
des Habitus bleibe aber auch in der Annahme der personlichen Fassung innerhalb einer
strukturalen Kreativitat des sozialen Feldes (vgl. Kramer 2011, 49) — sei also keine
bewusste Entscheidung des Individuums (vgl. Helsper, Kramer, Thiersch & Ziems
2013, 24). Andererseits fiihren die Uberlegungen zum Individuationsmodell wie folgt
an: Der familiare Habitus wird mit dem sich zunehmend erweiternden Sozialraum kon-
frontiert und stellt das Identifikationspotenzial des Individuums mit ihm auf die Probe.
Das Individuum geht eine eigenstandige Auseinandersetzung mit dem familialen und
milieuspezifischen Habitus unter eigenen Verhaltnisbestimmungen aller relevanten
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Lebensbereiche ein und fihrt sie zur Konfiguration eines individuellen Habitus (vgl.
Helsper Kramer & Thiersch 2013, 131f.).

Diese Unklarheit l&sst sich in einem ersten Schritt durch eine Relativierung entschér-
fen: Die Dispositionen des Habitus pragen die Entscheidungen des Individuums — die
Annahme eines individuellen Habitus verandert also nicht Bourdieus Ausfiihrungen
zum Habitus als generatives System. Die individuelle Seite betrifft jedoch doch den
Bereich der Entscheidungen, der die Auspragung des Habitus Uber inkorporierten Pré-
gungen hinaus konstituiert.

Die Dispositionen liefern die inkorporierten Schemata, sie bilden aber auch die Basis
fur individuelle Entscheidungen, Meinungen und ldeen. Zweifellos besteht immer
noch ein Desiderat dahingehend, ob nicht doch neben den Dispositionen des Habitus
ein entscheidungsmachtiges Subjekt auftritt (vgl. Saalmann 2012, 104). Daran schlief3t
sich der Gedanke an, ob die kreativen Einfélle in den Grenzen des Habitus (und wi-
derspruchsfrei zu Bourdieu!) als eigenstandige kulturelle Leistungen, genuine Subjek-
tivierungen, der Akteure nicht selbst im Ganzen gesehen einen strukturalen, aber indi-
viduell manifestierten Transformationseffekt auf den Habitus ausiiben. Diese An-
nahme widerspricht dem Habituskonzept dann nicht, wenn den Individuen die den be-
wussten Entscheidungen zugrundeliegenden Dispositionen selbst als unbewusst ange-
nommen werden. Der individuelle Habitus erweitert das Konzept theoretisch wie auch
empirisch um eine genetische und fallbiographische Dimension — es liefert in erster
Linie die Biographie des Habitus selbst. Die Konsequenzen:

1. Das Individuum erlebt mit seiner sozialen Individuation eine notwendige Ab-
folge von Krisen, die zu seinem Habitus fiihren. Der Habitus bildet in Zufuh-
rung des Bildungsbegriffs und seiner Mehrschichtigkeit das Individuum nicht
nur als kollektives Subjekt ab. Uber die Habitusgenese entwickelt es sich zum
eigenstandigen Individuum in der Gesellschaft. Das wird insbesondere aus em-
pirischer Sicht zu beriicksichtigen sein.

2. In Transposition zu didaktischen Uberlegungen wird es notwendig sein, (a) die
Krisenattribute der einzelnen Erfahrungen im Rahmen von Lernprozessen zu
untersuchen und die Mdglichkeiten eines produktiven Transformationspoten-
zials des individuellen Habitus herauszuarbeiten. (b) Didaktische Uberlegun-
gen, die sich allein auf Strukturiiberlegungen zum Fachgegenstand einerseits
und kollektivsubjektiven Adressierungen beschranken, wirden zu kurz grei-
fen, wenn sie trotz eines praxeologischen Ansatzes die individuellen Pradispo-
sitionen in Form der Subjektivierungen nicht berucksichtigen.

Zur Erweiterung der theoretischen Perspektive wird zunéchst der didaktische Teil der
Untersuchung bis hin zu praktischen Uberlegungen weiterverfolgt.
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1.4 Lernen und Bilden tber Zweisprachigkeit: Alltagsphantasien und Er-
fahrungslernen

Aus theoretischer Sicht soll zunachst ein Ausschnitt der phd&nomenologischen Perspek-
tive untersucht werden, der den fachunterrichtlichen Zugang zu den Lerngegenstanden
uber die subjektiven VVoraussetzungen definiert. Auf diesem Wege kdnnen bereits Hin-
weise Uber das Erfahrungslernen gewonnen werden, das in der Erweiterung des phé-
nomenologischen Ansatzes im Attribut einer ,,Zweisprachigkeit® wieder aufgenom-
men wird.

1.4.1 Erfahrung und Lernen im erziehungswissenschaftlichen Kontext

Die phanomenologische Naturwissenschaftsdidaktik folgt einer subjektbezogenen
Ausrichtung auf die ,,Naturwissenschaften von einer ,,1st-person-point of view*
(Rehm 2009a) und ist hiermit erste Anlaufstelle. Sie liefert die Basis fiir Uberlegungen
zu einer praxeologischen Unterrichtspraxis, die einen Ubergeordneten didaktischen
Anspruch auch ber die Beriicksichtigung individueller Dispositionen begriinden soll.
Die Phanomenologie folgt mit dem Beginn durch Husserls grundlegende Arbeiten
ebenso wie der Bildungsbegriff einer langeren Tradition. Sie umfasst eine Philosophie,
die gegenuber dem vorwissenschaftlichen und auch wissenschaftlichen Objektivismus
auf die ,,erkennende Subjektivitit als Urstétte aller objektiven Sinnbildungen und
Seinsgeltungen zurlickgeht und es unternimmt, die seiende Welt als Sinn- und Gel-
tungsgebilde zu verstehen (...) (Husserl 1936, 110). Husserl legt hier bereits die Be-
griffe ,,Sinn®, ,,Subjekt” und ,,Objekt™ in einen Zusammenhang vor und betont {iber-
dies die ,,erkennende Subjektivitit* als primare Quelle fir Sinnbildungen. Bereits Litt
(1959) diskutierte die Pole eines Sinnerlebens ,,falscher Innerlichkeit” und einer ,,Dik-
tatur naturwissenschaftlicher Methode* und tritt fiir eine dialektische Verschrinkung
ein. Nachfolgend interpretiert Jung die Phinomene als ,,die harten Fakten, auf die sich
Menschen einigen, die iiber Theorien streiten* (Jung 1979, 87). Phdnomene seien all-
gemeine objektive Fakten, die jedoch nur nach Beschreibungen zugéanglich seien. Be-
schreibungen wiederum basieren auf Begriffen, die vom Subjekt gebildet werden (vgl.
ebd., 21). Auch Wagenschein findet einen subjektorientierten Ausgangspunkt der Be-
schaftigung mit Phdnomenen der Physik (vgl. Wagenschein 1977, 132) und in der ak-
tuellen, padagogisch geféarbten Didaktik wird aufbauend u.a. auf die Arbeiten von Litt
eine Dialektik des Objekt- und Subjektverhaltnisses (vgl. Gebhard, Hottecke & Rehm
2017, 2f./41ff.) unter aktuellen Fragen des Diskurses naturwissenschaftlicher Bildung
aufgenommen.

In der Diskussion um Bildungsstandards, Bildung und Kompetenzen wurde auch da-
von gesprochen, dass in Reaktion auf periodische Schulleistungsstudien die didakti-
sche Zielrichtung des Mainstreams auf eine kompetenzorientierte Forderung abzielt,
die Konzeption der Bildungsstandards jedoch nicht schlussig klart, wie Kompetenzen
mit Bildungszielen vereinbart werden. In der Auseinandersetzung mit Bildung und
Lernen wurden Lernprozesse als Verdnderung und Ausrichtung von Lernhabits und
Handlungsorientierungen bezeichnet, wéhrend Bildungsprozesse eine Transformation
grundlegender Orientierungen meinen. Auf den aufgenommenen Zweig der Didaktik
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gewendet ist zu untersuchen, wie die Verschrankung von Subjekt- und Weltperspek-
tive hinsichtlich ihrer Transformationen in Bildungs- und Lernprozessen des naturwis-
senschaftlichen Unterrichts interpretiert wird. Einen geeigneten Ansatzpunkt bildet der
Begriff der Erfahrung.

Das Ermdglichen von Erfahrungen® erhielten seinen Stellenwert im schulischen Bil-
dungsauftrag (1.1) als Voraussetzung zur Sinnstiftung in der unterrichtlichen Themen-
arbeit. Es wurde Uber kindliche Erfahrungsrdume gesprochen und die gesellschaftli-
chen Anforderungen individueller Kontingenzsteigerung diskutiert (1.2). Soziologi-
sche Grundbestimmungen (1.3) erklarten, dass Mitglieder einer gesellschaftlichen
Gruppe habituelle Erfahrungen teilen. Mit den individuellen Erfahrungsaufschichtun-
gen rahmen sie den individuellen Habitus. Der Erfahrungsbegriff hat eine bedeutungs-
tragende Vielfalt. Er druckt etwas grundlegend Profundes, aber schwer zu Fassendes
aus. Der Ansatz der hier im weiteren Verlauf diskutierten didaktischen Perspektiven
wahlt als Ausschnitt den auf Sinn- und Verstehensvollzug fokussierten Lernprozess
im Kontext von Erfahrungen.

Die vor allem von Combe (2015), Gebhard (2015), Combe & Gebhard (2007, 2012,
2019) und Rehm (2010, 2015) entworfene Theoriearbeit zum fachlichen Lernen und
Verstehen im Unterricht soll das theoretische Geflige liefern und wesentliche Dimen-
sionen des didaktischen und paddagogischen Potenzials von Irritationen und Krisen auf-
zeigen. Wesentliche Vorarbeiten des Erfahrungslernens finden sich bereits bei John
Dewey, die zahlreiche weitere theoretische Reflexion angestof3en haben. Theorien des
Erfahrungslernens sind darum nicht ,,neu*; besonders die Arbeiten von Buck (1989),
Meyer-Drawe (2012) und Benner (2010, 2005) pragen die Diskussion um Lernen
durch Erfahrung und liefern grundlegende Bestimmungen fur das Verstandnis von
Konzepten, wie Combe und Gebhard es fiir den phanomenologisch-hermeneutischen
Kontext des Naturwissenschaftsunterrichts unter Ausbildung einer bildungstheoreti-
schen Anndherung an eine im obigen Sinne dialektisch bestimmte Naturwissenschafts-
didaktik formulieren.

Ein in Bezug auf Lernen und Erfahrung ausfihrlich gedachter Ansatz der Reformpa-
dagogik liegt mit dem erziehungsphilosophischen Werk von Dewey vor (vgl. English
2008, 144ff.). Erfahrung ist der zentrale Begriff seines Hauptwerkes ,,Democracy and
Education”, Dewey zufolge Ziel und Mittel der Erziechung (Dewey 1916, 76). Wenn
auch Dewey aufgrund einer dynamischen Vorstellung von Erfahrung als Vorgang
keine exakte Definition formuliert (vgl. Sevsay-Tegethoff 2007, 30f.), so leistet sie
eine allgemeinere Betrachtung des Verhaltnisses von Subjekt und Objekt des (schuli-
schen) Lernprozesses hinsichtlich des Erfahrungen-Machens und Erfahrungen-Ha-
bens. Sie ist so offen formuliert, dass sie nicht im didaktischen Detail verbleibt, son-
dern eher als ,,Philosophie der Demokratie® (Jorke 2003, 239) verstanden werden
kann. Dem weitreichenden Charakter entsprechend kntipfen Erfahrungstheorien des

30 Der Erfahrungsbegriff wird offensichtlich aufgrund seiner vermeintlichen alltagssprachlichen Eindeutigkeit in
der padagogischen Fachliteratur hiufig verwendet. Gemeinldufige Bezeichnungen wie ,Lernerfahrung® und
»grundlegende Erfahrungen® tiduschen dariiber hinweg, dass aus piddagogischer (vgl. Bilstein & Peskoller 2013)
und philosophischer Sicht (Hegel, Kant und Gadamer) der Erfahrungsbegriff keineswegs eindeutig oder trivial zu
behandeln ist.
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Lernens an Deweys Konzept vielféltig an; mitunter in begrifflichen Ausfiihrungen zu
,primiren* und ,,sekundiren Erfahrungen, dem Moment der Reflexion im subjekti-
ven Erfahrungsprozess, sowie dem Verhdltnis des aktiven ,,Erfahrungen-Machens*
und dem passiven Moment von Erfahrungen, die Dewey als ,,Erleiden unter der
Kennzeichnung der zentralen Attribute der Kontinuitat®! (continuity) und Wechselwir-
kung (interaction) (vgl. Neubert 2009, 14) charakterisiert.

Damit wird bereits bei Dewey die Erfahrung als etwas bewusst Gesuchtes, aber auch
muhevoll Erlittenes skizziert. Erleiden und Erdulden im Lernen kann p&dagogisch ei-
gentlich nicht wiinschenswert sein. Dieser Gedanke von der Negativitat der Erfah-
rung, ihrem Attribut der ,,Widerfahrnis“ und ,,Fremderfahrung® (Waldenfels) fuhrt in
einer genaueren Untersuchung jedoch zum péadagogisch Unumgénglichen. Die Nega-
tivitat der Erfahrung wurde von Gadamer als Notwendigkeit und in ihrer Produktivitat
aus hermeneutischer Sicht interpretiert (vgl. Gadamer 1993). Buck (vgl. 1989) schliel3-
lich hat von dieser Position aus einer hermeneutischen Untersuchung des Zusammen-
hangs von Lernen und Erfahrung im padagogischen Kontext unternommen. Die Ne-
gativitit der Erfahrung vermittelt Lernen als das Schicksalhafte an der ,,.Bruch- und
Riss Stelle im Bewusstsein“ (vgl. Tunceli 2002, 788).

Dewey deklariert den Stellenwert der Erfahrung als zentrales Element seiner Philoso-
phie im komplexen Verhaltnis von Erziehung, Demokratie und Gesellschaft. Buck
hingegen fokussiert den Erfahrungsbegriff als ,,grundlegende Vermitteltheit der Dinge
und meiner selbst, in der mich die Dinge tberhaupt erst etwas angehen® (Buck 1989,
14). Das so erklarte Erfahrungsverstandnis driickt damit eine weitere (hermeneutische)
Facette im Selbst- und Weltverhéltnis des Subjekts aus. Ebenso l&sst sich das Motiv
der Transformation bei Buck wieder aufgreifen. Buck verweist in Ergdnzung auf die
tragende Bedeutung der Vorerfahrung (vgl. Mit Gutsch 2008, 67). Erfahrungen bilden
danach keine isolierten, sondern durch subjektive Vorerfahrungen vermittelte Pro-
zesse, in denen durch Verunsicherung aufgefasster Positionen und Einstellungswandel
der Erfahrungshorizont verandert wird (vgl. ebd., 42f.). Lernen im Kontext von Erfah-
rung fasst Buck als Umlernen auf, das durch seine Verunsicherung prinzipiell riskant
ist, jedoch zu neuen Erfahrungen fiihren kann32. Drei Ebenen sind beim Umlernen nach

81 Every experience both takes up something from those which have gone before and modifies in some way the
quality of those which come after” (Dewey 1938, 27). Diese Attribute des Erfahrungsprozesses werden unten
(1.4.5) im Kontext des Erfahrungslernens wieder aufgenommen.

32 Nun hier auch noch Fragen der Moral und der Philosophie der Ethik zu erdrtern wiirde den Bogen {iberspannen.
Nur folgende Uberlegung scheint an dieser Stelle sinnvoll: Kann eine Produktivitit des Lernens beispielsweise
nicht auch heif3en, zu lernen, die Erfahrung des gegliickten Diebstahls zu machen, den Horizont zu erweitern und
die Produktivitdt im vollendeten Stehlen zu sehen? Demnach: Die Produktivitdt des Negativen im moralisch Frag-
wiirdigen gleichermaBen einzubeziehen? Diese Wendung mag zunéchst absurd erscheinen, geht es aber nicht aber
auch hier um den prinzipiellen Zusammenhang von Lernen und Erfahrung? M. E. liegt keine klare Abgrenzung
darliber vor, was im komplexen sozialen Umfeld Schule gelernt wird, wenn der ,,heimliche Lehrplan® mitbedacht
wird und Schule in ihrer Komplexitét als Gesellschaft im Kleinen gesehen wird. Die scharfe Uberspitzung an der
Diebstahl-causa diene darum als Symbol der moralisch-ethischen Frage.

Die moralischen Implikationen des Gelernten aus der Erfahrung in den hier angefiihrten bedirfen eines genaueren
Hinweises der Lesart der betreffenden Texte. Wahrend Dewey Erfahrung, Handeln und Lernen mit gesellschaftlich-
demokratischen Implikationen verbindet und daraus eine gesellschaftliche Utopie konstruiert, die explizit definier-
ten moralisch-ethischen Prinzipien folgt (vgl. Dewey 1909), verbirgt sich ein moralisch-ethischer Bezug der her-
meneutischen Perspektive im weit verzweigten Feld ihrer philosophischen Praxis. Gadamer entwickelte seine her-
meneutische Theorie stets im Hinblick auf die Ethikfrage und fasste die Hermeneutik als ,,die ontologische Grund-
struktur der menschlichen Erfahrung mit den ethisch-moralischen Anspriichen der praktischen Lebenswelt* (Lee
2008, 329). Auch aus hermeneutischer Perspektive bedingt sich die Qualitat der Erfahrung aus Fragen der Ethik
und Moral. Sie bewahrt damit jedoch einen ontologischen Betrachtungswinkel, mit dem Erfahrung und Lernen an
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Buck involviert: (1) Jede Erfahrung ist eine Erfahrung tber etwas. (2) Jede Erfahrung
ist eine Erfahrung tiber den bisherigen Erfahrungshorizont und (3) eine Erfahrung ,,in
Bezug auf'sich selbst als Erfahrungsinstanz* (Meyer-Drawe 1996, 90). Eine Erfahrung
beschreibt nach den vorangegangenen Festlegungen damit einen Lern- oder Bildungs-
prozess. Buck legt damit fest, dass selbst eine bildungstheoretische Diskussion nicht
bei der begrifflichen Auseinandersetzung um Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten an
sich bleiben kann, sondern an einem Objekt verfangt, an dem (um)gelernt wird. Wenn
in diesem Zusammenhang auf Kompetenzen verwiesen wird, dann stellt sich auch bei
der bewussten Fokussierung auf den Output die Frage nach den Lerngegensténden, die
zu dem Output fiihren sollen. Seitens Buck gelingt im zweiten Schritt eine Anknip-
fung an den Lernbegriff, denn das Erweitern des Horizonts kann als Transformation
verstanden werden, die im dritten Schritt auf die Subjekte des Lernens bezogen wird,
denn hier lernt das Subjekt auch Neues Uber sich selbst: ,,Erfahrungen, die einer macht,
verdndern den Erfahrenden bzw. sein Verhalten® (Buck 1989, 16).

Wo Buck bei einer allgemeinen Position verbleibt, geht Meyer-Drawe (vgl. 2012,
1996, 1982) einen weiteren Schritt in die padagogische Praxis. Sie vertritt eine lebens-
weltlich orientierte Phdnomenologie (Merleau-Ponty), die sich intensiver als Husserl
auch sozialwissenschaftlichen Fragestellungen Offnet (vgl. Lippitz 1987, 103). Die
philosophische Idealitit der Husserlschen Perspektive riickt in der ,,Beschreibung aller
Erfahrung, so wie sie ist“ (Merleau-Ponty 1974, 3) néher an die faktischen Lebens-
vollziige und verschiebt die phdnomenologische Reflexion auf ein lebensweltlich be-
zogenes leibliches, soziales und geschichtlich vollzogenes Verstehen. Lernen und Er-
fahrung ist wie bei Buck durch Uberginge gekennzeichnet. Die Entwicklung des Ler-
nens, seine Prozesshaftigkeit wird von Meyer-Drawe auf Bedingungen der Wirklich-
keit und auf ,,prareflexive Weltverhiltnisse* (vgl. Westphal 2002, 20) zurlickgefihrt.
Meyer-Drawe weist bereits auf einen vorbewussten Anteil der Erfahrung und des Ver-
stehens hin. An dieser Stelle markiert der Begriff eine Wendung von Vorstellungen
des Lernens in Nahe der Entwicklungspsychologie und riickt die Phd&nomenologie in
Blickweite der genetischen Psychologie Piagets. Im Gegensatz zu Piagets Modellen
einer Stufenentwicklung, findet Meyer-Drawe unter Annahme der Negativitat der Er-
fahrung eine andere Interpretation. Das noch nicht Bewusste wird als unthematisches
Fundament im Verhaltnis des Menschen zu seiner Lebenswelt begriffen (vgl. Meyer-
Drawe 1996, 88), einem intuitiven, noch nicht wissenschaftstheoretischen, und logi-
schen Vorverstandnis der Sache gleich (vgl. Meyer-Drawe & Lippitz 1988, 512). Wird

sich so reflektiert werden kann, dass Sie als grundlegende Elemente die diesbeziigliche philosophische Vielfalt
verbindet und die Einordnung ihrer Begriffe erleichtert. Sie 18sen sich jedoch nicht von ihrem Betrachtungszusam-
menhang, wie Heidegger an traditionellen Ontologien kritisiert und konstruieren einen Bedeutungszusammenhang
des Daseins auf das Weltganze (vgl. Heidegger 1929). Der Rekurs der mit dem Erfahrungsbegriff verbundenen
philosophischen Erdrterungen impliziert darum auch immer eine Frage ihrer moralischen MaRstébe. Das hier um-
rissene Lernen aus Erfahrung in der Intention des Guten kann von jeher schwierig eingeldst werden, da eine abso-
lute Philosophie des Guten angesichts der Vielfalt ethischer Theorie nicht vorliegt. So wird eine leitende Annahme
hier gesetzt: Die Intentionalitat von Erfahrung, Lernen und ihrer Moral muss im Kontext eines spezifischen leitka-
tegorialen Welthezugs stehen. Im schulischen Kontext ist dies der Bildungsauftrag, wie er einleitend definiert
wurde. Deweys Erziehungsphilosophie unter dem Zusammenhang von Erfahrung, Demokratieerziehung und schu-
lischen Lernens bedarf darum keines absoluten Stellenwerts, aber besonderer Beriicksichtigung in der Untersu-
chung von Erfahrung und Lernen. Die nicht unbedingte Ubertragbarkeit von Deweys pragmatischer Philosophie
auf Schule heute (vgl. Bohnsack 2003) begriindet auch, den allgemeineren nicht an eine spezifische gesellschaftli-
che Praxis gebundenen Standpunkt der hermeneutischen Philosophie einzubringen.
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diese lebensweltliche und selbstverstandliche Interpretation mit Widerspriichen kon-
frontiert, wird sie dem Subjekt als Irritation zwischen der lebensweltlichen VVorerfah-
rung und dem Neuen wahrgenommen und fordert ein Umlernen am Neuen und Unbe-
kannten ein. Das Wissen wird im Lernprozess transformiert, wobei die alte Erfahrung
bestehen bleibt und sich durch das Umlernen ,,ein bereits etablierter Erfahrungshori-
zont erweitert oder auch in seinem Bestand gesichert wird* (vgl. Meyer-Drawe 2005,
25). ,,Die Negativitdt der Erfahrung bezeichnet dabei eine Erfahrung tber die Erfah-
rung selbst® (ebd.). Damit unterstreicht Meyer-Drawe im Anschluss an Bucks dritten
Schritt, was Gadamer als ,,eigentiimlich produktiven Sinn* (Gadamer 1993, 359) der
negativen Erfahrung bezeichnet. So auch die Lernenden in der Fokussierung auf das
Objekt die Erfahrung ber sich und den Gegenstand machen, betont Meyer Drawe,
dass die Lernenden in ein ,,Medium der Intersubjektivitat (Meyer-Drawe 1996, 95)
eingetaucht sind und der Erfahrungsvollzug durch andere sichtbar wird, die bereits
entsprechende Erfahrungen gemacht haben. Lernen aus Erfahrung wird damit zum so-
zialen Akt, der an andere Lernende in den Peer-Beziehungen bei der Genese des indi-
viduellen Habitus gebunden ist. Meyer-Drawes Beobachtungen zum Lernprozess be-
schreiben zusammenfassend ein Lernen zwischen Fremd- und Selbstbestimmung, ei-
nem unbewussten, unthematischen Fundament des Lernens und dem Bewusstwerden
einer Spannung zwischen Neuem und Bekannten als produktiver Moment der negati-
ven Erfahrung (vgl. Thompson & Weiss 2008a/b, 14). Dieser Moment beschreibt die
Irritation der routinierten Habits und Handlungsorientierungen.

Benner (vgl. 2010, 2005, 2004) bezieht wie Buck und Meyer-Drawe die hermeneuti-
sche Perspektive auf das Phanomen des Lernens und verfolgt die Spur Bucks zum
Stellenwert der negativen Erfahrung weiter. Wahrend Husserl noch die Produktivitét
der positiven Erwartung als den Normalfall (vgl. Husserl 1948, 93) in den Mittelpunkt
stellt und die negativen Tendenzen ,,die Fehlerstellen im System der Gewissheit*
(Buck 1996, 70) anzeigen, interpretiert Buck &hnlich wie Meyer-Drawe die Notwen-
digkeit der irritierenden Negativitat als produktive Bruchstelle des Umlernens. Benner
misst negativen Erfahrungen gar eine existenzielle Bedeutung zu, sie mache ,,eine uni-
verselle Form des Denkens und Handelns* aus (vgl. Benner 2004, 241). Bucks Aus-
fiihrungen verbleiben jedoch im ,,metaphysischen Ideal* (Mitgutsch 2008, 270) und
der Moment der Bewusstwerdung von Erfahrung, die das Subjekt nach Meyer-Drawes
Vorstellung Uber sich selbst macht, wird kaum im Detail erlautert. Benner und English
weisen in ihren Untersuchungen erganzend auf die Korrespondenz des Subjekts mit
sich selbst, mit dem Anderen und ,,Welt* hin (vgl. Benner & English 2003), die eine
hermeneutisch-phanomenologische Verhaltnisbestimmung zwischen Subjekt, Objekt,
Lernen und Erfahrung im Ubergang vom Unthematischen zum Thematischen ermog-
licht.

Der Blick liegt darum eher in den Ubergangen zwischen dem Gekonnten und Bekann-
ten zum noch nicht Gekonnten und Bekannten und bezieht sich dabei auf das von
Meyer-Drawe und Buck bezeichnete Verstandnis des Lernens als Umlernen. Wie aber
die ,,Enttduschung eines Vorwissens manifest, (...) das Alte zwar als das Falsche er-
kannt und in durchaus bestimmter Weise negiert, das Neue aber noch nicht gefunden
ist* (ebd., 102), kann mit Bucks Zusammenfiihrung von Lernen und Erfahrung noch
nicht geklart werden.
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Lernen wird als irritierender Prozess erklart (vgl. Waldenfels 2002, 188), der teils
durch Frustration, Enttduschungen und Fremdheitserfahrungen bestimmt wird (vgl.
Benner 2005, 9). Negative Erfahrungen sind nicht nur unangenehm oder gefahrlich
(vgl. ebd., 7), denn sie strukturieren Lernen als ,,das durch Irritationen markierte Zwi-
schen als Raume (...), die durch Verfremdung eines schon Bekannten strukturiert
sind“ (ebd., 10). Damit ist der Ubergang zwischen Gekonntem und noch nicht Ge-
konnten ber die negative Erfahrung gekennzeichnet, die notwendig, muhevoll und in
ihrer Spannung ausgehalten werden muss (vgl. ebd., 7). Die didaktische und padago-
gische Perspektive muss gar sein, eine Negativitat der Erfahrung — irritierende Zusam-
menhange — im Unterricht bewusst zu provozieren (vgl. Benner 2004, 170), die im
Zusammenhang zum Prinzip der ,,Aufforderung zur Selbsttitigkeit™ steht (vgl. Benner
2010, 78ff.). Der Lernende als selbststandiges und selbstkritisches Subjekt muss in
Initiativen eingebunden werden, die seine Selbststandigkeit hinsichtlich einer selbst-
statigen und kritisch- reflektierenden Auseinandersetzung mit sich und der Welt aus-
bauen (vgl. ebd., 197).

Bis hier kann festgestellt werden, dass Subjekt und Objekt in einem spannungsreichen
Zusammenhang des Lernens durch Erfahrung verbunden sind, der hier bildungstheo-
retisch bereits wichtige Anhaltspunkte liefert, aber noch keine konkreten didaktischen
Formen annimmt. Einen geeigneten Ansatz stellt die bereits in den Studien zum Bil-
dungsbegriff (1.2.4) angedeutete Zweisprachigkeit zwischen Subjektivierung und Ob-
jektivierung dar, die sich mit den vorangegangenen Ausfiihrungen verzahnen lasst.
Nach einer eingehenden Erlauterung des Konzepts der Zweisprachigkeit bis hin zu den
Alltagsphantasien wird es in den didaktischen Grundriss des Erfahrungslernens rein-
tegriert und gezeigt, wie das inhaltliche Verstehen im naturwissenschaftlichen Lernen
und Bilden (aber auch Verstehen der Naturwissenschaften) mit dem Konzept der All-
tagsphantasien gefordert werden kann.

1.4.2 Das symbolische Verstehen der Welt

Gebhard verankert das padagogisch-didaktische Konzept der Zweisprachigkeit in den
Arbeiten von Litt (1959), Boesch (1980) und Blumenberg (1983). Im Ansatz von Blu-
menberg verdeutlicht die Metapher von der ,,Lesbarkeit der Welt“ die Annahme, wie
das Verstehen der Welt in grundlegender Weise durch ,,sinnerzeugende Geschichten*
der Subjekte und nicht im Aufschichten von Fakten erlangt wird. Damit unterstreicht
Gebhard die padagogisch-didaktische Bedeutung von Symbolen, Bildern und Phanta-
sien fur Verstehen und Sinn und auch die Anstrengungen des Subjekts, einen Sinn
herzustellen (vgl. Gebhard 2015, 103ff.). Die Symbole kdnnen als die Instrumente der
Sinnarbeit verstanden werden, die sich aus der Widerstandigkeit des zu erschlieRenden
Gegenstandes konstituieren. Diese Widerstandigkeit des Neuen wurde bereits mit dem
Moment der Negativitat der Erfahrung kennzeichnet und von Combe (2015) in Stadien
des Erfahrungslernens untersucht.

Zu den Phantasien und Symbolen bezieht sich Gebhard auf die Arbeiten von Cassirer
(1961), der die Symbolfdhigkeit des Menschen mit dem Attribut des ,,animal symbo-
licum* hervorhebt und daraus die Funktion und Notwendigkeit ableitet, sich mit Sym-
bolen von der widerstdndigen Welt zu distanzieren. Gebhard greift erneut auf Blumen-
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berg zuriick, um den metaphorischen, durch Symbole geschutzten Weltbezug zu pré-
zisieren. Die aus korperlichen, sozialen und umweltlichen Beziehungen individuiert
gewachsenen Metaphern (vgl. Gebhard, Hoéttecke & Rehm 2017, 145) werden als
,Modelle in pragmatischer Funktion* erklart, die die von Blumenberg gemeinte Les-
barkeit von Welt ermdglichen. Sie sind Mittel einer Sprache, ,,in der Erfahrungen,
Wiinsche, Phantasien und Emotionen artikuliert werden konnen, die noch keinen
(sprachlichen) Ausdruck finden konnten® (vgl. Combe & Gebhard 2009, 558) und die
Deutungsmuster liefern, um etwa Funktionen des Gehirns in der Analogie des Com-
puters zu verstehen (vgl. Gebhard 2015, 108ff.). In Anlehnung an Nohl, Rosenberg
und Thomsen (2015) kénnen Metaphern als origindre Handlungsorientierungen gese-
hen werden. In diesem Sinne ist die Alltagssprache der Kinder oder der kindliche Aus-
druck uber naturwissenschaftliche Phanomene nicht als zu tiberkommendes Stadium
in der Kindesentwicklung zu sehen, sondern als der origindre symbolhafte Ausdruck,
um den Phédnomenen Sinn zu verleihen. Die bildhafte Sprache als symbolisierendes
Habit ist in den Deutungsmustern sowohl der kindlichen anthropomorphisierenden In-
terpretation als auch in der erwachsenen (vgl. Gebhard, Hottecke & Rehm 2017,
172ff.) persistent anzusehen. In Untersuchungen zur Fach- und Umgangssprache ver-
weist Hottecke auf die unterschiedlichen Qualitaten der Sprachen: So wird das Kind
erklédren, dass der nach oben fliegende Ballon ,,nach oben will*, wéhrend ein Physiker
in der Erklarung mit Ausfuhrungen uber Luftdruck und Auftrieb ansetzen wirde (vgl.
ebd., 108f.). Die Fachsprache ist in diesen Erklarungen praziser und fachlich korrekt,
aber mit Gebhards Ausfiihrungen ist eine anthropomorphe Interpretation des Luftbal-
lonverhaltens zwar fachlich nicht richtig, aber der unumgangliche Weg, die Beziehung
zum Phanomen zu knipfen (vgl. Combe & Gebhard 2007, 76) und so die naturwissen-
schaftliche Interpretation an den subjektiven Sinn zu binden.

1.4.3 Subjektivierung und Objektivierung

Verstehen erfolgt nicht allein Gber symbolische Deutungsmuster, Lernerfahrungen
werden auch als ,,interne Bilder gespeichert, als implizit vorhandene und unbewusst
verankerte Symbole des Weltverstehens des oben bezeichneten unthematischen Fun-
daments.

Gebhard zieht daraus didaktisch und padagogische Schlussfolgerungen fiir den schu-
lischen Unterricht. Sie folgen zunéchst einer weiteren Grundannahme, namlich die mit
der unbewussten Konstitution der Bilder verbundene suggestive und manipulative
Wirkung nicht fraglos stehen zu lassen, sondern zum Gegenstand des Denkens durch
Explizieren und Reflektieren zu machen (vgl. Gebhard 2015, 110). Der Ansatz, die
inneren Bilder zur Sprache zu bringen, knlipft an den grundlegenden Weltbezug an
und wird fur das fachliche Verstehen ins Zentrum gestellt. Metaphern und Symbole
komprimieren Erfahrungen und Wissen und fungieren durch ihre Bildhaftigkeit als
Bezug des Subjekts zur bildhaft gespeicherten Information. In dieser Eigenschaft er-
flllen sie ihre praktische Funktion in der Vermittlung zwischen der Begegnung mit
dem neuen Objekt aus der Wissenschaft und den alltagsweltlichen Vorerfahrungen. In
diesem Zuschnitt mussen fur den Unterricht objektive Fakten tiber den Gegenstand in
soziale und menschliche Kontexte eingebunden sein, eine Vermittlung zwischen all-
taglichem, symbolischem Verstdndnis und wissenschaftlichen Fakten angestrengt
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werden. Den ,,Hauptakzent™ bei der Vermittlung verlegt Gebhard auf die Seite des
Subjekts, jedoch ausschliellich in einer stets verbundenen Verschrankung beider Zu-
géange im Herstellen von Sinn und Verstehen (vgl. ebd., 111f.), wie auch Wagenschein
dem Verstehen exemplarischer Lerngenstdnde Vorrang gibt (vgl. Wagenschein 1968).
Eine padagogische Didaktik muss das Alltagliche aufzunehmen und es in neuen Kon-
texten strukturieren, aber nicht konfrontativ die Alltagssprache herabsetzen (vgl. Geb-
hard, Hottecke & Rehm 2017, 144).

Fur den Dialog zwischen Subjekt und Objekt greift Gebhard auf die Begriffe Subjek-
tivierung und Objektivierung (1.2.4) von Boesch zuriick. Mit den Subjektivierungen
wird die Richtung des Verstehens- und Sinnherstellungsprozesses vorgegeben, darum
verortet Gebhard auch hier den Hauptakzent. Sie stiften den primédren ,,nicht hinter-
gehbaren Weltbezug* zum Thema und sind mit den objektivierend représentierten
Fakten und Wissensbeziigen verbunden. Gebhard stellt hier die 0. g. Verschrankung
als oszillierenden Wechsel zwischen Alltags- und Wissenschaftskonzept dar, wobei
das Gleichgewicht je nach Situation in eine der Richtungen verschoben sein kann (vgl.
Gebhard 2015, 106ff.).

Didaktisch gilt es, spezifischen Sprachregister der Alltags- und Fachsprache auszulo-
ten und abzuschatzen, welche Sprache und ihr semantischer Bezug in welchem Kon-
text sinnvoll ist. Im alltdglichen Kontext ist die bildhafte Kommunikation die geeig-
netere Variante, wéhrend es im wissenschaftlichen Dialog, Hottecke weist hier auf die
formalisierte Formelsprache der Wissenschaften hin, auf die formale Prazision und
Komprimierung der Informationseinheiten ankommt (Gebhard, Hottecke & Rehm
2017, 112ff.). Das meint Gebhard, wenn er Gleichgewichtsverschiebungen zugesteht,
aber die Subjektivierung und Objektivierung als komplementéare Sinnklammer der
Zweisprachigkeit agieren und ein bruchloser, wie von Wagenschein (vgl. 1971) gefor-
derter Ubergang zwischen Konzepten und Sprache von Alltag und Wissenschaft ge-
staltet wird. Im Ruckgriff auf das Luftballonbeispiel lautet die Perspektive fiir den Un-
terricht, das bildhafte Verstandnis des Kindes nicht mit padagogischer Nachsicht ein-
zubinden, sondern in seinem Kontext als sinnvoll und zutreffend anzunehmen (Geb-
hard, Hottecke & Rehm 2017, 149ff.), die Sinnverknipfung und Prozesse des Verste-
hens auf diesen Bildern explizierend aufzubauen (vgl. Gebhard 2015, 114f.) und unter
Erhalt dieser Sinnverknupfung eine fachspezifische Prazisierung und Verstehen fach-
licher Konzepte anzustrengen, wo das alltgliche Verstandnis an eine Grenze fihrt
(Gebhard, Hottecke & Rehm 2017, 109). Sprachforderung ist auch Aufgaben des na-
turwissenschaftlichen Fachunterrichts (vgl. Vollmer & Thirmann 2013); in diesem
speziellen Fall setzt sie an der Natur der Sprachen und ihren dahinterliegenden Kon-
zepten an. Mit anderen Worten: Aus didaktischer Sicht bedarf es spezifischer Lernha-
bits, die der symbolisch geleiteten Handlungsorientierung folgen und zum fachlichen
Verstehen fiihren. Gebhard schlagt dazu eine Kultivierung der Alltagsphantasien vor.

1.4.4 Alltagsphantasien

Vor der konzentrierten Hinwendung auf das Prinzip der Alltagsphantasie sollen einige
Ausflihrungen zur naiven Analogie von Hofstadter & Sander (2014) ein Verstandnis
der Idee vermitteln. Voran eine illustrierende Anekdote: Der Professor verabschiedet
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einen Forscherkollegen angesichts einer bevorstehenden Reise und bittet ihn, bei An-
kunft die dortige E-Mail-Adresse mitzuteilen. Alltagliche Analogien wie diese zwi-
schen Post- und E-Mail-Adresse bezeichnen Hofstadter & Sander als naive Analogien.
Eine Analogie zwischen den Adressentypen trifft zwar in einem begrenzten Bereich
zu und erfallt dort ihren Sinn. Analogien wirken als ,,Wegweiser, auf die man sich
verldsst und behaupten sich sehr stabil in den Vorstellungen. ,,Die Stirken dieser
Analogien basieren auf ihrer leichten Verfligbarkeit im Langzeitgedédchtnis in Form
von effizienten, direkt einsetzbaren mentalen Strukturen.“ — und doch seien sie in ih-
rem Geltungsbereich eingeschréankt und davon auBlerhalb ,.fehlerhaft”, denn ihre
»Schwichen riihren daher, dass sie in bestimmten Kontexten in die Irre fiihren™ (Hof-
stadter & Sander 2014, 516), doch der Vorteil der Orientierungsfunktion wiege schwe-
rer als der irreflihrende Fehler. Wie Hofstadter & Sander im Weiteren ausfuhren, bil-
den sich naive Analogien spontan zu den im Unterricht vorgestellten Inhalten und las-
sen sich durch neue Begriffe nicht verdrangen. Uber sie spiele sich letztlich die Ver-
mittlung von Inhalten ab (vgl. ebd., 524). Bisweilen halten sich einige Analogien so
hartnickig, ,,dass man Zweifel daran bekommen kann, ob Schulunterricht in bestimm-
ten Bereichen liberhaupt irgendwelche Auswirkungen hat* (ebd.).

Aullerdem ermdgliche die naive Theorie im Gegensatz zu einer formalen Beschrei-
bung ,,ein entspanntes Nachdenken iiber das Themengebiet”, denn ist ,,der Mensch
(...) mit einer neuen Situation konfrontiert, zieht er normalerweise nicht formale Her-
angehensweisen vor* (ebd., 518), sondern Analogien aus ihm vertrauten (allen mogli-
chen) Bereichen. Das spricht dafiir, im Unterricht eine entsprechende Denkweise als
notwendig ungeachtet ihrer Fehleranfalligkeit zuzulassen und zu kultivieren. Den-
noch: Eine ,,enge Vorstellung von Lernen (...) geht davon aus, dass das in der Schule
vermittelte Wissen vom Alltagswissen unabhingig ist“. Es handle sich um eine Wis-
sensvermittlung, bei der wir ,,Fakten und Vorstellungen, die wir in der Schule aufneh-
men, in einem mentalen Sektor ablegen™ (ebd., 520) und bei der wissenschaftliche
Faktoren von den alltaglichen abgeschieden und systematisch strukturierend tber die
Schulzeit aufgebaut werden. Eine solche Lernvorstellung gehe von zwei Wissensarten
aus: Das von allein zunehmende Alltagswissen und das vom Alltag unabhéngig kom-
munizierbare schulische Wissen, als ,,magischer Abkiirzungspfad verstanden, der es
ermdoglicht, Ideen welche die Menschen in Tausenden von Jahren unter groRer An-
strengung entwickelt hat* (ebd., 521) innerhalb weniger Schuljahre an die Lernenden
weiterzugeben. Diese irrige Vorstellung basiere auf der Annahme einer Uberlegenheit
des logischen Denkens gegenuber dem analogen. Analogien eignen sich nach dieser
Argumentation als erste naive Gehversuche in einem neuen Wissensbereich, einem
Stitzrad gleich, der sobald wie méglich durch das eigentliche fachliche Denken abge-
I6st werden soll, obwonhl sich diese Art zu denken von den geschmeidigen und leben-
digen Vorstellungen wissenschaftlichen Denkens unterscheidet, die nicht mit rigiden
Formalismen zu vergleichen ist, die zur exakten Darstellung des Gedankens entwickelt
wird (vgl. ebd., 521f.). Die stereotype Vorstellung fiir den Unterricht geht davon aus,
dass ,,Menschen, die wissenschaftliche Ideen verinnerlicht haben, gewissermaf3en in
einer Suppe aus formal definierten VVorstellungen schwimmen, die logischen Gesetzen
widersprechen: Analogien haben in dieser Vorstellung keinen Platz* (ebd., 524). Hof-
stadter & Sander fassen den Kerngedanken wie folgt zusammen: ,,Analoges Denken
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ist der Schlussel zum Verstandnis neuer Situationen und zur Schaffung neuer Begriffe,
und das gilt fiir simtliche Stufen, vom blutigen Anfianger bis zum gewieften Experten®
(ebd., 523). Sich ihrer zu entledigen zu wollen, ist also ein fragwirdiges und auch
zweifelhaftes Unterfangen. Zweifellos fuhren Gedankenwege auch zu abstrakten wis-
senschaftlichen Ideen fern der Alltagserfahrung, aber auch diese, so das ,,universelle
Faktum®, griinden in den naiven Analogien (vgl. ebd., 524). Naive Analogien und das
anthropomorphisierende Beispiel des Luftballons kénnen als Falle der Alltagsphanta-
sien gesehen werden und in ihrem illustrierenden Charakter die innere Mechanik des
Ansatzes verdeutlichen.

Combe und Gebhard vermuten, dass tber die Eroffnung eines Phantasieraumes die
Fremdheit des Neuen produktiv iiberwunden werden kann und ,,Irritationen in kon-
struktive Lernprozesse transformiert™ werden. Das Beschiftigen mit Phantasien wird
als eine Art Ubungsraum gesehen, sie umfasst ,,die Fihigkeit, im Inneren Moglichkei-
ten auszuprobieren oder auszutesten* (Combe & Gebhard 2012, 23); sie wird dem Un-
terbewussten als ber bildhafte, metaphorische und assoziative Bezlige erschlossene
schopferische Quelle flr das bewusste Denken (vgl. ebd., 36f.) zugeschrieben, als be-
ziehungsstiftender Ausdruck menschlicher Denkweise (vgl. Gebhard 2009, 55f.) ge-
sehen, die als experimentelle Haltung im realen und gedanklichen Handeln den Lerner-
fahrungen Relevanz verleiht. Alltagsphantasien aus der Verknlpfung der Phantasien
und alltaglichen Vorstellungen werden von Combe und Gebhard als Prototyp des Ler-
nens durch Erfahrung bezeichnet (vgl. Combe & Gebhard 2012, 104).
Alltagsphantasien beinhalten ,,Auffassungen von der eigenen Person (Selbstkonzept),
vom Menschen allgemein (Menschenbild) und von der Welt (Weltbilder)“ (Gebhard,
Hottecke & Rehm 2017, 160) in Form intuitiver Bewertungen der Lerngegenstande
(Gebhard, Rehm & Wellensiek, 2009). Die Phantasien tber den Gegenstand sind als
Avrtikulationen der im bisherigen Verstandnis herangebildeten angehefteten Bilder und
Symbole zu verstehen, die vor ihrer Artikulation bereits unbewusst als implizites Wis-
sen konstituiert sind, die als Elemente der Zweisprachigkeit tber rein objektivierende
Inhalte hinausgehen und jeweils in einem extrem falsch oder richtig sind, aber nur im
Zusammenhang sinnstiftend; Combe bezeichnet sie als epistemische Uberzeugungen
im unbewusst verarbeitenden System (vgl. 2015, 58). Alltagsphantasien im Speziellen
erlauben biographische Vorstellungen in der Anndherung an den Gegenstand einzu-
bringen, sie setzen die Komplexitat der objektivierten Fakten herab und machen sie zu
Objekten der eigenen Lebenswelt, bevor sie uUber die Fachsprache verallgemeinert
werden (vgl. Combe & Gebhard 2007, 64).

Durch Kommunikation mit anderen, mit Lehrern und anderen Schiillern missen diese
nach den didaktischen Schlussfolgerungen der Kommunikation zugénglich und reflek-
tiert werden. Ein fachlicher Problemléseprozess wird ndmlich nicht nur am ,,rationalen
Akteur* betrachtet, sondern die Problemldsung im pendelnden Prozess zwischen ,,im-
pliziten, intuitiven Wissen und den bewussten, sprachlich-reflektierenden Zugangs-
weisen fiir die Auseinandersetzung mit einem Gegenstand* (Combe & Gebhard 2012,
44). Wihrend der ,,Bestimmung der Problemlosung™ (Dewey) ist nicht ein Treibenlas-
sen in den Phantasien, sondern auch ein Anknupfen an konkrete Gedankenverknip-
fungen relevant —demnach die fachliche Arbeit an der Sache wie auch ihre spielerische
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phantasiebezogene Anndherung. Aus dem Fragmentarischen kann schliellich eine
erste konkrete Idee entstehen (vgl. ebd., 45).

Die Zweisprachigkeit wird nun auf eine explizite Ebene transponiert, und im Dialog
die Phantasien in den Bezug zum fachlichen Wissen gestellt. Auf diese Weise werden
die Lerngegenstande durch die Mehrdeutigkeit und emotionale Schicht der Alltags-
phantasien in einen ,,Spielraum des Mdglichen®, ein Experimentieren mit Gedanken-
wegen versetzt (vgl. Gebhard 2015, 113f.). Uber die fachliche Auseinandersetzung
hinweg, bleiben sie als ,,Stiitzbalken* des Sinnbezugs fortwahrend wirksam und er-
moglichen eine ,, Transformation wissenschaftlicher Erkenntnisse ins Alltagsdenken®
(Gebhard 2015, 113). Wie mit Hofstadter & Sander zu ergidnzen wire: ,,Solche Ana-
logien ermdglichen es einer Person, eine neue Situation zumindest irgendwie zu ver-
stehen, indem sie mit etwas Bekanntem verglichen wird, wobei das allerdings spontan,
unbewusst und automatisch geschieht (...)*“ (Hofstadter & Sander 2014, 514).

Oben als Umlernen charakterisiert, wird in der Didaktik in diesem Kontext von einem
»conceptual change* gesprochen, obwohl in der komplementéren Transformation von
Alltags- und Wissenschaftskonzepten eher von einem conceptual growth oder einer
conceptual reconstruction gesprochen werden sollte, bei denen auch oben genannte
Fehlvorstellungen als alltagssprachliche Symbole eine produktive Wirkung entfalten
kdnnen (vgl. Gebhard, Hottecke & Rehm 2017, 156f.). Diese Transformationen kon-
nen einerseits als Lernprozesse angesehen werden, in denen die Handlungsorientie-
rungen durch Subjektivierung neu strukturiert werden. Jedoch lassen sie sich auch als
Bildungsprozesse denken, wenn die fundamentale Natur der Bilder und Symbolisie-
rungen bedacht werden und das ,,Verstehen* als normatives Bildungsziel aufgefasst
wird, wie es Rehm in einem Prozessmodell des Verstehens als sinnkonstituierendes
naturwissenschaftliches Lernen verfolgt (vgl. Rehm 2015). Alltagsphantasien bieten
ein ,,breites Spektrum von Andockpunkten und transportieren Figuren des Selbst-,
Menschen- und Weltbildes* (Gebhard, Hoéttecke & Rehm 2017, 162). Sie ben zu-
nachst eine irritierende Wirkung aus, kdnnen aber auch die Formen der geistigen Kri-
sen im naturwissenschaftlichen Erfahrungslernen annehmen.

Bevor dieser Bogen noch einmal gréfer gedacht wird, ist noch auf Gebhards Referenz
auf empirische Hinweise zum didaktischen und padagogischen Potenzial der Alltags-
phantasien einzugehen. Die Studien von Monetha (2009), Born (2007) und Oschatz
(2011) weisen auf eine lernpsychologische Wirksamkeit von Alltagsphantasien hin. In
den Arbeiten von Monetha & Gebhard (2008) und Oschatz, Mielke & Gebhard (2011)
wird in diesem Zusammenhang der positive Effekt auf die intrinsische Motivation,
aber auch das inhaltliche Verstehen festgestellt (vgl. Gebhard 2015, 116ff.), denn unter
,Reiseleitung der Lehrer an die Vorstellungen der Schiiler anzukniipfen heif3t, am
Widerspruch zwischen der Identitat der Schuler und dem naturwissenschaftlichen An-
gebot anzusetzen (Gebhard, Hottecke & Rehm 2017, 183). Der Umgang mit Alltags-
phantasien ist jedoch kein Selbstldufer, d. h. die Phantasien mussen nicht lediglich
,befreit” werden, um automatisch auch Mitgewinne fiir das fachliche Lernen einzu-
streichen. Das Kommunizieren und Reflektieren bedarf einer Form des Dialogs im
Umfeld forderlicher Grundbedingungen, um ,.die vom Schiiler mitgebrachten Wis-
sens-, Erfahrungs-, und Denkstrukturen so unter Veranderungsdruck zu setzen, dass
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die Schiiler zum Mitbewegen und zum Mitspielen eingeladen sind“ (Gebhard, Hot-
tecke & Rehm 2017, 157). Gebhard macht darauf aufmerksam, dass die Phantasien
uber einen Gegenstand zunachst in der irritierenden Begegnung von der Beschéaftigung
mit dem fachlichen Kern wegflihren, daftr aber eine besonders sinnstiftende Bindung
erhalten bleibt. Fiir das Durchspielen der Spielraume bedarf es zur ,, Transformation
der priméren Irritation” im Lernprozess zundchst ausreichend Zeit zum Verweilen (vgl.
ebd., 119f.). Holfelder (2018) hat jlingst die Rolle von Alltagsphantasien im Kontext
von Nachhaltigkeitsthemen empirisch untersucht.

Im Weiteren sind vor allem einige neurowissenschaftliche Belege im Zusammenhang
mit Phantasietdtigkeit als ,,Schweifenlassen® interessant: Auch in Momenten der nicht
zielgerichteten Aufmerksamkeit, beim Schweifenlassen der Gedanken und Tagtrdu-
men, zeigt das Gehirn ein stabiles Aktivititsmuster im so genannten ,,default mode
network® (DMN) (vgl. Kithn 2014). Die Aktivitit des DMN ist keine Ausnahmeer-
scheinung, tatsachlich wird die Hélfte der wachen Zeit mit Tagtraumen verbracht. Das
heilt auch, dass das Schulkind tagtraumt und auch ein Lehrer, weil es zu den normalen
Hirnfunktionen gehort und richtig verstanden fiir den Unterricht produktive Formen
annehmen kann. Wenn das Gehirn in den Modus des Tagtraumens verféllt — und das
vorzugsweise in Momenten der Routine und Langeweile (vgl. Killingsworth & Gilbert
2010), kann es nicht zugleich zielgerichtet Gber eine Sache reflektieren. Smallwood
und Schooler haben in ihren Studien ermittelt, dass die gerichtete Aufmerksamkeit
beim Reflektieren und Nachdenken dieselben Hirnareale betrifft wie auch das DMN.
Wenn der Mensch vom Tagtrdumen befangen ist, fehlt die Kapazitat fur das reflektie-
rende Nachdenken (vgl. Smallwood & Schooler 2015). Padagogisch dirfte es schwie-
rig sein, das Schweifenlassen in geplanten Unterrichtsphasen der Gegenstandskon-
zentration zu unterbinden oder andererseits anzunehmen, dass die Aufforderung, tiber
eine Sache nachzudenken und Phantasien zu explizieren spontane kreative Verdich-
tungen hervorbringen kann. Wie es scheint, sind die Momente der Tagtrdume beson-
ders wertvoll fur die Kreativitat. Smallwood und Schooler weisen darauf hin, wie beim
Tagtraumen Plane geschmiedet, Erinnerungen und neu Gelerntes gefestigt wird und
Ideen durchgespielt werden, die oben als ,,Spielraum des Moglichen® bezeichnet wur-
den. Das Gehirn stimmt sich in jeglichen Gedankenprozessen, in Vermengung von
alltaglichen Problemlagen und auch intellektuellen Erwégungen mit den Anforderun-
gen seiner Umwelt ab und spielt die Mdglichkeiten durch (vgl. ebd.). Weitere Hin-
weise geben Untersuchungen von Baird (et al., 2012), nach der die Probanden nach
einem Brainstorming vor allem dann eigen Ideen realisieren konnten, wenn sie danach
Gelegenheit zum Tagtraumen bekommen hatten. Das von Gebhard erwéhnte Wegfiih-
ren von der Sache ist weniger als padagogisch wohlwollendes Zugesténdnis zu verste-
hen, sondern ein fiir das kreative Lernen unumganglicher Baustein. Unabhéngig von
der Natur der Herausforderung — ob alltégliche Krux oder wissenschaftliche Proble-
matik, erfordert der Weg zu L6sung einen Abstand von der Problemstellung, eine Zeit,
in der die Sache im Inneren arbeitet (,,incubation®) (vgl. Sripada et al. 2014). Die Lo6-
sung vom bewussten, analytischen Durchdringen des Problems, das ,,perceptual de-
coupling®, gelingt offenbar im Moment des Tagtraumens. In diesen Phasen ist das Ge-
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hirn im ,,default mode* und kann sich nicht mehr auf das exakte Arbeiten konzentrie-
ren, nimmt sich aber die Auszeit, um Gedanken zu sortieren und neue Sichtweisen
heranreifen zu lassen (vgl. Schooler & Smallwood 2011). Die Zweisprachigkeit zwi-
schen Subjektivierung und Objektivierung ist damit letztlich als eine Zwiesprache des
Gehirns zu verstehen. Kreative Ansatze und Problemlésungen werden aus dem flexib-
len Spiel zwischen duReren Reizen und analytischen Denkschemata und dem inneren
Schweifenlassen von Gedanken generiert (vgl. Christoff et al. 2009; vgl. Mason et al.
2007).

Als weitere Grundbedingung benennt Gebhard den bezeichneten Dialog im Austausch
mit anderen, denn als ,,soziale Konstrukte transportieren Alltagsphantasien ndmlich
sozial geteilte (...) Welt- und Menschenbilder* (vgl. Gebhard 2015, 120). Mit anderen
Worten: Das Habit der Alltagsphantasie liefert eine symbolhafte, metaphorische Spra-
che fir das konjunktive Wissen, das nun im Kontakt mit dem naturwissenschaftlichen
Phéanomen expliziert wird und gebildete Handlungsorientierungen irritiert (vgl. Combe
& Gebhard 2012, 112). An diesem Punkt sind die Lernenden, wie Combe (2015, 56f.)
betont, fur sich allein. Sie missen den irritierten Ausschnitt ihres Selbstverhéltnisses
im konstruktivistischen Verstandnis (2.4.6) des (naturwissenschaftlichen) Lernens
(vgl. Duit 1995) selbst neu arrangieren, sodass die Lernenden in ,,situierten Lernum-
gebungen® den tragenden Anteil in Form ihrer Phantasien in den Dialog mit anderem
— im von Meyer-Drawe beschriebenen ,,Medium der Intersubjektivitdt® — in einem
»sprachlich-dialogischen Interpretationsraum® (Combe & Gebhard 2009, 558) ein-
bringen (vgl. Gebhard 2015, 121). Die Lehrenden fungieren hingegen als unterstiit-
zende ,,Krisenhelfer* und irritierende Impulsgeber im durch Alltagsphantasien initi-
ierten Lernprozess, den Combe und Gebhard mal3geblich an Erfahrungen ausrichtet.

1.4.5 Erfahrungslernen

Erfahrung kann vor dem Hintergrund des Bildungsbegriffs als Genese einzelner Hand-
lungsorientierungen gesehen werden. Allerdings ist diese Definition im Kontext na-
turwissenschaftlichen Lernens noch sehr unbestimmt und gibt wenig Aufschluss dar-
uber, wie Lernende im Kontakt mit neuen Objekten lernen. Mit Dewey kénnen einige
Hinweise gewonnen werden, Uber die den sich eine Vorstellung des Erfahrungsbe-
griffs als Basis fir das Erfahrungslernen aufbauen lasst.

Erfahrungen beruhen mit auf den VVorerfahrungen. Den unauflésbaren Zusammenhang
zwischen Subjekt und Objekt im Kontext von Erfahrung beschreibt Dewey wie folgt:
,» Experience‘ (...) regognizes in it‘s primary integrity no division between act and
material, subject and object, but contains both in an analyzed totality* (Dewey 1925,
8). In diesem Sinne kann Erfahrung als Summe eines Lebenslaufs individualisierter
Aktivitaten verstanden werden und Bildungsprozesse als lernbiographische Arbeit, die
zur Entwicklung weiterer Erfahrungen (vgl. Neubert 2012, 215) in der Genese des in-
dividuellen Habitus beitragen. Das eingangs erwahnte Prinzip der Wechselwirkung be-
zieht sich auf das Zusammenspiel zwischen Objekt und Subjekt. Dewey macht insbe-
sondere auf die aktive und passive Rolle des Subjekts bei der Erfahrung aufmerksam
und ergénzt die noch schemenhafte Idee von der ,,Natur der Erfahrung*:

“The nature of experience can be understood only by noting that it includes an active and a
passive element peculiarly combined. On the active hand, experience is trying - a meaning
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which is made explicit in the connected term experiment. On the passive, it is undergoing.
When we experience something we act upon it, we do something with it; then we suffer or
undergo the consequences. We do something to the thing and then it does something to us in
return: such is the peculiar combination. The connection of these two phases of experience
measures the fruitfulness or value of the experience. Mere activity does not constitute expe-
rience. It is dispersive, centrifugal, dissipating. Experience as trying involves change, but
change is meaningless transition unless it is consciously connected with the return wave of
consequences which flow from it. When an activity is continued into the undergoing of con-
sequences, when the change made by action is reflected back into a change made in us, the
mere flux is loaded with significance.” (1916, 163, Herv. des Autors)
Dewey weist ebenso auf die irritierende Begegnung mit dem Neuen hin, integriert den
Moment der Negativitat in den Erfahrungsprozess, figuriert jedoch nicht den aktiv-
experimentellen Teil des Erfahrungsprozesses zur Uberwindung des Neuen. Das nach-
haltige und tiefgreifende Lernen im Zuge von Erfahrungsprozessen lasst sich aller-
dings mit dem Konzept der Alltagsphantasien als padagogisch-didaktisches Kernele-
ment des Erfahrungslernens (vgl. Combe & Gebhard 2007 und 2012; vgl. Combe
2015) realisieren. Combe und Gebhard fassen das Verstehen durch Erfahrung als dia-
logischen Interpretationsprozess in Form des skizzierten Dialogs zwischen dem frem-
den Objekt des Verstehens und dem Subjekt auf und zeigen dazu ein vierstufiges Ab-

laufmodell des Erfahrungslernens.

(1) Die Irritation durch erlebte ,, Fremdheitszumutung “:

Die subjektivierte Anndherung an den neuen Gegenstand I6st eine Konfrontation mit
dem Neuen aus. Das nach Buck und Meyer-Drawe schon immer konstituierte VVorwis-
sen wird durch das Neue in Frage gestellt und das Subjekt mit einer neuen Fremdheit
konfrontiert (vgl. Benner 2005, 8) und einer irritierenden ,,Fremdheitszumutung™ (vgl.
Combe 2005) ausgesetzt. Sie bringt die bisherigen Habits und Handlungsorientierun-
gen an eine Grenze und setzt das Subjekt einer ,,Storerfahrung® aus. Hier flihrt der
Erfahrungsprozess auf eine ,,Krise der Routine” (Combe 2015, 61). Dieser von
Waldenfels als Widerfahrnis charakterisierte Moment erfullt seine padagogische Not-
wendigkeit, wenn nun das Wesen des symbolischen Weltbezuges bedacht wird: Das
Fremde ,,alarmiert das Verstehen und fiihrt zur extensiven Befragung und einem nicht
zu stillenden Deutungsbediirfnis gegeniiber der Wirklichkeit* (Combe 2015, 54). Die
zwangslaufige Zweisprachigkeit in der Erfahrung des Neuen ,,lockt die Ahnung neu-
artiger Erfahrungsmaglichkeiten, deren Sinn allerdings erkundet werden muss® (ebd.,
55). Was nun nicht mehr Teil der Routine ist, weckt die Aufmerksamkeit durch ihre
,.Entselbstverstandlichung®, ihre widerspriichliche Unklarheit erzeugt eine Nachdenk-
lichkeit und Spannung (vgl. Combe & Gebhard 2012, 90; vgl. Dittmer 2010). Die Ir-
ritation jedes Neuen wird als Symbol fiir die nicht aufhebbare Vorlaufigkeit jedes Wis-
sens empfunden (vgl. Ricken 2005). Die Diskrepanzerfahrung zwischen eigenen und
fremden Perspektiven ist jedoch der produktive Moment, der Erfahrungsprozesse in
Gang setzt (vgl. Combe & Gebhard 2012, 15).

(2) ,,Schwellenangst*“ und Krise beim Erleben des Neuen
Erfahrungen werden von Dewey nach unterschiedlicher Komplexitdt in einfache ,,trial
and error“-Erfahrung und der vielschichtigen ,,reflective experience* (denkende Er-
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fahrung) differenziert. Erfahrungen aus Probierhandlungen werden ,,auf gut Gliick ge-
wonnen*, d. h. die Lernenden sind sich nicht bewusst, wann ihnen ein VVersuch gelingt
und begegnen der Irritation durch unreflektierte Proben. Dewey weist mit dem Einfall
der denkenden Erfahrung hingegen auf eine Orientierung an den experimentellen Me-
thoden der Naturwissenschaften hin (vgl. Dewey 1930, 265).
Die denkende Erfahrung als das reflektierte Gegenstiick einer trial-and-error-Erfah-
rung stellt Dewey anhand dreier Merkmale dar:
“They are (i) perplexity, confusion, doubt, due to the fact that one is implicated in an incom-
plete situation whose full character is not yet determined; (ii) a conjectural anticipation - a
tentative interpretation of the given elements, attributing to them a tendency to effect certain
consequences; (iii) a careful survey (examination, inspection, exploration, analysis ) of all
attainable consideration which will define and clarify the problem in hand; (iv) a consequent
elaboration of the tentative hypothesis to make it more precise and more consistent, because
squaring with a wider range of facts; (v) taking one stand upon the projected hypothesis as a
plan of action which is applied to the existing state of affairs: doing something overtly to
bring about the anticipated result, and thereby testing the hypothesis.” (Dewey 1916, 176)
Die Irritation kann nun durch ihre tiefgreifende Wirkung verstarkt zur Reflexion des
Problems motivieren. Die Beunruhigung tiber das Unerwartete kann einerseits so tiber-
fordernd sein und eine weitere Beschaftigung mit dem Neuen verhindern. Wird das
Neue in Teilen zugénglich, kann die Auseinandersetzung Reflexionsprozesse in Gang
setzen, liber die ,,bewéhrte Vorstellungen iiberschritten und transformiert werden*
(Combe & Gebhard 2009, 554), weil entsprechende Habits in Leere laufen und eine
Umstrukturierung der Handlungsorientierungen sinnvoll oder notwendig erscheint.
Das Subjekt muss ber die Irritation also sein vorliegendes Sinnbedurfnis und eine
mogliche Bilanz des Erfahrungsprozesses im Vorwege prifen. Danach entscheidet
sich, in welchem MaRe sich Lernende auf einen Gegenstandsbereich einlassen, die
Schwellenangst tberwinden und neuen Lernerfahrungen 6ffnen (vgl. Combe & Geb-
hard 2007, 38). Ist diese Offnung erfolgt, schlagt die Beunruhigung statt in Abkehr in
die intrinsische Motivation um, den Gegenstand neugierig zu erkunden und die Irrita-
tion in Sinn und Verstehen zu transformieren. Abkehr und Neugier sind die Attribute
des emotionalen Betroffen-Seins dieser Phase, die vor den ersten Versuchen der Prob-
lembearbeitung eine ,,Schwellenangst* vor einem ungewissen Ausgang oder weiteren
unklare Dimensionen des Neuen auslost. Die Verunsicherung ist als eine geistige Ver-
unsicherung denkbar, kann aber auch ,,leibnah* Unbehagen anregen (vgl. Combe &
Gebhard 2012, 21).
Hier liegt im Lern- und Erfahrungsprozess der Moment der geistigen Krise vor, wie er
bereits in Abgrenzung von alltaglichen Krisen bei Marotzki und Koller gefunden
wurde und hier im Lernen durch Erfahrung noch einmal im didaktischen Register aus-
gestaltet wird. Combe betont in Konturierung dieser Krisen, dass sie nicht einmal als
groBBe verandernde Projekte auftreten miissen, sondern bereits als ,.kleine Abweichun-
gen gegeniiber dem Erwarteten* (Combe 2015, 57) wirken. Storerfahrungen in Form
von Krisen und Irritationen sind damit im Gegensatz zu Koller nicht ausschlieBlich als
unverfligbares Geschehen zu verstehen, sondern als didaktische und pédagogische
Notwendigkeit, damit sich Lernende zu fachlichen Gegenstanden in Bezug setzen kon-
nen (vgl. Combe & Gebhard 2012, 30).
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(3) Experimental- und Vorstellungsraum
Sobald der krisenhafte Moment zur Problemlésung dréngt, gelangt das lernende Sub-
jekt in einem Experimental- und Phantasieraum, in der konkretes experimentelles Han-
deln und gedankenexperimentelle Erprobungen die Auseinandersetzung bestimmen
(vgl. ebd., 55f.). Mit Dewey bringen sich die Individuen als bewusste Erfahrungssub-
jekte ein, entwerfen Handlungsalternativen tber die hypothesengeleitete Analyse der
Konstellation und erlangen Erfahrung durch die nachtrégliche Verarbeitung des Erleb-
nisses (vgl. Englisch 2007, 106ff.). Eine Differenzierung nach alltdglichen oder geis-
tigen Erfahrungen wird hier folglich nicht vorgenommen — und darin liegt der eigent-
liche Reiz des Konzepts: Im Kern der Sache wird prinzipiell nicht unterschieden, ob
Erfahrungen machende Subjekte Erfahrungen in Form von praktischen Eingriffen er-
leben oder sich theoretisch auf etwas in der Welt beziehen, in dem das Denken selbst
zur Erfahrung wird. Ganz gleich also, ob es sich um eine gedankliche Auseinanderset-
zung handelt, fur ein Problem eine Lésung entwickelt oder nach Plan ein technischer
Gegenstand hergestellt wird: Damit wird nicht jeder Liickentext vom Arbeitsblatt zur
erfahrungsstiftenden Quelle hochstilisiert, sondern angeregt, intensiver iber das Po-
tenzial einer irritierenden geistigen Erfahrung nachzudenken und wie sie tber diese
Medien —und in welcher Sorte — sinnstiftend und individuell eingreifend wirksam sein
konnen. Solange die Aktivitét eine geistige Bewegung motiviert, die in ihrer Substanz
eine denkende Erfahrung ausmacht, kann sie als solche auch gelten.
Im Verstehensprozess ist hier die Stelle zu sehen, wo das lernende Subjekt im Zustand
der ,,awareness* sich der Beschaffenheit der Objekte des Lernens bewusst wird, die
Zusammenhdange zwischen sich und dem Gegenstand experimentell erkundet (vgl.
Gebhard, Hottecke & Rehm 2017, 194f.) und die Irritation bearbeitet (vgl. Libke &
Gebhard 2016). Ein komplexer Erfahrungsprozess verlangt, das zielgerichtete Han-
deln und seine Handlungsfolgen fir die Bewaltigung zukunftiger Situationen zu be-
trachten. In Deweys Worten:

“To ‘learn from experience’ is to make a backward and forward connection between what

we do to things and what we enjoy or suffer from things in consequence. Under such condi-

tions, doing becomes a trying; an experiment with the world to find out what it is like; the
undergoing becomes instruction -- discovery of the connection of things.” (Dewey 1916, 164)

Zugleich ist das Erfahrungssubjekt mit sich in der Beziehungsklarung allein. Erfah-
rung kann nicht ,,beigebracht werden, Sinn und Verstehen des neuen Zusammen-
hangs muss jeder flr sich in seinem psychischen System konstruieren.

Die Individuen erleben ein Versunkensein in die Sache. Personliche Tiefenschichten
kdnnen durch dieses Erleben angeregt werden (vgl. Combe & Gebhard 2007, 16) und
zu neuen Krisen in der Gegenstandsbehandlung fuhren, die zwar eingreifend erlebt
werden, jedoch vom Handlungsdruck der lebenspraktischen Entscheidungssituationen
befreit sind (vgl. Koller 20123, 110). Gleichwohl sind sie expliziert durch Alltagsphan-
tasien lebensweltlich fundiert. Diese Seite des Erfahrungslernens ist zu beachten, wenn
Schule bis auf wenige Ausflige im Bereich der Projektdidaktik, in denen der ,,Ernstfall
zum Lehrmeister erhoben wird, in der Regel eine ,,formalisierte und kiinstliche gehal-
tene Lernumgebung® (Combe & Gebhard 2012, 17) konstruiert. Die Schule als lebens-
weltlicher ,,Schonraum® (Combe & Gebhard 2007, 16), so vermuten Combe & Geb-
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hard, erméglicht Erfahrungen, indem Begriffe und Beschreibungen mit gemachten Er-
fahrungen verwoben, in Frage gestellt werden und Neuzuschreibungen erhalten. Durch
diese Mittelbarkeit wird die geistige Krise des Erfahrungslernens auch als ,,Krise der
MuBe*“ (Combe & Gebhard 2012, 30) bezeichnet, die nicht unmittelbar leiblich erfah-
ren wird und trotzdem eine intensive Beschaftigung mit einem Thema entfaltet; die
Gelegenheiten eroffnet, etwas iiber sich selbst zu entdecken. Und doch: ,,Sie ist im
Prinzip vermeidbar, wird aber durch das Subjekt in oft unermiidlichen Anldufen selbst
herbeigefiihrt” (Combe & Gebhard 2009, 554f.), wenn Moglichkeiten des eigenen
Ausdrucks wie in Form von Alltagsphantasien vorliegen. Irritation und Krise sind die
Diskrepanzerfahrungen, die zum ,,Mitmachen und Mitspielen® einladen und Anlésse,
die nachdenklich machen. Anl&sse etwa in Form von Perspektiven des Alltags, die ihre
irritierende Wirkung durch Gegenfuhrung mit neuen Aspekten erzielen (vgl. Combe
& Gebhard 2012, 30f.).

(4) Finden einer Sprache

Doch diese Erfahrungen dringen auch nach auf3en, ,,sind in Kommunikation iiberfiihr-
bar und damit sichtbar, vergleichbar und dokumentierbar. Es geht um ,,Anschlussfa-
higkeit unseres inneren Dialogs® im sozialen Austausch mit anderen im Bediirfnis
nach fremder Rede (vgl. Combe & Gebhard 2012, 26), wie ihn auch Gebhard im Um-
gang mit Alltagsphantasien nennt, in dem die eigenen Erfahrungen sich kontrastierend
im Kontakt mit anderen abscheiden oder riickversichern lassen (vgl. Combe 2015, 56).
Die gefundene Sprache speist sich aus der zweisprachig gewonnen Erkenntnis des Er-
fahrungsprozesses und ist darum im Ergebnis nicht als fachlich prézise gedufRerte Deu-
tung zu bewerten, sondern im Ruickgriff auf Gebhard symbolisch und bildhaft gepréagt
(vgl. ebd., 56f.). Combe schlielt an dieser Stelle mit den Alltagsphantasien als didak-
tische Form dieser Auseinandersetzung und Sprachgewinnung an und betont auch aus
Sicht des Erfahrungsprozesses die Bedeutung von sozial induzierten Perspektivwech-
seln und der notwendigen Zeit zur ,,Uberbriickungsarbeit zwischen der Eigenwelt der
Schiiler und der Sinnwelt von Fachern* (ebd., 62).

Mit dem Erfahrungsprozess wird kein Endpunkt definiert, denn mit der sich abzeich-
nenden Erfahrung und Einordnung in die bisherigen Handlungsorientierungen werden
auch diese nicht fraglos, sondern kénnen als Habit in neuen Zusammenhéangen getibt
und variiert werden, die dann bis zur fachlichen Prézisierung reichen kann. Die Not-
wendigkeit des Verweilens und Sozialitat des Lernens stellen ihre Anspriiche an die
Unterrichtsgestaltung: Die ,,Experimentatoren sind Teil des experimentellen Prozes-
ses“ (ebd.). Den Schiilern muss ihre kreative Schliisselrolle beim Lernen durch Erfah-
rung bewusst werden und sie miissen verstehen, sich experimentierfreudig und kom-
munikativ mit anderen einzubringen, wéhrend Lehrer sich in der VVorstrukturierung der
Themen mit Gespir zugleich auf irritierende Momente in der Funktion als Krisenhel-
fer (Combe & Gebhard 2012, 98) und vertraute Elemente des Themas ausrichten und
mit kompetenten Anregungen und Strukturierungshilfen den individuellen Prozess
durch Aufgreifen von Alltagsphantasien und Nutzen von Sprachbildern unterstiitzen
(vgl. Combe 2015, 62f.). Lehrer nehmen damit eine Doppelrolle aus einem Rickhalt
flir die Schiler im Laufe des aufwiihlenden Erfahrfahrungsprozesses einerseits und die
des signifikant Anderen ein, der vertraute Routinen aufbricht. Der gesamte Ansatz in
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der Spannweite von Zweisprachigkeit, Sinn und Verstehen, Alltagsphantasie, Irritation

und Erfahrung lasst sich wie folgt zusammenfassen: Verstehen ist
,»das Ergebnis eines mehrstufigen Lern- und Erfahrungsprozesses, den der Einzelne im Um-
gang mit einem Gegenstand bewéltigen muss. Dabei spielen Erfahrungen, Irritationen und
Phantasien der Lernenden eine entscheidende Rolle. Fir den Zugang zu einem Lerngegen-
stand sind Phantasien und innere Bilder wichtige Zwischeninstanzen fir das Verstehen. Sie
ermdglichen ein spielerisches Oszillieren zwischen Ich und Welt — zwischen der sachlich-
objektiven und der subjektiven Seite. Die Bedeutung und Tiefe der Auseinandersetzung mit

einem Gegenstand schlégt sich zumindest auch im inneren Dialog mit subjektiven Bildern
und Phantasien nieder.* (Gebhard, Hottecke & Rehm 2017, 190)

1.4.6 Newtons Apfel - Ubergange zwischen Fachkultur und Alltag Giber Irritation
und Phantasien

An dieser Stelle soll exemplarisch weiter Uberlegt werden, wie Alltagsvorstellungen
und Alltagsphanomene gedacht als Irritation zur Behandlung in einer alternativen
Fachkultur Einzug finden kdnnen. Ein vermutlich irritierender Unterrichtsgegenstand
verlangt — sofern es Uberhaupt Gelegenheit und Mdglichkeit geben sollte, ihn zu in-
szenieren® — in der didaktischen Reflexion nach Uberlegungen zu seiner fachorien-
tierten Relevanz, ohne potenzielle Spielrdume einzuengen und padagogische Ange-
messenheit aufzukindigen. Problemlagen des Alltags fir eine Krisenkonstellation im
Unterricht sollen Nahe generieren, sind paddagogisch grenzwertig, wenn sie schockie-
ren. Doch wo liegt der schmale Grat, auch lebensweltliche Konzepte so zu irritieren,
dass ihre Relevanz fur den Fachunterricht genutzt werden kann?

Combe und Gebhard sprechen davon, die Routinen und das Bekannte zu entselbstver-
standlichen. Dafur qualifizieren sich Irritationen, die einen betroffen machenden und
Neugier weckenden Bezug zu Themen des Faches er6ffnen. Wie diese individuell be-
troffen machende Nachdenklichkeit in der schwierigen Verhaltnissetzung der Fach-
kulturen und den Alltagsvorstellungen der Lernenden realisiert werden soll, ist das zu
bearbeitende Problem im Ubergang von Fachkultur zu alltaglichen Bezligen. Wie kann
etwas nachdenklich machen, aber so ernst werden, dass es beschéftigt und kein fliich-
tiger Gedanke einer kurzweiligen Spielerei bleibt? Wie soll dabei die Verbindung zu
fachlichen Fragen gewonnen werden?

Es lohnt aus Sicht der Fachwissenschaft an Irritationen in Form dieser Widerspriiche
zu arbeiten, damit die Lernenden Gelegenheit haben, mit ihren Vorerfahrungen zur
Sache beizutragen. Jene Positionen aus den Widerspriichen zu entwickeln verspricht,
auf Basis von subjektiven Symbolen, kommuniziert Gber Alltagsphantasien, darunter
naiven Analogien, in Berihrung mit dem Sachgegenstand zu kommen. Der Unter-
schied zwischen Vorwissen den sich aufkommenden Widerspruchserfahrungen mit
dem Neuen stellen eine Verbindung zu fachlichen Positionen her und bilden in der
experimentellen Herangehensweise in authentischer Weise naturwissenschaftliche
Praxis als soziale Koproduktion ab. Damit wird der Fachdiskurs weniger vorhersehbar
und weniger kompakter, der Stoff entbindet sich einer Uberdidaktisierung — aber er

33 Fischer-Lichte (vgl. 2012, 55f.) bezeichnet inszenierte Unterrichtssituationen als theatralische Momente des Un-
terrichts. Inszenierungen kénnen Chancen fir produktive Irritationen darstellen, im Zuge der Unvorhersehbarkeit
des Unterrichts allerdings nicht ,,produziert” werden.
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wird, wie Naturwissenschaft selbst auch, mehrdeutig und ist progressiven Transfor-
mationen unterworfen. Uber diese Praxis haben die Handlungsorientierungen und Er-
fahrungen der Lernenden einen Sinn, denn die Auseinandersetzung wird zu einer sub-
jektiven Angelegenheit. Dabei kommt es womadglich gar nicht zu dramatischen Um-
brucherfahrungen, wie sie oft in projektdidaktischen Praxisbeschreibungen zu finden
sind (vgl. Gudjons 2014), sondern zu den kleinen Verschiebungen des Gewohnten.
Dazwischen liegt jedoch das Problem, die Fachkultur so wahrnehmen zu kénnen, dass
sie den Lernenden als Aufmerksamkeit geltender Widerspruch zu ihrem alltaglichen
Konzept oder der vorliegenden routinierten fachlichen Interpretation bewusst wird und
beachtenswert erscheint. Damit ist nicht gesagt, dass prinzipiell jede Praxis des Unter-
richts in dieser Dramaturgie ablaufen muss und kann, doch sollte darin das VVerhéltnis
zum Sachgegenstand gegrundet werden und sichtbar bleiben. Dass in anderen Episo-
den Fertigkeiten gelibt und gefestigt werden mussen, steht dabei auller Frage. Die Li-
cke zwischen der Alltagswelt und dem Anspruch einer Fachkultur scheint auch nur im
ersten Moment grof3. Wie an den naiven Analogien zu sehen war, halten sie durchaus
kreative Verbindungen bereit, die es lohnt aufzunehmen und dabei nicht stehen zu
bleiben. ,,Bezogen auf den Unterricht kann also die Idee einer bereits in sich vollstan-
dig bestimmten Fachlichkeit ebenso wenig eine Ldsung sein, wie ein beliebig assozi-
atives Treibenlassen” (Combe & Gebhard 2012, 63). Das heif}t, die engen Grenzen
darin zu relativieren, indem das Verstandnis von Assoziation und Fachkultur in durch-
lassigen Ubergangen gesehen wird. Diese Verschiebungen bleiben in einem pédago-
gischen Schutzraum und erscheinen gleichfalls so unaufféllig, dass deren Tragweite
uberlegt werden muss. Denn so wird eingreifendes Verstehen wie eine sehr kon-
zentrierte, hermeneutisch anspruchsvolle, aber tiefgehende Irritation aufgefasst. Sie
widerspricht zudem aus didaktischer Sicht grindlich dem géngigen Bild von methodi-
schen und didaktischen Konzepten, wie etwa dem Projektunterricht, die in einer re-
formpdadagogischen Orientierung das problemldsende Abarbeiten in methodisch an-
spruchsvollen Arrangements mit Attributen der Handlungsorientierung und Anspre-
chen aller Sinne verbinden (vgl. Emer & Lenzen 2009).

Der didaktische Hebel dieser ,,Verschiebungen* kommt dem Apfel Isaac Newtons®
gleich, der doch so simpel wie auch erschitternd eine fundamentale Bewegung im
Geiste angeregt hat: Newton, berichtet Berlinski (vgl. 2002, 2f.), befand sich nicht in
einer hochtheoretischen und konzentrierten Auseinandersetzung mit der Gravitation,
als ihm die Erkenntnis kam. Es war das Verweilen in Zeit und Mule, als der vom

34 David Berlinski beschreibt in seinem sehr schénen Biichlein ,,Newton's Gift: How Sir Isaac Newton Unlocked
the System of the World“ Newtons epochale heuristische Leistungen. Darunter zeichnet Berlinski nicht nur die
Anekdote vom Apfel authentisch nach Informationen von Newtons Biograph Wiliam Stukeley nach, sondern findet
fur diesen Moment eine Sprache, die der hier vertretenen Interpretation von Irritation und Erfahrung sehr nahe
kommt. Einen vortrefflichen Eindruck liefert folgende Passage: “What Newton in fact did say, Stukeley remem-
bered, is that “there must be a drawing power in matter,” the aforementioned thouglit-inducing boink prompting
Newton to a series of reflections progressively at odds not only with common sense but with the common world
that common sense reflects. At first, it is true, the notionof a “drawing power” in material objects suggests a physical
question answered by a metaphysical evasion, a drawing power kin to the notorious dormitive power by which
schoolmen explained the fact that opium induces sleep. Like the letter “c,” question and answer describe a shape
in prospect of becoming a circle. Traveling around its backside, we ask why opium induces sleep. Ascending
smoothly its flank, we learn that opium has a dormitive power. A spark now shuttles between the typesetter’s gap.
A dormitive power is just the power to induce sleep, so that by the time one revolution of the circle has been
completed, we have understood only that a substance with the power to induce sleep has the power to induce sleep”
(Berlinski 2002, 2f.).
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Baum gefallene Apfel Newtons Aufmerksamkeit auf sich zog. Das schlichte Fallen
des Apfels bewirkte im rechten Moment eine kleine Verschiebung des Bekannten, das
Knupfen der ihm vorliegenden Kenntnisse zu einer neuen Idee, die in der Folge eine
Formulierung des fundamentalen Verstandnisses der Gravitation in der Physik nach
sich zog. Newtons Fall beschreibt, dass ohne die bildhafte Phantasie nie eine Ubertra-
gung in naturwissenschaftliche Zusammenhange gelingen diirfte — auch, dass ohne ein
Bewusstsein eines maglichen theoretisch- fachlichen Gefuiges keine fruchtbare Bezie-
hung gelingen konnte, die deren Liicken oder Widerspruchlichkeit bezeichnet. Der
herunterfallende Apfel als relativ unbedeutendes Ereignis der Alltagswelt ist nicht das
erschutternde Ereignis, das die existenzielle Lebenswelt in ihren Grundfesten bewegt,
sondern einen bildhaften AnstoR gibt, der gedankliche Vorstellungen durcheinander-
wirft und neu kombiniert. Man erwarte nicht, dass sich ein epochales Genie und ein-
greifendes Erlebnis wie das Newtons ein Wunderwerk fiir den Unterricht bedeutet und
schlichte Gesten wie der fallende Apfel eine didaktische Kehrwende markieren. Das
Beispiel kann aber zu der Einsicht fihren, dass die Gegenstandsbehandlung in Schule
sich nicht im Aufzwingen einer erwiinschten Meinung erschépfen darf, sie erfordert
eine Haltung, die Kontroverse in der Wissenschaft auch als kontroverse Behandlung
im Unterricht zuzulassen. Oder: Auch ausgetretene Pfade der Wissenschaft den Ler-
nenden nicht als fertiges Wissen zu prasentieren, sondern selbst entdecken zu lassen.
Zeit zu geben heil3t unter dieser Perspektive, nicht unmittelbare nachweisbare inhalt-
liche Kompetenzen zu erwarten, sondern eine sinnerfulllende Grundspannung wirken
zu lassen, die motivierend an den Fachunterricht bindet und den Gegenstandsbehand-
lungen Sinn verleiht.

1.4.7 AnschlieBende didaktische Uberlegungen
Im Gesamtuberblick lassen sich abschlieBend konkrete Erfordernisse an das didakti-
sche Design des Unterrichts erganzen:

1. Die Schuler benétigen Freiraum fur subjektivierende Ausdrucksmaglichkeiten
in fachlichen Lernsituationen, die fir spielerisch-produktives Ausloten offen
sind.

2. Zugleich bedarf es des Erlernens und Ubens fachlicher Basics, von denen aus
die Mehrdeutigkeit und Interpretationsvielfalt entwickelt werden kann.

3. Die Lehrer fungieren als Krisenhelfer. Sie helfen, Positionen zu hinterfragen,
alternative Deutungen dagegen zu fuhren und eigene entwickeln zu lassen. Sie
mussen im Horizont der Erfahrungen die Lernenden herausfordern und eine
neue Sichtweise provozieren (vgl. Meyer-Drawe 1996, 91), indem sie routi-
nierte Einsichten und Wissensbestande irritieren und Nachdenklichkeit bei den
Lernenden erzeugen.

Wie das Beispiel zeigt, beschreiben die Erkenntniswege von Newton den Abgleich
und die Gegenfuhrung von verschiedenen Perspektiven. Fiir diesen Weg finden
Combe und Gebhard empirische Befunde, die diesen Weg unterrichtsbezogen besta-
tigten und bereits (oder gerade) in der Grundschule nahelegen (vgl. Combe & Gebhard
2012, 99). Vergleiche sind in der Schule alltaglich: Schiiler vergleichen sich unterei-
nander in Einstellungen, Leistungen, sozialen Beziehungen und Besitztimern und sind
auch die umfangreiche Praxis der Leistungsvergleiche gewohnt. Erganzt wird nun um
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ein padagogisches Spektrum: Die Alltagsphantasien werden mit den fachlichen Deu-
tungen verglichen und aus der Irritation der Routinen didaktisches Potenzial geschopft.
Mit darauf zugeschnittenen Fragen und einer konstruktiven Fehlerkultur bestehen ge-
eignete Zugangswege (vgl. Oser & Spychiger 2005). Es muss, paddagogisch gespro-
chen, um eine Kultur der Fragen und Fehler handeln, die sich der in Reflexion des
eigenen Handelns und an der Widerstandigkeit des Neuen bricht und Fehler darum als
notwendige Grundlagen flr Lernerfahrungen wertschatzen muss.

Die Fragen der Lernenden werden nicht padagogisch gut gemeint zum Themenauftakt
gelobt, aber bald vergessen, sondern so eingebracht, dass sich eine Mehrdeutigkeit der
Perspektiven tber das sinnstiftendes Fundament der lebensweltlichen Situiertheit aus
,»Empfindungen, emotionalen Resonanzen, Weltbilder[n], epistemische[n] Motive[n],
aber auch Konfliktspannungen im Bereich des Entwurfs der eigenen Person (...)*
(Combe & Gebhard 2012, 83) in ihrer subjektivierenden Geltung entfalten kann, bevor
sie fur die fachliche Auseinandersetzung auch in sachliche Bahnen gelenkt werden.
Fragen bergen das Potenzial, krisenhafte Prozesse des Erfahrungen-Machens einzulei-
ten, Meinungen einzubringen und auszutauschen, Deutungsinitiativen anzustrengen,
in der Analogie, Phantasien, alltagssprachliche Deutung und fachliche Interpretation
in Wechselwirkung treten. ,,Das Gespréch ist dann Teilhabe an der Perspektive und
Subjektivitiat des Anderen® (Combe & Gebhard 2007, 106). Der Dialog fordert heraus,
die eigene Position zu tberdenken, sie zur Sprache zu bringen und die VVoraussetzung
flir gemeinsame Erfahrungen zu schaffen (vgl. Rehm 2003, 206 ff.).

Der Fehler im Sinne einer subjektivierenden Vorerfahrung ist ebenso wenig wie die
Negativitit der Erfahrung ,,schlecht™ und zu vermeiden. Er muss als das konstruktive
und padagogisch notwendige Gegenstiick zur gebrauchsfertigen Wissensvermittlung
sein. Wenn Fehler vor allem Wissensliicken blof3stellen und die Lernenden beschdmen
(vgl. Combe & Gebhard 2009, 562), verhindern sie eine Lernhaltung, die das Aufkom-
men von Prozessen beglinstigt, die ,,eine kognitive Aktivierung (qua Irritation) als
auch eine mentale Modellierung des Lernproblems (qua Phantasie) (ebd.) erméglicht.
Eine sich 6ffnende Grundhaltung mit Spielrdumen zum aktiven Kooperieren und ex-
perimentellen Entdecken unter Einbringen des Alltagswissens wird als tragfahiger Ge-
genentwurf offensichtlich (vgl. Combe & Gebhard 2007, 107).

Dass sich die Schiller diesem Prozess nicht entziehen, hangt auch mit der konsequen-
ten Haltung der Lehrer zusammen. Zum einen konfrontieren sie mit dem fachlichen
Wissen und dem fachlichen Denkmodell in ihrer Profession als Fachleute, konnen ge-
zielt Deutungen der Lernenden mit fachlichen kontrastieren und methodisch in ein Ge-
sprach oder VVorschlag zur Bearbeitung einbringen. Kein Lehrbuch oder interaktives
Material ersetzt den zwischenmenschlichen und padagogischen Instinkt, der von qua-
lifizierten Lehrern zu erwarten sein sollte. Im Ubrigen: Eine auf Effizienz abzielenden
Formalisierung der Bildungsprozesse unterschlégt das Lernen tber Etwas (Buck), in-
dem sie sich auf Selbststandigkeit und Betonung der Selbstreflexion fokussiert und
damit eine selbsttransparente Subjektivitat der Lernenden voraussetzt. Sie erhalt ihre
Grenzen in den intuitiven Alltagsphantasien, die den Lernenden laut Meyer-Drawe
(vgl. Meyer-Drawe 2012, 208f.) genauso wenig wie ihre habituellen Dispositionen im
Lernen bewusst sind. Pddagogisches Handeln muss sich darum zwischen den Polen
von Selbst- und Fremdbestimmung bewegen — zwischen der Fassung des Lernens als
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Vorgang, den die Schiler selbst konstruieren, der aber auf die Einwirkung durch einen
Anderen oder ein Anderes angewiesen ist. Dann sind die Schuler weiterhin auf Anre-
gungen, Hinweise und Verunsicherungen der Lehrer zuvorderst und Mitschiler ange-
wiesen, um die Phantasien, Metaphern und Ideen zu explizieren und im Erfahrungs-
prozess zu nutzen.

Zuletzt: Man kann auf den ersten Blick eine Skepsis dartiber empfinden, ob der Fach-
unterricht durch das integrale Ankntipfen an Alltagsvorstellungen und gar Phantasien
»aufgeweicht wird — eine leichtgewichtige Didaktik hervorbringt, die das fachbezo-
gene Lernen um pédagogische Motive preisgibt. Die Skepsis wird sich als stabil er-
weisen, wenn das Idealbild von Unterricht dem Abarbeiten von Themen entspricht.
Eine derartige Haltung geht jedoch von einem Bild der Lernenden als programmier-
bare Subjekte aus, die nur artgerecht formatiert und beschickt werden mussen. Mit
diesem Ansatz wird — kognitionspsychologisch, erziehungswissenschaftlich und neu-
rowissenschaftlich begriindet und belegt — jedoch gerade die Substanz des fachlichen
Verstehens unter Sinnbedeutung angeriihrt. Dieser Ansatz einer Transformation von
irritiertem Wissen und Handlungsorientierungen lasst sich sowohl auf den eingefuhr-
ten Lern- und Bildungsbegriff und sowohl auf Bildungsstandards beziehen, denn Er-
fahrungen als aktiver Prozess zielen auch auf ein Verfugen der Kompetenzen dem An-
satz der Scientific Literacy folgend ab und kniipfen sie an den Sinn der aus dem Er-
fahrungsprozess veranderten Habits. Das Konzept stabilisiert sich sogar gerade im An-
satz der Bildungsstandards, die Lernenden nicht einen kanonischen Input der Inhalte
»durchnehmen* zu lassen, sondern, um mit Wagenschein (vgl. 1999) zu sprechen,
exemplarische und dafur intensiv bearbeitete und verstandene Auseinandersetzungen
mit den Themen anzustrengen. Uberdies bildet es eine Praxis des Problemlésens und
der Kooperation ab, wie sie ein inhaltsfokussiertes Lernen nicht herzustellen vermag:
Eine Lernkultur mit Elementen des Widerspruchs, der Problemstellung, der koopera-
tiven Durcharbeitung, die das Provisorische und oftmals Uneindeutige der Ergebnisse
und Experimente integriert, realisiert nicht nur intensive fachliche Lernprozesse, son-
dern auch ein Verstédndnis der Naturwissenschaften und naturwissenschaftlichen Wis-
sens wie es in der Didaktik unter dem Begriff der ,,Nature of Science® (vgl. Duit et al.
2014) propagiert wird.

Es mag sein, dass zunéchst die gewonnene Erfahrung sich nicht durch die Individua-
litdt des Lernens unbedingt in Ergebnissen von Testaufgaben wiederspiegeln. Die Po-
sition, dass uber die Qualitat von Unterricht und Lernprozess nicht allein die Ergeb-
nisse von Testaufgaben etwas aussagen, wird (wie gesagt) auch im Kompetenzansatz
vertreten. Erfahrungslernen in diesem Grundriss kann sich an Bildung und Lernen ori-
entieren, wie es die Bildungsstandards allein nicht vermdgen.
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1.5 Irritationen durch kooperatives Lernen
Zum Einstieg eine Fallgeschichte aus der Unterrichtspraxis® im Natur-und-Technik-
Unterricht (NuT) der sechsten Klasse:

Ein Schiler der Klasse erzéhlte vor dem Unterricht an seinem Tisch von einem zusammen mit
der Mutter gebauten Insektenhotel und hoffte nun, dass auch Bienen einen Stock griinden wiir-
den, denn das sei schlieBlich wichtig. Am Tisch entstand eine Diskussion (iber die Bedeutung
der Honigbiene, welchen ,,Zweck" sie fiir die Natur habe oder die Biene eher eine Gefahr
darstelle und, wie im Falle der auf Bienen allergisch reagierenden Schwester eines Mitschi-
lers, gar unerwiinscht sei. Die Diskussion kreiste um verschiedene Gedanken; der ,, Hotelbe-
sitzer* wusste zu erzdhlen, dass Bienen ihren Weg tanzen und den anderen den Weg zu einer
geeigneten Futterstelle und geeigneten Wohnstatt zeigen kénnten, was die Unterredung auf
das Gehirn und den kollektiven Verstand der Biene fiihrte, ob der Bienenstaat ein ,,fliegendes
Gehirn sei*. Die Lehrerin horte das Gesprdch bei der Vorbereitung der Stundenmaterialien
an, hielt inne, 1dschte die mitgebrachte Stundengliederung und blendete stattdessen spontan
und (man darf sagen) geistesgegenwartig ein Bild der Honigbiene mit dem Einstein zuge-
schriebenen Zitat ein: ,,Wenn die Biene einmal von der Erde verschwindet, hat der Mensch
nur noch vier Jahre zu leben.** Die Lehrerin erkldrt zum Stundenbeginn das Vorhaben, auf
das Gesprachsthema des Gruppentischs eingehen zu wollen und bat die beteiligten Schiler
kurz darlber zu sprechen, wie das Thema entstanden war. Die meisten Schiler stimmten dem
Vorschlag zu, das Thema Schwimmen und Sinken auf die n&chste Stunde zu verschieben und
sich stattdessen mit Bienen zu beschéftigen. In der methodisch gut eingespielten Klasse betei-
ligten sich der GroRteil der Schiler mit Interesse an der Diskussion rund um das Zitat und
brachten rege Vorwissen und Meinungen ein. Die Lehrerin beteiligt sich an der ,, Meldekette **
wie die Schiiler, nahm aber ein ,, Vetorecht* war, um auf eine besonders interessante Idee
hinzuweisen, wenn ein Diskussionsteil sich im Kreis drehte oder um Schiller zu disziplinieren.
Rasch stellte sich heraus, dass es an weiterem Wissen zur Bearbeitung dréangender Fragen
fehlte:

e Sind Bienen gefahrdet? Wenn ja, was gefahrdet sie?

e Sind Bienen die einzigen (oder wichtigsten) Insekten zur Bestaubung von Bliitenpflan-

zen? Wieso und wie tanzt die Biene und wie leben Bienen zusammen?

e Was kénnen wir zum Schutz der Bienen tun?
Fir jede der Fragen konnte sich mindestens ein Team oder eine Gruppe finden, dann wurde
die Schulbibliothek von einer Gruppe nach passenden Bichern durchsucht, der Grof3teil der
Klasse begann indes mit Recherchen im Computerraum. Die Lehrerin heftete die vier gefun-
denen Leitfragen an eine Wand und stand fiir Fragen und Tipps zur Verfugung, verwies auf
andere Gruppen flr spezielle Anfragen. Fr eine Gruppe, die das Thema langweilig fand und
sich lieber mit dem angesagten Online-Spiel in einer stillen Ecke beschéftigte, gab es zundchst
eine klare Ansage und dann in Absprache einen neuen Auftrag tber Termiten. Jede Stunde des
auf fiinf Planstunden ausgedehnten Projekts wurde mit einem kurzen Kreisgesprach eingelei-
tet und einem langeren abgeschlossen. Im Eingangsgesprach konnten die Schuler berichten,

% Die einleitende Szene und den Verlauf der Themenbehandlung hat der Autor tiber eine teilnehmende Beobach-
tung bei einer Kollegin dokumentiert, die im Vorbereitungsdienst die Parallelklasse der erforschten Gruppe unter-
richtete. Eigentlich sollte das Thema ,,Was schwimmt und was sinkt?* behandelt werden. Das improvisierte Um-
schwenken auf das neue Thema hat sich dabei als wahrer Gliicksfall erwiesen. Der Zugang der Lehrerin stiitzte
sich auf den didaktischen Rahmen aus Alltagsphantasien, zentrierter Schilerperspektive und auf Irritationen basie-
renden Diskussionsprozessen, der in der Parallelklasse des Autors bereits l&nger implementiert war und die An-
wadrterin neugierig gemacht hatte. Diese Notizen sind wéhrend der abschlieBenden Entwicklung des empirischen
Verfahrens entstanden. lhre Analyse aus dem Nachgesprach erhebt keinen Anspruch auf empirische Relevanz, dazu
ist sie doch zu sehr an den Standpunkt des Forschers gebunden.
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was sie zu Hause oder in der Nachmittagsbetreuung herausgefunden hatten (das war Haus-
aufgabe) und konnten auch anderen Gruppen Tipps geben oder mitgebrachte Biicher und an-
dere Materialien prasentieren. Am Stundenende wurde Uber Ergebnisse zu den Fragen ge-
sprochen. Die Lehrerin fragte nach, wenn ein Schiler wahrend der Recherchephase sich be-
sonders ber neue Befunde lberrascht zeigte. In den Gespréachen waren die Verantwortung
des Menschen flr die Natur und die Genialitat der speziellen Kommunikationsstrategien und
Arbeitsteilung des Bienenvolkes vorherrschende Themen und durchaus ging es auch um die
phantasiereiche Frage, was eine Biene antreibt, wenn sie groRe Distanzen fliegt und Honig
sammelt; ob der sprichwdértliche Fleif3 ,, programmiert” oder ,, befohlen * sei, ob die Biene ein
soziales Bewusstsein habe — und ob sie ein zufriedenes Leben fuhre.

Einen Abschluss des Exkurses konnte es angesichts der Komplexitat nicht geben und als sich
erste Ermidungserscheinungen abzeichneten, wurde das urspriungliche Thema aufgenommen.
Die Schuler hatten die Mdglichkeit, sich in kommenden Wochen immer wieder zum Thema
einzubringen und taten das gelegentlich auch. Einen wichtigen abschlieBenden Akzent lieferte
das Angebot der Mutter des ,, Hotelbesitzers “, in der Projektwoche mit den Schiilern Insekten-
hotels zu bauen, die in einigen Géarten und teilweise auch in der Schule aufgestellt wurden.
Zwar wohnten dort keine Bienen, aber eine Auswertung nach Zéhlung ergab insgesamt
einundvierzig verschiedene Spezies in den kleinen Habitaten. Der Befund lud zu weiteren Er-
forschungen ein.

Der Verlauf der Szene veranschaulicht einige der bis hier diskutierten didaktischen
und padagogischen Fundamente, wie sie bereits hier als didaktische Phantasie zusam-
menwirken und wo in der Gesamtfigur noch unerschlossene Bereiche vorliegen. Sie
werden kontrastreicher, wenn die illustrierte Figur in Relation zu ihrer unterrichtlichen
Kultur gestellt wird. Wird der Anspruch verfolgt, dass laut der Definition von Bildung,
Lernen und Erfahrung die Lernenden sinnhafte, personliche Tiefenschichten anriih-
rende Lernerfahrungen erleben und dartber ihr Selbst- und Weltverhéltnis Transfor-
mationen unterlauft, erhdlt Unterricht eine Bedeutung als mitunter pragende Kultur.
Unterricht von diesem Rang bildet ein Ideal ab; doch auch ohne den idealen Vorstel-
lungen gerecht zu werden, muss sich Unterricht laut dem Bildungsauftrag und den
Bildungsstandards fachkulturell auf eine gesellschaftsbezogene Perspektive einstellen.
Die gesellschaftliche Dimension des schulischen Bildungsauftrages knlpft damit an
den Entwurf eigenstédndigen Verstehens im Verstdndnis von Allgemeinbildung: ndm-
lich die von Litt (s.0.) vorgedachte ,,Bildung durch Kultur* (Gebhard, Hottecke &
Rehm 2017, 42), die ,selbstkompetente Teilhabe am Kulturganzen® (vgl. Rehm
2009b, 24) im Verstandnis von Naturwissenschaften als Kultur durch Verschrankung
materialer und subjektiv erfahrungsbezogener Aspekte von Bildung fordert. Ein Ver-
stdndnis von Bildung als Transformationen des Habitus, und Erfahrungslernen insbe-
sondere, integriert darum kategorisch kooperative Strukturen der Lerngruppe in der
Interpretation als gesellschaftliche Miniatur.

Eine weitere Schlussfolgerung aus den bisherigen Untersuchungen lautet, dass erfah-
rungsorientiertes Lernen kognitive sowie kommunikative Lernprozesse umfasst und
mit dem Anspruch an ihre Produktivitadt und Sinnhaftigkeit die (lern-)biographische
Identitatsarbeit in ihren gesellschaftlichen und sozialen Bedingungen bertcksichtigen
muss. Im Folgenden ist herauszuarbeiten, wie eine kooperative Praxis in naturwissen-
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schaftlicher Kultur nach dem gesellschafts- sowie sozialbezogenen Bildungs- und Er-
ziehungsauftrag im Verhéaltnis zu den bisherigen didaktischen Elementen dimensio-
niert werden kann.

1.5.1 Die Lerngruppe als scientific community
Zweifellos soll der thematische Schwerpunkt der Irritation und Krise beibehalten wer-
den. Doch innerhalb der Spannweite geht es darum, einen umfassenderen Rahmen fur
Unterricht mit produktiven Irritationen als integralen Bestandteil zu gestalten. Dafur
ist einerseits der Bildungs- und Erziehungsauftrag von Schule relevant als auch Uber-
legungen tber Kooperation zwischen den Schiilern als prototypische Wissenschaftler-
gemeinde fiir ertragreiches Erfahrungslernen, gerade wenn im Unterricht Themen be-
handelt werden, die durch Alltagsphantasien ge6ffnet werden oder Problemstellungen
bereithalten, die unter kritischer Behandlung den Charakter eines fachibergreifenden
»Schliisselproblems® (Klafki 1994) annehmen. In diesem Kontext geht es dann bei der
Gestaltung dieser sozialen Beziehung und ihrer Rickkopplung auf den gesellschaftli-
chen Aspekt auch um Regeln, Rechte und Verantwortung im sozialen Setting (vgl.
Edelstein 2015, 24), wie sie in der demokratiepadagogischen Diskussion behandelt
werden. Eingrenzend wird mit dem Ansatz nicht die padagogische Aufbereitung des
systemischen Demokratiebegriffs (Makroebene) (vgl. Himmelmann & Lange 2005,
12) verfolgt, sondern die Erziehung zu einer demokratieforderlichen Haltung auf
Ebene des Handlungsvollzugs* im Lernen anderen:
,Zusammenfassend konnen Kontexte eines demokratieforderlichen Lernens und Lebens in
der Schule als die schulischen Erfahrungsbereiche bestimmt werden, die Information Gber
Demokratie, Kompetenzen fir Demokratie und Erfahrung durch Demokratie vermitteln.
Deshalb sollten die Strukturen des Lernens und des Lebens in der Schule als Gelegenheits-
strukturen fur die Erfahrung demokratischer Verhaltnisse gestaltet werden. Wer in einer de-
mokratischen Lern- und Lebenswelt aufwéachst, wird in der Regel einen demokratischen Ha-
bitus erwerben. Die Schule soll einen tberschaubaren Erfahrungsraum darstellen, der Gele-
genheit bietet, im Kleinen — durchaus als Ernstfall — einzutiben, was hernach im GroRen die
zivilgesellschaftliche Praxis bestimmen soll.“ (Edelstein 2015, 21)
In der Schulergemeinschaft driickt sich ein demokratischer Habitus Gber Aushand-
lungsprozesse aus, die ihre Teilnehmer dazu befdhigen, gemeinsam Entscheidungen
zu treffen, Meinungen zu akzeptieren und fiir Uberzeugungen einzutreten. Demokratie
in diesem Sinne aktiv zu vollziehen, bedeutet Demokratiehandeln als zu erreichende
Kompetenz (Mikroebene) (vgl. Himmelmann & Lange 2005, 12) im Rahmen des Bil-
dungsauftrages zu verstehen und eine vitale demokratische Gesellschaftsform in ihrem
Bestand zu sichern (vgl. Edelstein 2015, 19f.). Der Leitbegriff fir demokratieforderli-
che Habits und Handlungsorientierungen sei die Kooperation zwischen Lernenden mit
dem Ziel der individuellen Kooperationsfahigkeit, mit Durkheim: der Soziabilitat (vgl.
Jurgens 2010, 142f.).
Kooperation hat im naturwissenschaftlichen Unterricht gleich eine mehrfache tra-
gende Rolle: Zunachst als Teil des pddagogischen Konzepts einer Schulergruppe, in
der Soziabilitat die Basis einer fruchtbaren sozialen Kooperation bildet und nach den

3 Uber das ,,Aushandeln* scheint hier eine Erginzung notwendig: Nach Habermas*® (2006) Theorien zum Diskurs
als demokratische Praxis konstituiert sich verstehendes Lernen Uiber Begriindungs- und Legitimationsdiskurse. An-
stelle der starren Norm tritt eine Verhandelbarkeit der Inhalte und Zugénge zum Lernen, die die ,,Identitétsprojekte*
(vgl. Keupp 1997) der Schiiler berticksichtigt und individuelle Legitimationen des Lernens einrdumt.
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Beobachtungen (1.1.3) durch Kontingenzsteigerung des Individuums in den funktional
fragmentierten Erfahrungsradumen mehr denn je in das Aufgabenfeld der schulischen
Erziehung fallt und fir das Individuum bedeutet, auf Kooperation zurtickgreifen zu
mussen, um Losungen fur die komplexe soziale Probleme zu finden (vgl. Peukert
2015, 37f.). Dazu bedarf es Bildung, die im Sinne Klafkis (vgl. 1994, 52) die Beféhi-
gung zur Partizipation einschliefit, um im Sinne des demokratischen Habitus nach
Edelstein eine individuelle Emanzipation durch Selbstbestimmung und Mitbestim-
mung zu erlangen sowie Solidaritat in das soziale Blindnis mit einzubringen. Im Wei-
teren als integraler Bestandteil der Naturwissenschaftskultur im Unterricht, die sich
nach den Entwurfen des Erfahrungslernens tber die Phantasien der eigenen Sinnbe-
deutungen versichert und in diesem Zugriff das Wissen der Naturwissenschaften nicht
auf ein System der Experimente und Naturgesetze verengt wird, sondern aktiv durch
soziale Praxis konstruiert wird (vgl. Gebhard, Hottecke & Rehm 2017, 17f.). Im Sinne
des Erfahrungslernens wird das zweisprachige Gedankenspiel in den Dialog mit Mit-
schiilern und Lehrern transponiert und so einer weiteren Priifung zugénglich. Uber-
zeugungen, Phantasien und Ideen in der Art der exemplarischen Fallgeschichte keimen
im Dialog auf. Der Einzelne wiederum kann von den Entwirfen und Anregungen in
einer ,,Atmosphire des Angenommenseins“ (vgl. Monetha 2009) anderer profitieren.
Diesem pragmatischen Einschlag zu folgen lohnt, weil die Mikroebene riickgreifend
auf die Makroebene wirken kann. Werden Lernende nicht als handelnde Individuen in
der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand einbezogen und ihnen Gelegenhei-
ten zur Konstituierung von Lernsinn vorenthalten, so wird ihnen die motivationale
Grundlage zum Engagement flr den Lernprozess genommen (vgl. McComas 1998).
Das Fehlen sozialer Akte des Aushandelns kann sogar in Desintegrationsbewegungen
mit entsprechend nachteiligen gesellschaftlichen Auswirkungen resultieren (vgl. Im-
busch & Heitmeyer 2012). Abgesehen davon bekommen die Lernenden in der fach-
systematischen Darbietung von Inhalten und Praktiken ein falsches Bild daruber, wie
Wissenschaftler gemaR der Nature of Science Wissen generieren (vgl. Hottecke &
RieR 2015), wenn sie selber nicht in einer &hnlichen Rolle am Unterricht partizipieren
und nicht selbst erleben, wie eine scientific community tber Versuche, Hypothese und
Diskurs naturwissenschaftliches Wissen formt. In der Unterscheidung nach Aiken-
head, erfahren die Lernenden Unterricht in der Fixierung auf kognitiven Wissensbe-
reich (,,to know that...*), anstatt Wissensgenerierung zu hinterfragen (,,how we know
that*) oder mit Experimenten anzuschliefen (,,know what to do after knowing that®)
(Aikenhead 1980, zit. nach Schallies 2002, 171). Im Bewusstsein des angenommenen
Lernbegriffs kann womaglich nicht einmal von Lernen gesprochen werden. Nicht ver-
wunderlich ist darum die weite Verbreitung von Vorurteilen tber die Funktionsweise
von Wissenschaften, etwa der Eindeutigkeit naturwissenschaftlicher Methode, der Un-
strittigkeit von neuen Forschungsbefunden in der scientific community oder das Bild
vom Forscher als sonderbaren Einzelganger (vgl. Oschatz 2011, 62ff.). Naturwissen-
schaftliche Bildung als Kultur verlangt eine Teilhabe im Erfahren der Nature of Sci-
ence aus didaktischer Sicht und aus pédagogischer durch Gelegenheitsstrukturen fur
Aushandlungsprozesse im gesellschaftlichen Subsystem Schule (und Schulklasse).
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Die Ausrichtung lasst sich mit Weinerts Konzept der Kompetenzorientierung und der
Bildungsstandards stiitzen: Unterricht befahigt die Lernenden, mithilfe ihrer Kennt-
nisse, Fahigkeiten einzubinden und zu entwickeln sowie naturwissenschaftliche Zu-
sammenhange zu bewerten. Die pragmatischen Ausfiihrungen etwa von Ziener (2009)
zum unterrichtsbezogenen Kompetenzbegriff beschreiben mehr: Wissen und Féhig-
keiten werden gestalterisch genutzt, Wissensbestande diskutiert, hinterfragt sowie in
der Gemeinschaft der Lernenden kommuniziert und geprift. Schlielich wird in den
Bildungsstandards mit dem Kompetenzbereich ,,Bewertung* (KMK 2004, 10) die Evi-
denz und Bewertung des Wissens auch unter ethischen Fragstellung vorgenommen
und Erziehung zur Verantwortung und Nachhaltigkeit angestrengt. Die Verantwortung
als tibergeordnete Intention von Kooperation griindet als soziale Praxis und explizites
Thema in den zum Argumentieren anregenden Aushandlungsprozessen des Unter-
richts (vgl. Hottecke 2013). Wenn die Auseinandersetzung auf einer Ebene einer fach-
lichen Prazision stattfindet und kooperativ Wissen permanenten Transformationen un-
terlegt wird, also Wissen in der Schulergruppe rekonstruierend entlang der Fachwis-
senschaft generiert und bewertet wird, entspricht die Praxis der einer naturwissen-
schaftlichen scientific community als soziales System (vgl. Gebhard, Héttecke &
Rehm 2017, 17f.), die ihr Wissen im Habitus des organisierten Skeptizismus (vgl. Nie-
wohner 2012, 88f.) der Gruppe evaluiert, entwickelt und tber deren Evidenz befindet.
Wie mit Oschatz ergénzt werden kann, sollten die Lernenden einen naturwissenschaft-
lichen Unterricht erfahren, ,,der {iber naturwissenschaftliche Fachbegriffe, Konzepte
und Methoden hinausgeht und ein Verstindnis fiir das Unterfangen ,Wissenschaft* an
sich fordert, um als Lernender ,,Einsicht in die Geschichte naturwissenschaftlicher
Ideen, die Natur der Naturwissenschaften und die Rolle der Wissenschaft und Tech-
nologie in der Gesellschaft sowie im personlichen Leben zu erlangen* (2011, 61).
Kurzum: Eine Sinnstiftung durch Einblicke in die Epistemologie und Soziologie der
Wissenschaften als besonderer Ausdruck im sich verbindenden Selbst- und Weltver-
haltnis, indem die Lernenden selbst eine scientific community bilden. Die gemein-
schaftsbezogene Dimension der padagogischen Reduktion des community-Ansatzes
kann Uberdies einen nicht zu Uberstrapazierten Beitrag leisten, Schule als Ganzes in
einem zentralen Motiv der Reformpéadagogik, der demokratischen Mitgestaltung von
Schule als ,,Gesellschaft im Kleinen* (Wiezorek 2005, 3511f.), wahrzunehmen.
Naturwissenschaftliche Fachkultur wird sich darum nicht mit der schlichten und
pflichtgemaRen Ubernahme von komponiertem Wissen und Bewertungen bescheiden,
sondern unter Anerkennung von Expertenwissen das Beurteilen und Hinterfragen der
Sachverhalte auch zur Praxis der fachwissenschaftlichen Laien zu machen und zu ver-
antwortungsbewussten Individuen zu erziehen. Die eigentliche im Unterricht transpor-
tierte Kultur der Wissenschaft ist folglich, die Aushandlungen der Lernenden in ihrem
irritierenden Potenzial zu nutzen und eine moralische Sensibilitat fur die Themen des
Unterrichts zu entwickeln (vgl. Ricken 2007). Die Auffassung des Individuums als
politische Existenz fordert nachgerade Bildung durch Teilhabe an gesellschaftlichen
Entscheidungsprozessen (vgl. Kafki 1970, 94), etwa im Diskurs zur Technologiefol-
genabschétzung oder zur Nachhaltigkeit (vgl. Sander 2017).
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Die Kultivierung demokratischer Tugenden als Teil kompetenzorientierter fachlicher
Bildung wird demnach mal3geblich tber kommunikativ vermittelte Handlungsanfor-
derungen in einer Schulergemeinschaft erreicht. Hier folgt der Unterricht zur Bildung
eines politischen Habitus sowie ethischen und moralischen Handlungsorientierungen
dem Weg einer unthematischen Demokratieerziehung: implizit an die Behandlung der
Sachthemen gebunden.

Die Bedeutung dieses Ansatzes wird von verschiedenen Seiten belegt: Ein Koopera-
tion fordernder Unterricht bedeutet, dass eine demokratieforderliche Kommunikation
im Verstindnis ,,interindividuell koordinierte[r] Handlungsvollziige* (Sutter 2007,
198) einerseits den individuellen Voraussetzungen Rechnung tragen muss und sich
unter den Bedingungen der Gleichberechtigung, gemeinsamer Rechten und Pflichten
(vgl. Meijer 2010) konstituiert. Erpenbeck und Heyse ergénzen in einem systemisch-
konstruktivistischen Ansatz anhand ihrer ,,Kompetenzbiographien®, ,,dass der Erwerb
von ,Kernkompetenzen® bei den Befragten nicht entscheidend und in erster Linie
durch das formale Bildungssystem befordert wurde. Eher scheinen die Lernenden ,un-
ternehmerisch® ihre Ausbildungszeit genutzt zu haben, um eigenaktiv zu lernen* (Er-
penbeck & Heyse 2007, 439). Das zielgenaue Belehren Uber explizite Themen wie
»Meinungen austauschen®, ,,Verschiedenheit akzeptieren®, ,,Soziales Miteinander
pflegen” wird nach diesem Ansatz nicht produktiv sein, wenn es keine unterrichtliche
Kultur gibt, in der die Lernenden ein tber diese Themen konstituiertes Handlungsfeld
vorfinden. Nach dieser Perspektive bedarf es im Unterricht statt ,,Vermittlungsdidak-
tik* einer auf Interaktionsprozesse fokussierten ,,Aneignungsdidaktik“ (vgl. Heyse
2015). Rehm (2003) konkretisiert diesen Weg, indem er der Frage nachgeht, wie auf
unthematischem Wege im Fachunterricht erzieherische Kompetenzen wie ,,Reflek-
tierte Weltsicht und Aushandeln von Sinn“, die Fahigkeit der Perspektiveniibernahme
und Einfuhlungsvermogen (vgl. ebd., 169ff.) gefordert werden kénnen. Rehm benennt
bestimmten Rahmenbedingungen methodischer, curricularer bzw. schulorganisatori-
scher Art, unter denen ein entsprechender Kompetenzerwerb gelingen kdnnte. Vorge-
schlagen werden das Einliben von Aushandlungsprozessen (z. B. durch Metadiskurse,
sokratische Gespréache, ...) und eine Qualitatsveranderung der Lerninhalte, die einen
subjektivierenden Zugang zu den Naturwissenschaften und Wahrnehmen des Einzig-
artigen er6ffnen (vgl. ebd., 274f.).

Im Fallbeispiel gedacht: Ohne einen auf Regeln basierenden Handlungsmodus, ber
den die Auseinandersetzung mit der Sache kommuniziert wird, fehlt die Grundlage
eines Lernklimas, in der engagierte Kommunikationsprozesse zu einer konstruktiven
Behandlung der Sachthemen fuhren. In der Qualitatsveranderung der Themen kann
mit Alltagsphantasien und Irritationen durch Erfahrungslernen angeschlossen werden.
Die Vielfalt der Perspektiven im Unterricht, darunter objektivierende (und subjekti-
vierende) Darstellungen der Lehrer und die Gber Alltagsphantasien eingebrachten As-
soziationen der Schuler kdnnen einen produktiven Dissens liefern, an dem Perspekti-
ven abgearbeitet werden und zugleich soziale Kooperation gepflegt wird. Die Exper-
ten-Laien-Kommunikation (vgl. Bromme & Jucks 2016) verandert sich in diesem Zu-
schnitt durch wechselnde Polaritaten, in der die Schiler in Diskussionen durchaus zu
konstruktiven Anregungen kommen konnen, die sie aus ihrer Sicht als Kinder duf3ern
und damit zu Experten der Perspektive des Kindes werden; andererseits konnen auch
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die kreativen subjektiven Ideen, wie erfindungsreiche anthropomorphisierende Inter-
pretationen fachlicher Phdnomene, eine festgeftigte Meinung der Lehrer entselbstver-
standlichen und irritieren. Die Schiiler aus der Fallgeschichte in Nihe eines ,,real-life-
Konflikts* (vgl. Rehm 2003, 274f.) ahnen schlieBlich, dass sie mehr iiber die Honig-
biene erfahren mussen, um ihre Bewertungen mit Fachwissen zu unterstiitzen. Das
hinderte sie aber nicht darin, auch einem sinnstiftenden Impuls zu folgen, sich sogar
in die Perspektive der Biene hineinzuversetzen und sich von da aus Fragen der Ver-
antwortung zu stellen, die zum 6kologisch wirkungsvollen, aber auch &sthetisch be-
friedigenden Bauprojekt fuhren. Eine derartige Praxis wird Gelegenheiten zur Ent-
wicklung von Kompetenzen im Fachunterricht wahrnehmen, die in ihrer Auspragung
Beschéftigungs-, Sozial-, und Kulturféhigkeit fordern kénnen und so das umrissene
Spektrum von Kompetenz im Hinblick auf Unterricht einbeziehen.

Die scientific community der Schiler als padagogisch-didaktischen Interpretation von
Wissenschaftskultur nimmt die Haltungen und das VVorwissen der Schiiler in ihrer sub-
jektivierenden Logik ernst, bietet Raum fur Perspektivenabgleich unter den Schilern
und daran gebundene Konfrontation mit einer Fachperspektive. Sie bildet die soziale
Struktur, in dem der Aktionsraum jedes Individuums und seine Auseinandersetzung
mit dem Sachgegenstand eingebunden sind.

1.5.2 Praktische Solidaritat
In Erinnerung an das Fallbeispiel sei verstarkt noch einmal auf die Lehrerrolle und
Attribute ihrer professionellen Haltung hingewiesen: Das Handeln der Lehrerin geht
uber eine durchkomponierte Lehrkunst der feinbestimmten Ziel- und Inhaltsentschei-
dungen hinaus. Sie agiert als professionelle Gestalterin, die spontan und flexibel mit
elaborierter und breitgefacherter Sachkenntnis Diskussionen belebt und aktuelle Fra-
gen der Schuler so aufnimmt, dass sie an relevante fachliche Themen anschlieRen
kann. Dazu gehort auch der Mut, sich zeitweise vom Schwerpunkt einer derzeit be-
handelten Thematik zu l6sen und spontan sich aufkommenden ertragreichen Interes-
sengebieten der Schiler zu widmen.
Ein Ansatz von Hericks zu solidarischer Anerkennung und Wertschatzung vertieft und
konkretisiert die Beziehungsgestaltung von Aushandlungsprozessen. Hericks charak-
terisiert die Haltung der praktischen Solidaritat als eine Entwicklungsaufgabe profes-
sionellen Lehrerhandelns (vgl. Hericks 2006, 92). Der Terminus ,,Solidaritdt mag zu-
nachst gemeinhin Indikator fur ein gemeinschaftsbezogenes Bundnis sein, dahinter
verbirgt sich jedoch ein umfassendes Konzept, das Lernen und Kooperation wie auch
daruber zu gestaltende Kommunikationswege beleuchtet.
Anerkennung und Wertschatzung nach Honneth (2003) und Helsper, Sandring & Wie-
zorek (vgl. 2005) sind die zentralen Begriffe, aus denen Hericks das Konzept der prak-
tischen Solidaritat entwirft. Sie flihren zundchst dazu, die Krisen des Lernens im Fa-
chunterricht zu verorten. Hericks zufolge

»zielt die in ,Anerkennung‘ ausgedriickte Begutachtung oder Wertschitzung auf einen kon-

kreten Anderen (Einzelperson oder Gruppe) und erfolgt auf der Basis vom Kompetenzen,

Leistungen, Werthaltungen, die (...) im Relevanzsystem des Sprechers, in den formalen An-

forderungen einer Institution oder in universellen Werthaltungen der Gesellschaft verankert
sind.* (Hericks 2007, 210)
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In dieser Festlegung bestehen deutliche Parallelen zu Honneths Konzept der Solidari-
tat (vgl. 2003) in der Auspragung eines ,,Anerkennungsverhéltnisses des Staates®, das
ein ,,rechtlich abgegrenztes Verhiltnis zwischen den Individuen einer sittlichen Ge-
meinschaft (Hericks 2007, 210) regelt und so den Bezug zur Schule im Verhéltnis
von Lehrern und Schilern festlegt.

Im von der Schulpflicht her begriindeten Anerkennungsverhéltnis des Rechts von Er-
wachsener und Kind gehen Lehrer und Schiiler eine ,,symmetrische® Beziehung (vgl.
Honneth 2003, 203) in Rechten und Pflichten ein. Mit dem Eintritt in die Schule muss
sich das Kind mit besonderen institutionell gebundenen gesellschaftlichen Erwartun-
gen und den zukommenden Rechten und Pflichten auseinandersetzen. Lehrer ihrerseits
mussen die Personlichkeitsentwicklung des Kindes in der Wahrnehmung seiner Pflich-
ten unterstitzen (vgl. Sandring 2013, 30). Gelingen kann dies nur unter Beachtung
einer entscheidenden strukturellen ,,Asymmetrie®, die sich iiber den schulischen Wis-
sensaustausch einstellt. Im Anerkennungsmodus der Wertschatzung wird das Kind mit
der gesellschaftlichen Erwartungshaltung konfrontiert, sich den Lehrenden in ihrer
Rolle als ,,kenntnisreiche Andere* unterzuordnen. Wertschitzung widerfdahrt ihm auf
der anderen Seite durch angemessene Verhaltensweisen in den Erwartungen seitens
der Schule. Kompetenzerwartungen werden ausgehend vom jeweiligen Bildungsauf-
trag curricular festgelegt, sodass der Modus der Wertschatzung mafigeblich durch
fachliche Leistungen, aber auch durch Personlichkeitsmerkmale hinsichtlich ihres
Verhaltens (vgl. Hericks 2007, 212) bestimmt wird. Mit Bourdieu gesprochen, wird in
Schule das Verhalten nach den Dispositionen eines bestimmten durch den Bildungs-
auftrag konturierten Habitus honoriert. Der Ubergang in dieses fiir die individuelle
habituelle Entwicklung préagende gesellschaftliche DraufRen im Individuationsprozess
(1.3.5), bringt darum bereits strukturell je nach sozialer Herkunft VVor- oder Nachteile
fur die Lernenden mit. Die Auswirkungen von krisenhaften prekéren sozialen Verhalt-
nissen spiegeln sich eben auch darin wieder, dass die hduslichen Strategien zur Kon-
fliktbewaltigung und Kommunikationswege mit denen in der Schule honorierten we-
niger Ubereinkommen und von den Akteuren und Strukturen des Systems Schule eine
,,Habitus-Sensibilitit* erforderlich macht (vgl. Lange-Vester & Teiwes-Kigler 2014).
Madgliche negative Folgen der Asymmetrie im fachbezogenen Verhéltnis zwischen
Lehrer und Schiler werden laut Hericks padagogisch aufgefangen, indem die Lehrer
Konsequenzen nicht erreichter Standards transparent machen (1). Schiler haben das
Recht, sich den Anforderungen einer Sache bewusst zu entziehen. Verfehlen sie ge-
setzte Anforderungen, bezieht sich das Defizit auf einen Bereich des fachlichen Ler-
nens unabhangig von der Wertschatzung und Anerkennung ihrer Personlichkeit (2).
Das rdumt auch die Moglichkeit ein, die Malstdbe zu einem spdteren Zeitpunkt zu
erfiillen (3). Erforderliche Grundlage ist (4), ,,die stets mitlaufende Bewertungsfunk-
tion padagogischen Kommunizierens zeitweilig zu suspendieren. Man kénnte von der
Notwendigkeit einer aufgeklarten paradoxen Kommunikation® sprechen* (Hericks

37 Den Begriff der paradoxen Kommunikation leitet Hericks von Luhmann (1996) her: Die Paradoxie bestehe darin,
dass unterrichtliche Kommunikation aus der Absicht der Lehrenden, den Lernenden einen Lernzuwachs zu ermdg-
lichen, immer ein selektierendes und dadurch bewertendes Moment habe. Dieser wertende Moment werde in pa-
dagogischer Absicht jedoch getarnt und im selben Moment fiir die Lernenden durchschaubar. Er sei fur den Unter-
richt sogar notwendig, da diejenigen Lehrenden, die sich dieser Ansicht verweigerten keine Zielperspektive fiir
ihren Unterricht bieten wirden und sich Bewertung auf einer nichtmitteilbaren Ebene abspiele.
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2006, 125). Es wird anerkannt, dass die Schiler tber die objektivierte Aufbereitung
der Sache Widerstande im Lernprozess wahrnehmen und sich einer geplanten Ausei-
nandersetzung entziehen konnen, wenn die Fremdheit eine Ablehnung der Beschéfti-
gung provoziert. Die padagogische Kommunikation wird im Bewusstsein der Wider-
stand provozierenden Asymmetrie gefuihrt und stellt Transparenz (iber die Problematik
her. Es wird bewusst, dass mit der Fachlogik und durch die Asymmetrie des Lehrer-
Schiiler-Verhéltnisses eine doppelte Irritation besteht und damit ein Ausgangspunkt
fir fruchtbare didaktische Anschliisse vorliegt. Die Frage ist allerdings, ob die tiber
Irritationen gewonnenen Bildung auch anschlussfahig fir ein gesellschaftliches Aner-
kennungsverhaltnis ist. Helsper, Sandring und Wiezorek betrachten das Honnethsche
Konzept der Anerkennung unter allgemeinen schulsystemischen Gesichtspunkten, d.
h. wie die Erwartungen der Gesellschaft an eine Person in Form von Bildungs- und
Erziehungsauftrdgen gestellt werden (vgl. Helsper, Sandring & Wiezorek 2005, 185f.).
Wie sich die Anerkennung des Einzelnen tiber an ihn gestellte Anforderungen tber die
Interaktionen und Themenbehandlungen fortsetzt, behandelt der Ansatz allerdings
nicht. Dieser Aspekt erscheint hier allerdings relevant, wenn die gesellschaftliche An-
erkennung und Partizipationsmdglichkeiten tber schulische Bildung und Erziehung
erreicht werden soll.

Jedes gerichtete Bildungs- und Erziehungsvorhaben muss seinem Wesen nach aller-
dings paradox sein, da Erziehende ,,prinzipiell unter Bedingungen mehrfacher Unge-
wissheit handeln miissen* (Breinbauer 2006, 47), und zwar mit der ,,Ungewissheit des
padagogischen Wissens, des zu vermittelnden Wissens, der Intransparenz der zu Er-
ziehenden, der Ungewissheit der Handlungsfolgen, etc.* (Kade 2015, 143). Die Prob-
lematiken individueller Kontingenzsteigerung (1.1.3) sind nicht allein unter dem Kri-
tikpunkt der Sinnentleerung durch didaktische Glattung bedeutender Fragen des Un-
terrichts zu beachten. Die Ungewissheit der Lebensperspektiven kann fur Lernende
Fragen von existenzieller Natur im direkten Zusammenhang mit ihrer Lebenswirklich-
keit und Zukunftsgestaltung aufwerfen. Lehrende mussen diese Ungewissheit nicht
nur als eine Herausforderung wahrnehmen. Thre Haltung miisse sich zu einer ,,elemen-
taren Solidaritit wandeln, um ,,Spielrdume fiir die Selbsterprobung in alternativen
Weisen des Umgangs mit Realitdt™ (Peukert 2015, 40) freizugeben. Diese Haltung
schlielt eine Uber den Unterricht gestaltete fachliche Kompetenzentwicklung nicht
aus, sondern erkennt ihre begrenzte Reichweite an. Auch im Fachunterricht sind Ge-
legenheiten einer elementaren Solidaritat wahrzunehmen.

Hericks schliet dazu mit einem Bild des Fachunterrichts an, in dem die Wertschét-
zung der Schiiller maRgeblich dartiber bestimmt wird, inwieweit sie der Sache gemaf
»Richtiges* und ,,Passendes‘ zum Unterrichtsskript beitragen konnen (vgl. 2007, 10).
Eine negative Bilanz im Anerkennungsverhéltnis der Schiler in Verengung auf einen
schmalen fachkulturellen Rahmen kann Baumert zufolge bedeuten, Grinde flr schu-
lische Misserfolge zwangsléaufig in Eigenschaften der Personlichkeit zu vermuten, so-
dass sich betreffende Schiiler zum Schutz den an verbindlichen Standards erhobenen
Leistungsvergleichen entziehen (vgl. Baumert 2003, 215f.). Auf den weiteren Bil-
dungsgang kann diese Erfahrung personlicher Missachtung und fehlender Anerken-
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nung zu weitreichenden Problemen in der Identitatsentwicklung resultieren (vgl. Hon-
neth 2003, 213) und die ohnehin das Individuum beschéftigende habituelle Strukturie-
rung in der Individuation belasten.

Der erste Ansatzpunkt ist eine thematische Offnung und didaktische Orientierung, wie
sie bis hier bereits entworfen und hier auf die scientific community der Schiler poin-
tiert wurde. Ergénzende Hinweise, wie eine gelungene Unterrichtskommunikation un-
ter Anerkennungs- und Bewertungsaspekten strukturiert werden kann, liefern Hericks*
berufsbiographische Forschungen (vgl. 2006) iber Haltungen von Lehrern.

Eine den obigen Reflexions- und Handlungsanforderungen angemessene professio-
nelle Haltungen sieht Hericks darin, die ,,Sache* des Unterrichts statt eines vorberech-
neten Skriptverlauf erst im Zusammenspiel von Lehrer- und Schilerbeitrdgen prob-
lemorientiert und individualisiert zu entwickeln. Mit Alltagsphantasien und Erfah-
rungslernen, das auf die Perspektive der Schiler angewiesen ist, wird in diese Rich-
tung gedacht. Hericks konkretisiert dies mit VVorschlégen, die an Ausfiihrungen zu den
scientific communities erinnern: Die Schiler sind zwar fachliche Laien, jedoch grund-
sétzlich partizipationsfahig, weil sie gerade durch ihre subjektiven Entwirfe tUber die
Unterrichtskommunikation Substanzielles zum Fach beitragen kénnen (vgl. Combe
2015; vgl. Gebhard 2015). Im Rahmen des Bildungsauftrages sind die Schuler grund-
satzlich zur Partizipation verpflichtet (vgl. Helsper, Wiezorek & Wiezorek 2005),
mussen dies aber nicht in Anspruch nehmen. Was zunéchst paradox klingen mag, riihrt
daher, dass sich die Schiler einer Fremdheitszumutung des Neuen stellen missen und
darin eben mit Uberraschenden Fragen, Ideen und Vermutungen subjektiv sinnstif-
tende Bedeutungszuschreibungen konstruieren oder sich eben der Annahme einer ob-
jektivierenden Perspektive verweigern3, Prinzipiell wird fir den hier entworfenen di-
daktischen Grundriss von einer ,,Bildsamkeit” (Herbart) der Lernenden ausgegangen.
Fiir die Lehrerrolle heif3t dies, grundsitzlich auf die ,,Fahigkeit des Weiterkommens*
der Lernenden zu vertrauen (vgl. Anhalt 2012, 128f.) und diese geleitet von ihrem
Bedurfnis nach Lernsinn bereit sind, inre Uberzeugungen in Frage zu stellen (vgl. Kol-
ler 2012a, 111).

Fur Lehrer erwéchst daraus die besondere Anforderungen, sich nicht allein auf allge-
meine Schilervorstellungen nach didaktischen Modellen zu beziehen, sondern einer-
seits die ldeen aufzugreifen und auf mdgliche Verbindung zur objektivierenden Kon-
stitution des Sachgegenstandes zu reagieren; andererseits unter Beachtung der emoti-
onalen Bertihrtheit oder gar Verunsicherung durch den Gegenstand das Lehrer-Schi-
ler-Verhéltnis auf Vertrauen und Verstandnis zu griinden, Unterstlitzungsangebote von
Lehrerseite anzustrengen und eine kooperative Haltung unter den Schilern zu férdern.
Das verlangt auch von den Schilern die Bereitschaft zum Einsatz fir eine tragféhige
Kooperation. Damit werden die Schiler einerseits als Akteure gesehen, denen indivi-
duelle Ideen als Teil des schulischen Lernprozesses zuzugestehen sind, andererseits

38 Es sei darauf hingewiesen, dass die Fremdheitszumutung hier aus fachunterrichtlicher Sicht im Kontext der Ge-
genstandsbegegnung behandelt wird. Dass die Zusammen- und Mitarbeit zusatzlich Gber die soziale Dynamik einer
Gruppe Heranwachsender zuriickgewiesen werden kann, steht auler Frage — waére allerdings im weiteren Blick-
winkel von Sozialverhalten und Interaktionsbeziehungen zwischen Kindern (Jugendlichen) und Lehrern im Unter-
richt sowie Schule allgemein zu bewerten. Dieser gréfiere Bereich kann hier nicht abgearbeitet, aber zumindest im
betrachteten Ausschnitt bertihrt werden.
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wird in diesem Zugestandnis von ihnen Lernbereitschaft durch klare VVorgaben und
Regeln abverlangt (vgl. Hericks 2006, 122f.).
Die Schiler werden weder als verkappte Experten noch voéllig unkundige Laien gese-
hen, jedoch als Experten darin, Tréger der Alltagssicht zu sein, die mit den Schwierig-
keiten objektivierender Aneignungsprozesse beschaftigt sind. (vgl. Hericks 2007,
223). An dieses Expertentum kann mit dem o. g. Prinzip des Polaritatswechsels in der
Unterrichtskommunikation angeschlossen werden.
Der Ansatz des kompetenzorientierten Unterrichts, Schuler zum Ldsen von gegenwaér-
tigen und zukunftigen Herausforderungen zu beféhigen, kann die Ungewissheit des
Zukunftigen (vgl. Kade 2015) nicht negieren. Zwar kdnnen zukiinftige Probleme und
Krisen der Schiler nicht vorweg gelost werden, indem ihnen ,,richtige” Inhalte und
Kompetenztrainings angeboten werden. Vielmehr muss das Ziel sein, dass Schiler
auftretende irritierende Situationen produktiv tiberwinden und fir Bildungs- und Lern-
prozesse nutzen konnen. Eine der Strategien stellt die auf gegenseitiger Anerkennung
beruhende Kommunikation dar, da sie Irritationen sichtbar und einer Bearbeitung zu-
ganglich machen kann und die Mihen des Lernprozesses den Lehrern bewusst sind.
So wie Hericks im Rahmen seiner Ausfuhrungen zur Lehrerbildung einerseits zentrale
Entwicklungsaufgaben flr Lehrer benennt (vgl. Hericks 2006, 92) und darunter die
Anerkennung, so kann andererseits in Wahrnehmung gegenseitiger Rechte und Pflich-
ten die Anerkennung und Nutzung des Expertenwissens der Lehrer als im Naturwis-
senschaftsunterricht fortwahrende Entwicklungsaufgabe der Schiler gesehen werden.
Tenorth (vgl. 1994) verfolgt den Gedanken des ,,Laienproblems* weiter:

,»Wir miissen lernen, mit der Differenz von Laien und Experten zu leben, ohne den Experten

zu erliegen. (...) Die Spezialfunktion des Bildungssystems und seiner universellen Leistung

bestehen dann darin, fur alle Rollen und fir die Struktur funktionaler Differenzierung zu-

gleich kommunikationsfahig zu machen. Allgemeine Bildung, das ist insofern Sensibilisie-

rung fur die Differenz von Laien und Experten und Befahigung zur kompetenten Wahrneh-
mung der Laienrolle‘, Expertise gegen den Experten, wenn man so paradox sprechen will.

(ebd., 81)

Die Bestimmung der Akteure im Rollenspektrum von Laie und Experte verlangt Ten-
orth zufolge nach kommunikativ herauszuarbeitender Transparenz. Ein Anspruch, der
sich im Anklang mit Hericks® Entwurf, die von Honneth identifizierte Asymmetrie im
schulischen Wissensaustausch zu relativieren, unter anderem durch eine Klarung der
Rollenverhéltnisse einlést. In bestimmter Weise werden sie verhandelbar, weil der Po-
laritatswechsel das Experten-Laien-Verhdltnis relativiert. Indem die Beitrage der
Schiler als notwendiger Bestandteil fachlicher Kommunikation hervortreten, erarbei-
ten sich Lehrer und Schiler die Basis fir beiderseitige Anerkennung. Rollen und Be-
deutungen im Rahmen der Unterrichtskommunikation zu thematisieren und zu vermit-
teln macht die Anleitung zur Reflexion® als ,,Strukturmerkmal von Bildung und péda-
gogischer Professionalisierung erforderlich* (Hericks 2009, 70).

39 Bisher wurde eher vage gefordert Widersténde zu thematisieren oder kommunikativ herauszuarbeiten. Methoden
zur Reflexion im Unterricht spezifizieren eine genauere Vorstellung: Sie bieten die Mdglichkeit, eine Riickmelde-
kultur zwischen Lehrern und Schillern zu etablieren (vgl. Bastian, Combe & Langer 2016), das Lernen dariiber
,sichtbar* zu machen (vgl. Hattie 2014) und in der interkollegialen Beratung nutzbar zu machen (vgl. Wyss 2013).
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In der Anerkennung der Rollen gehen Lehrer und Schiler in der Bearbeitung der Kri-
sen des Lernens ein Gber Kommunikation vermitteltes Verhéltnis ein. Unproblema-
tisch ist dieses Verhaltnis nicht, wie sich an der Verflechtung der Anerkennungsfor-
men Recht und Solidaritét zeigen lasst. Selbst wenn Lehrer obige Handlungsanforde-
rungen fiir ihren Unterricht erfullen, kénnen Schiler durch dieses Raster der Anerken-
nung fallen, wenn etwa der Aspekt der Leistungsbewertung®® bedacht wird. Die fiir
Lehrer verbindliche bildungssystemische Aufgabe der Leistungsbewertung muss die-
ses Verhaltnis darum immer wieder belasten, wenn sie nicht den Charakter einer
Tauschbeziehung annimmt: Lehrer erkennen darin an, dass fachbezogenes Lernen ei-
nen durch Fremdheitszumutungen geprégten, mihevollen Aneignungsprozess dar-
stellt, an dessen Ende die Ubernahme oder Verweigerung einer fachlichen Perspektive
stehen kann. Die Schuler missen dabei Klarheit tber die Konsequenzen eines Unter-
laufens fachlicher Standards haben. Diese Form der ,,entwicklungsorientierten Aner-
kennung* bezeichnet Hericks als praktische Solidaritat. Ihre Wirkung erzielt sie, wenn
die Schiler andererseits den Lehrern eine vergleichbare Anerkennung entgegenbrin-
gen, sie ,,also ihrerseits als diejenigen anerkannt werden, die sich bereits fur eine be-
stimmte fachliche Perspektive entschieden haben und eine entsprechende Kompetenz
verkorpern® (Hericks 2006, 127).

Im Fallbeispiel: Die Lehrerin erkennt das Interesse der Schiler an einem anderen
Thema und greift es auf. Einerseits ist sie methodische Expertin und weil3 Rat, wie die
Recherchen angegangen werden kénnen, lasst sich aber auch auf die kreativen ldeen
der Schiler ein. Sie gibt den Schiilern die Mdglichkeit sich einzubringen und reagiert
auf deren Vorschlage, zeigt der am Computer spielenden Gruppe jedoch auch klare
Grenzen und Erwartungen zur Partizipation am Projekt auf. Hericks ergénzt: ,,Die pi-
dagogische Kommunikation tiber die Sache erweist sich somit in bildungstheoretischer
Sicht als der strukturelle Ort von Solidaritat zwischen der Erwachsenen- und der nach-
wachsenden Generation in der Schule* (Hericks 2007, 224). Auf diese Weise wird der
Auftrag fachlicher Bildung mit der sozialen Anerkennung (vgl. Honneth 2003) der
Schiler und Gelegenheiten fir die Entwicklung von Identitat, Autonomie und Miin-
digkeit (vgl. Henkenborg 2002, 108) im Sinne eines unthematischen Erlernens sozial-
verantwortlichen Handelns verwoben.

1.5.3 Schlussfolgerungen

Die Anerkennung der Muhen der individuellen Lernprozesse bedeutet fur Lehrer, mit
Umwegen in den Lernprozessen und mehr Zeitbedarf zu rechnen. Sich zeitweilig mit
der Abkehr von der einschldgigen Gegenstandsbehandlung im Rahmen des entwick-
lungsorientierten Anerkennungsverhaltnisses arrangieren zu kdnnen, muss als Teil der
Entwicklungsaufgabe Vermittlung (vgl. Hericks 2006, 128) gesehen werden, wobei

40 eistungsbewertung ist ein nahezu uniiberschaubares Gebiet fiir sich. Ein Kernthema des Diskurses scheint hier
jedoch getroffen, weil sie immer einen Mittelweg zwischen padagogischer Produktivitét hinsichtlich ihrer subjek-
tiven Wertschatzung und einer auf Vergleichbarkeit ausgelegten Objektivitét der Leistung finden muss. Samtliche
Uberlegungen, die sich mit Notenkritik und alternativen Instrumenten wie direkten Leistungsvorlagen, mehrdimen-
sionalen Evaluation von Projektergebnissen, etc. befassen, greifen auf diesen Punkt zuriick, kdnnen m. E. jedoch
auch zu keiner Losung fuhren, da sie (wie in Projektunterrichtskonzepten) ihre Bewertungsformen in alternative
Unterrichts- und Schulkonzepte einbetten (vgl. exemplarisch Winter 2015). Der angestoRene Weg, die Problematik
transparent und zum Gegenstand zu machen, erscheint eine pragmatischere Umgangsweise flr die Problematik,
weil sie eher Verdnderungen im Kleinen und doch tiefgreifende Verdnderungswirkungen beschreibt.
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diese Abwege in der Interpretation der Alltagsphantasien notwendig und sinnvoll sind.
Die Schiler teilen einerseits das weitgehende Fachinteresse der Lehrer nicht unbedingt
(vgl. ebd., 117), kbnnen aber mit ihren Phantasien den Lernprozess anregen. Wenn die
Beschaftigung mit den Bienen auch von der Themenplanung wegftihrt und auch in-
nerhalb des Projekts bald der zeitliche Rahmen fir die Erkundungen der Schiiler aus-
gedehnt wird, ist die Behandlung der Sache fachlich gewiss nicht trivial. Gestehen
Lehrer den Schilern diesen Exkurs zu und sind sie zugleich didaktische Profis, die
naturwissenschaftliche Methodik auf das aufgetretene Thema zu wenden und auf Irri-
tationen hinzufiihren wissen, ohne kunstlich von Umwegen auf die gerade Spur des
Themenkanons hinzuweisen, kann eine fruchtbare Schnittstelle zwischen individuel-
len Interessen und Belangen der Fachwissenschaft ausgemacht werden. Andererseits
mussen die Schiler von ihrer Seite derartige Angebote anerkennen und sich ihrerseits
auf dem beschrittenen Pfad einbringen.

Die Haltung der praktischen Solidaritat erweist sich auf diesem Wege als relevante
Handlungsorientierung der Akteure, um Fachkultur und individualbezogene unter-
richtliche Praxis — individuelle und kollektive Dispositionen des Habitus — fiir Lern-
und Bildungsprozesse zu verbinden. Sie weicht auch einer fachlichen Stringenz und
Fragen ihrer curricularen Validierung durch Leistungsbewertung nicht aus. Zugleich
fuhrt sie auf die Notwendigkeit von Aushandlungssituationen und der Einnahme sub-
jektivierender und objektivierender Sichtweisen zuriick. Praktische Solidaritét stellt
einen geeigneten kommunikativen Rahmen flir Kooperation in einer scientific commu-
nity zwischen Lehrern und Schilern und innerhalb der Lerngruppe dar. Zudem 6ffnet
sie den Handlungsspielraum der Lehrenden fur einen irritationsfreundlichen Unter-
richt, indem sie zugleich Mdglichkeiten des gezielten Inszenierens und Problematisie-
rens als auch einer bewussten Zurtiicknahme (vgl. Bahr et al. 2019a) bereithalt

Die Anerkennung dieser Akteursverhaltnisse motiviert Lehrer, die Zuriickweisung der
sich abkapselnden Schiler aufzudecken und Ldsungsmaglichkeiten durchzuspielen.
Darin gesehen ist eine Beschéftigung mit Alltagphantasien unter der Perspektive einer
irritierenden Fachkultur kein unerreichbares Ideal. Gleichwohl zeigt die Spontaneitat
dieses Falls, dass in der didaktischen Planung mit unterrichtlichen Themen irritierende
Potenziale zwar Uberlegt, aber nicht sicher herbeigefiihrt werden kann. Das gibt zu
denken, auch einen Lehrgang zunachst durchzuplanen, durch regen Austausch und
Mut jedoch zugleich Umwege zu gestatten, um eine irritierende Spannung aufzubauen.
Unterricht, der weniger geradlinig die fachliche Optimierung des Lernens anstrebt,
umso mehr jedoch Elemente der Humanisierung (vgl. Wimmer 2005; vgl. Hacker
2012) wie individuellen Lernsinn, Verstehen, praktische Solidaritat und soziales Han-
deln bertcksichtigt, wird dem Anspruch von fachlicher Bildung ndherkommen. Die
Professionalitat dieser speziellen Community konstituiert sich in ihrem fachlichen
Laiencharakter und ist in der Position und Motivation, Neues zu finden der scientific
community naher, als es auf den ersten Blick scheint. Auf weniger formalen Wegen,
aber durchaus im organisierten Skeptizismus des Diskurses fungieren Phantasie und
Irritation, hervorgebracht durch Kommunikation und Kooperation, als Triebkrafte
fachlicher Lernprozesse. Unterricht mit irritierenden Potenzialen zu realisieren, stellt
Lehrende und Lernende folglich vor enorme und komplexe Anforderungen. Ein Ge-
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lingen hangt auch davon ab, ob curriculare Voraussetzungen, Bildungs- und Kompe-
tenzverstandnis diesem Gedanken zu folgen bereit sind. Selbst eine vollzogene didak-
tische Klarung muss auf Voraussetzungen in der Lehrerbildung®! beziiglich einer Ver-
bindlichkeit dieser Lehrerrolle aufbauen kénnen.

Um noch einmal das Fallbeispiel zu bemiihen: Die Entscheidungen der Lehrerin, ihre
irritierenden Impulse, der bisweilen leidenschaftliche argumentative Austausch von
Schilern in der geregelten Diskussion, das bewusste Setzen von Schwerpunkten in
Form der Recherchetatigkeit oder Abkapseln von der Behandlung der Sache: Ihre pro-
fessionellen Entscheidungen und ihr VVorgehen umfasst Formen des handelnden Leh-
rens und Lernens. Sie werden in einem letzten Schritt des didaktischen Grundrisses
untersucht.

1.6 Produktive Irritationen durch Handlungsorientierung

Einen Anspruch an schulische Bildung im Spannungsfeld zwischen Humanisierung

und Optimierung formuliert Hacker wie folgt:
,»Ein Vorrang der Belange der Systeme vor den Belangen der Subjekte ist bildungstheoretisch
nicht legitimierbar, wenn man daran festhalt, dass Bildung sich in der dialektischen Ver-
schrédnkung von Individuierung und Vergesellschaftung entfaltet. Andernfalls droht Bildung

selbstwiderspriichlich zu einem reinen Unterwerfungsprozess zu geraten. (Hacker 2007, 72,
Herv. im Original)

Héacker kritisiert die mogliche Gefahr eine Optimierung des Lernens durch einseitig
anpassungsorientiertes Lernen, in der sich die Tatigkeiten von Lernenden in einer
Selbststeuerung beschranken, aber Gelegenheiten der (thematischen) Selbstbestim-
mung entzogen werden. Im Fallbeispiel wurde jedoch eine Palette von Tatigkeiten be-
schrieben, fur die im Weiteren ein zu erganzender Rahmen fehlt. Da ging es um das
Phantasieren, Diskutieren, Argumentieren, Recherchieren und auch das Bauen. Die
Lehrerin handelte spontan, leitete, begleitete, disziplinierte, unterstiitze, verabredete
und setzte schlieBlich eine Zasur. Didaktisch wurde davon gesprochen, dass sich der
Lernprozess durch das Zulassen von Phantasien, Fragen und Fehlern in geistigen Er-
fahrungen und ,,Krisen der Mufle subjektivierend ,,6ffnete* und Gebhard sieht fiir
Alltagsphantasien ,,projektartige, fachiibergreifende Moglichkeiten® (2015, 115). Die
Frage ist, wie das Spektrum der Téatigkeiten des Unterrichts so mit den Alltagsphanta-
sien und Erfahrungslernen verkniupfen lasst. Wie stehen die geistigen Erfahrungen
durch Phantasien mit den Erfahrungen am Gegenstand aus Diskussion, Recherche,

41 Den Anforderungen muss Abels (vgl. 2011; vgl. Abels & Leonhard 2017) zufolge jedoch eine intensive Refle-
xionskompetenz vorausgehen, wie sie in der Lehrerbildung angelegt werden muss. Es besteht eine ,,Verkniipfung
zwischen den Reflexionsniveaus und normativen Pramissen eines demokratieforderlichen Naturwissenschaftsun-
terrichts. (...) allerdings nur bei den Probanden, denen eine Reflexionskompetenz auf mittlerem oder hohem Niveau
zugewiesen wurde. Diese Probanden weisen eine Haltung praktischer Solidaritat auf, sie gestalten ihren Unterricht
iberwiegend sinnhaft sowie subjekt- und kompetenzorientiert auf der Basis von Erfahrungslernen und machen
dadurch personlichkeitswirksame Bildungsprozesse wahrscheinlicher. Sie trennen zwischen empirischer und ethi-
scher Kompetenz, sie haben Nature of Science als didaktisches Prinzip umsetzen kénnen und zeigen sich insgesamt
konsistenter in ihren Uberzeugungen und in ihrer Handlungsbereitschaft, d. h. die Unterrichtsmethode erzeugt kei-
nen kontrafaktischen Widerspruch zum Inhalt. Auferdem ist die Gruppendynamik in ihren Projekten durch Ver-
standigungsorientierung gekennzeichnet.” (ebd., 152).
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Textproduktion bis hin zum Bauen in Verbindung und wie tragen welche Vorstellun-
gen uber projektartige Moglichkeiten zu einem produktiven, subjektiv sinnstiftenden
Gesamtkonzept eines Unterrichtsarrangements bei?

Wenn es um die Tatigkeiten des Unterrichts und in der Schule bezlglich ihrer didak-
tischen, padagogischen und methodischen Formatierung geht, dann fiihrt die Diskus-
sion bald auf Konzeptionen zur Handlungsorientierung. Exemplarische Konzeptionen
sollen mit den aufgekommenen Fragen untersucht werden.

1.6.1 Kritische Prufung von Konzeptionen zur Handlungsorientierung

Eine Ubersicht tber den aktuelleren Stand zum Thema Handlungsorientierung und
,»handelndes Lernen® zeigt einen Schwerpunkt der Diskussion und Entwicklungsbe-
strebungen in den 80er- und 90er-Jahren. Die Klassiker der Literatur in enger Verbin-
dung zu Konzeptionen des Projektunterrichts, z. B. von Frey (2012) und Gudjons
(2014) werden jedoch auch bis heute noch in regelméaRigen Neuauflagen veroffent-
licht; die Dichte und Differenzierung der Literatur zum Thema Kompetenzorientie-
rung und Bildungsstandards sowohl in Wissenschaft als auch unterrichtlicher Praxis-
literatur ist mittlerweile als unuberschaubar anzusehen. Das ist nicht verwunderlich,
wenn daran erinnert wird, welche Verschiebungen die PISA-Wende verursacht hat.
Der Begriff der Handlungsorientierung taucht jedoch weiterhin sehr prominent in der
Unterrichtsliteratur fur Lehrer auf. Bereits Stichproben, einzelne Exemplare seien nun
nicht aufgefiihrt, bewerben Materialhefte, die kompetenzorientiert und handlungsori-
entiert, aktives, lebendiges, handlungsorientiertes Lernen in der Mathematikforderung,
verstandlichen und handlungsorientierten Sachunterricht versprechen. Der Werbebot-
schaft verstrickt in keine tieferen Begriffsschichten, spricht aber das Handeln als akti-
ven und lebendigen Moment des Lernens als Gegenpol zu einem passiven, frontal
durchexerzierten Unterricht an. Die Schiler tun etwas und wenn das Material kompe-
tenzorientiert ist, dann tun sie sogar das Richtige. Eine derartige Reprasentation des
Materials spricht den Impetus engagierter Lehrer an und kann durchaus (aber nicht
zwangslaufig) didaktisch wertvolle Impulse liefern, eine Begriffs- und Konzeptdimen-
sionierung kann sich allerdings nicht in einer alltaglichen, verschlagworteten Interpre-
tation begniigen. Zwar wird in der Betrachtung der Konzeptionen auf einige altere Ar-
beiten zuriickgegriffen, aber das Thema ist in der Unterrichtsliteratur weiterhin rele-
vant. Die Untersuchung soll darum an den Begriffen und Konzepten aus aktueller Per-
spektive ansetzen.

Ein reformpadagogisches Verstandnis von Bildung liefert die wesentlichen Annahmen
flir unterschiedliche Facetten von Handlungsorientierung. Die Bedeutung und Ausge-
staltung dieser Konzepte ist durchaus sehr unterschiedlich. Czycholl & Ebner (2006),
Gudjons (2014), Jank & Meyer (2011) verstehen an der Schnittstelle zwischen Wis-
senschaft und Unterricht unter Handlungsorientierung ein Unterrichtskonzept oder
Unterrichtsprinzip, wahrend sie bei Dubs (2004) als spezifisches Lernkonzept definiert
wird. Dorig (vgl. 2003, 22f.) hingegen sieht die Handlungsorientierung weniger als
Lernkonzept, sondern als ein systemisches Regulativ auf mehreren Ebenen, das auf
die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen, auf das Design von Curricula und bil-
dungspolitische Entscheidungen Einfluss nimmt. Ihr argumentativer Kern in dieser In-
terpretation bildet auch Teile der theoretischen Fundierung des Portfolio-Konzepts,
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wie es Hacker formuliert. Die Kritik bezieht sich auf ein einseitig anpassungsorien-
tiertes, moglicherweise selbstreguliertes, aber nicht selbstbestimmtes Lernen (vgl.
Hécker 2012), das laut Doéring fiir einen lehrerzentrierten, fachsystematisch vordefi-
nierten Unterricht steht (vgl. 2003, 32f.). Die Vielfalt der Auslegungen ist in diesem
Falle kritisch zu sehen, da sich die begriindungstheoretische Mehrdeutigkeit der Hand-
lungsorientierung in der Literatur in der Spannweite von Plausibilitdtsbekundungen
sowie Merkmalslisten einerseits und in Referenz anspruchsvoller Handlungstheorien
andererseits bewegt. Insbesondere die weit verbreitete pddagogische Ratgeberliteratur
befleifligt sich im Spektrum mafigeblich des ,,mehrkanaligen Lernens* als Teil eines
Gegenkonzepts zum frontalen, kopflastigen Buch- und Tafelunterricht. Buch und Ta-
fel sollen in dieser Mode durch reichhaltige sensorische Erfahrungen, Bewegung und
wechselnde Sozialformen erganzt werden. Zuweilen wird mit schillernden Begriffen
und dramatischer Klarheit ein Mechanismus beschrieben, der die individuelle Ent-
wicklung im Ganzen erklaren will: Einseitiges Lernen erzeuge auch einseitige Men-
schen (vgl. Klein & Trabert 2009, 148). Weiter heilt es:
»Solche Einseitigkeiten haben nur ein Stiick weit mit Veranlagung und Begabungsschwer-
punkten zu tun und sind durch mehrkanaliges Lernen durchaus verénderbar. Gerade die
Schuler, die mit einseitigen Lernangeboten in der Schule nicht erfolgreich sind, bendtigen
Angebote fir alle Sinne, damit sie ihren individuellen Weg zum Behalten, Verstehen und
Anwenden entwickeln kbnnen.« (ebd., 149)
Es hat den Anschein, dass sich Lernerfolg, Lernmotivation und Lernsinn besonders
dann einstellen, wenn ,,aus erster Hand* gelernt werde. Der Ratgeberton vermittelt,
dass vor allem methodische Abwechslung und Uberraschung dafiir Sorge tragen, da-
mit das Lernen durch Tatigkeiten wie Basteln, Schneiden, Spielen, Ségen, Singen,
Tanzen, Bauen, Modellieren und Bewegen attraktiv wird und auch Lernverdrossene
wieder Lernfreude und Leistungswille erleben. Offensichtlich wird, dass durch man-
chen auf einfache Plausibilitatsbetrachtungen beschrankten padagogischen Rezeptge-
danken fundierte Argumente fur eine reichhaltige, abwechslungsreiche Unterrichts-
kultur leicht Gberdeckt werden. Wissenschaftlicher orientierte Praxisbeschreibungen
(vgl. etwa Knauf 2009, Lammers 1998, Béttgers 2010) bemiihen sich um Stichhaltig-
keit ihrer Begriindungen durch Bezug auf Stromungen der Reformpéadagogik, in des-
sen Folge hiufig Pestalozzis Dreiklang des ,,Lernens mit Kopf, Herz und Hand* her-
angezogen wird. Er ordnet die Vielseitigkeit und Bedeutung des Lernens in einen an-
schaulichen Zusammenhang und erhebt sie gleichsam als Forderung: Lernen wird als
Kompositum aus kognitivem Wissensbestand (,,Kopf*), der emotional beriihrt und so-
ziales Lernen stérkt (,,Herz*) und einer noch nicht naher bestimmbaren aktiven Kom-
ponente (,,Hand*) angesehen. Rumpf (1981) versieht es mit dem pragnanten Ausdruck
des ,,Lernens mit allen Sinnen®, nach dessen Leitgedanken nicht nur die ,,verkopften*
Traditionen von Schule aufgebrochen, sondern gesellschaftliche Tendenzen der Ent-
fremdung (,,Lernen aus zweiter Hand*) durch unmittelbare sinnliche Begegnungen
kompensiert werden. Schliellich begriindet die nicht néher erklarte Unterscheidung
nach Lernen aus ,,erster und zweiter Hand* die allerorten vernommene Forderung nach
mehr Handlungsorientierung. In diesem Verstandnis reagieren Konzepte der Hand-
lungsorientierung gleichfalls wie die bis hierher entwickelten Ansétze auf Sinnverlust
des Lernens in einem gewissen Rickschluss auf die alltdglichen Krisenkonstellationen
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der Lernenden, allerdings vor dem Hintergrund einer reformpédagogischen, der Ganz-
heitlichkeit des Lernens verpflichteten Reaktion auf einseitigen Frontalunterricht. Die
Ganzheitlichkeit des Lernens ist als komplexere Konzeption zu denken, die besonders
in groRer angelegten Fassungen wie der Projektmethode (Frey) und handlungsorien-
tiertem Lernen (Gudjons) eine Kulturveranderung des Unterrichts anstreben. Dagegen
beschreiben die Ansatze der Alltagsphantasien und Erfahrungslernen eine didaktische
Einbettung, die aber nicht weniger anschlussfahig fir reformpédagogische und kom-
petenzorientierte Ansatze ist. So diese Forderung eines Lernens nach Kopf, Herz und
Hand zundchst einmal plausibel erscheint und grundsatzlich das umrissene Spektrum
eines erfahrungsorientierten Lernens ergidnzen kann und soll, laufen Konzepte der
Handlungsorientierung jedoch Gefahr, Intentionen der Ratgeberliteratur und ihrer
Vorstellung von handelndem Lernen oder Handlungsorientierung unter der Praémisse
eines trivialen Handlungsbegriffs zu behandeln. Ungeachtet dessen sind Begriindungs-
versuche des ,,mehrkanaligen Lernens* weiter zu verfolgen, wie sie im kognitionspsy-
chologischen Argument durchaus einleuchtend erscheinen (vgl. llleris 2010; vgl. Kah-
lert 2000, 37ff.) und einen deutlicheren Zusammenhang der Handlungsorientierung
neben der Kognitionspsychologie, zum Konstruktivismus und subjektorientierten
Lernvorstellungen erkennen lassen.

Diese Spurensuche ist prinzipiell schwierig, denn die Vieldeutigkeit der Handlungs-
orientierung je nach Betrachtungswinkel als ein Unterrichtsprinzip, ein Reforminstru-
ment oder eine Lernmethode stiftet eine konzeptuelle Unschérfe, aus der schliel3lich
keine generelle methodische, didaktische und padagogische Bewertung abgeleitet wer-
den kann. Gleichsam weist die Brichigkeit der konzeptionellen Begriindungsversuche
darauf hin, Vorstellungen des Handelns vielféltiger und tiefschichtiger anzunehmen.
Denn die erhobenen Forderungen, die Lernenden Erfahrungen sammeln und sie aktiv
an der Gestaltung der Lernsituation partizipieren zu lassen, driickt ein noch nicht nédher
bestimmtes Vorhaben aus, die Lernenden zum Tun anzuregen. In den Begriindungs-
versuchen wird der didaktische und padagogische Wert von vielféaltigen Handlungen
beleuchtet. Aus individualbezogener Sicht ist zu untersuchen, welche Handlungsan-
lasse so irritieren kdnnen, dass sie zu Lern- und Bildungsprozessen fiihren.

Bei der Untersuchung wird zunachst auf Konzepte zurlickgegriffen, die einerseits einer
wissenschaftlichen Argumentation nachgehen, sich andererseits an das schulprakti-
sche Arbeitsfeld richten, das in diesem Kontext von besonderem Interesse ist. Beson-
ders weit verbreitet sind die Ansétze von Meyer (2011), Jank & Meyer (2011) und
Gudjons (2014, 2008). Auf eine vergleichende Analyse der Ansatze soll hier verzichtet
werden; die Arbeiten von Traub (2014) oder Reinartz (2003) haben sich dieser The-
matik bereits ausfihrlich angenommen. Der Ausgangspunkt besteht in der Feststel-
lung, dass trotz unterschiedlicher Schwerpunkte in Programmatik und begrifflichen
Feinbestimmungen die grundlegende Intention und Methode vergleichbar ist: Die Dar-
stellung konkreter Praxisempfehlung und Praxismodellen nach deskriptiven Analysen,
die sich auf wissenschaftliche Befunde beziehen. Der Diskurs ist weniger auf genaue
Begriffsbestimmungen und normative Festlegungen bezogen, sondern im Hinblick auf
die Zielgruppe pragmatischer und knapper. Das Konzept von Gudjons ist von vorder-
grindigem Interesse, da es eine Leitperspektive des Lernens durch Handeln Giber einen
Erfahrungsbegriff und sozialisationstheoretische Uberlegungen entwickelt.

105



Gudjons bringt bereits in der Uberschrift seines Bandes ,,Handlungsorientiert lehren
und lernen: Schiileraktivierung. Selbsttétigkeit. Projektarbeit” (2014) Handlungsori-
entierung, Schilerautonomie und Projektlernen in einer Aufreihung zusammen. Sie
definiert eine Kausalitdtskette: Handlungsorientierung wird als Voraussetzung fiir ,,ak-
tivierte Schiiler gesehen, deren Lernen mit dem Attribut ,,Selbsttétigkeit™ aufgewertet
und schliellich in einen fest umrissenen Bereich schulischen Lernens umgebrochen
wird, dem Projektlernen. Die Herangehensweise ist zweifellos pragmatisch, das Kon-
zept beschreibe ,,keine didaktische Theorie®, sei als ,,Impuls von unten und als Praxis
der ,,Theorie um einige Langen voraus®“ (Gudjons 2014, 7). In der pragmatischen Per-
spektive entwirft Gudjons Handlungsorientierung als ein auf einen begrindeten theo-
retischen Kern basierendes ,,Unterrichtsprinzip® (ebd., 8), das nach einer wissenschaft-
lich-theoretischen Einordnung unterrichtspraktisch reflektiert wird*?. Gudjons sieht
handlungsorientierten Unterricht als ,,iiberfallige Antwort auf den tiefgreifenden Wan-
del in der Aneignung von Kultur* in einer Lebenswelt, deren defizitidre Entwicklungs-
tendenz im ,,allmédhlichen Verschwinden der Wirklichkeit prizise markiert wird*
(ebd.). Das in der Einflihrung relativierte zentrale Topos der verloren gegangenen un-
mittelbaren Erfahrung (1.1.3) wird demnach Ausgangspunkt flr die Forderung nach
Handlungsorientierung. ,,Handlungsorientierter Unterricht” sei als Sammelbezeich-
nung ,,fiir recht unterschiedliche methodische Praktiken “ anzusehen (Gudjons 2014,
8). Ihnen gemeinsam sei der Kern der ,,eigentdtige[n], viele Sinne umfassende[n] Aus-
einandersetzung und aktive[n] Aneignung eines Lerngegenstandes* (ebd.). Diese
Wendung Uberrascht und erscheint widerspruchlich, weil Gudjons einen weithin ge-
pflegten Mangel eines differenzierten Theorierahmens zur Handlungsorientierung Kkri-
tisiert, den er flr seinen Ansatz zu begriinden sucht. Als Ausweg formuliert Gudjons,
nicht auf eine Handlungstheorie aufzubauen, sondern von sozialisationstheoretischen,
didaktisch-methodischen und anthropologisch-lernpsychologischen Standpunkten her
zu begrunden. In einer &lteren Studie® hat sich Reinartz (2003) mit der Konzeption
Gudjons* auseinandergesetzt und kommt zu kritischen Befunden.

In der sozialisationstheoretischen Begrindung fiihrt Gudjons einen Verlust an Primé-
rerfahrungen, Verinselungstendenzen und eine gegenstandliche Ausstattung in kindli-
chen Lebensraumen an, was angesichts unsicherer Zukinfte eine gesellschaftliche Le-
gitimations- und Sinnkrise von Schule und Unterricht verursache (vgl. Gudjons 2014,
17ff.). Reinartz erklart als grundlegendes Problem der Gudjonsschen Perspektive ei-
nen unschliissigen Kompromiss aus theoretischer Basis und praktischen Empfehlun-
gen. Notwendig muss es dem einen wie dem anderen Bereich an konzeptueller Ge-
schlossenheit mangeln. So skizziert Gudjons zwar ein sozialisationstheoretisches Ge-
rist, dass aber durch mangelhaft konturierte Begriffe wie Primérerfahrungen oder
eine einseitige Darstellung der ,,indirekt” erschlossenen Erfahrung sehr in Zweifel zu

42 Kritisch steht Gudjons dem Konzept Meyers (2011) gegeniiber, dem er mangelnde theoretische Grundlegung
und die verkiirzte Eingliederung von Handlungsorientierung in das ,,Repertoire der Motivationstricks und Metho-
denkniffe” vorwirft (Gudjons 2014, 67). In der Vorstellung der Handlungsorientierung als Unterrichtsprinzip sei
sie fortwéhrender Gestaltungsgedanke von Unterricht und nicht zum gelegentlichen Aufhellen des an sich tristen
Unterrichtsalltags gedacht (vgl. ebd.).

43 Die Beurteilung von Reinartz bewahrt ihre Aktualitat, weil trotz einiger Uberarbeitungen (zuletzt 2014) Ansatz,
Struktur und Argumentationsverldufe die gleichen geblieben sind.

106



ziehen sei (vgl. Reinartz 2003, 81f.). Die diskutierten Risiken soziokulturellen gesell-
schaftlichen Wandels lassen sich ber den Aspekt der geschwundenen direkten Erfah-
rung nicht hinreichend differenziert beleuchten und mit der Forderung nach mehr Pri-
marerfahrungen und Handlungsorientierung sinnvoll begegnen. In Verbindung des so-
zialisations- mit dem schultheoretischen Bereich ware zu erkléren, wo im Bereich
Schulleben und Unterricht der Sinnverlust zu verorten ist. Sind es die Unterrichtsthe-
men selbst, die den heutigen Verhaltnissen thematisch nicht mehr gerecht werden oder
werden aktuelle Themen ungenuigend problematisiert? Mangelt es etwa an Mitbestim-
mungsmaoglichkeiten bei der Auswahl von Themen und Vorhaben in der Schule oder
an ausreichend Gelegenheiten manuell-praktischer Unterrichtsaufgaben?

An der didaktischen Begriindung kritisiert Reinartz eine Inventarisierung reformpada-
gogischer Konzepte, die aber nicht in Bezug zueinander gestellt und zu einem gemein-
samen begrifflichen Kern der Handlungsorientierung zusammengefihrt werden (vgl.
ebd., 83f.). Zum anderen werden Begriffe wie Handeln in einem umgangssprachlichen
Gebrauch eingefuhrt, die eher Argumentationshilfe zur Kritik an der ,,stellvertretenden
Erfahrung® gelten diirften. Dann ist wiederum {iberraschend, dass Gudjons einrdumt,
die didaktischen Ansétze seines handlungsorientierten Unterrichts ,,iiberwiegend nicht
aus wissenschaftlichen Theorien (Gudjons 2014, 37) abgeleitet zu haben.

Unter der leitenden Auffassung, dass ,,Informationsaufnahme, Begriffsbildung, Ein-
sichts- und Einstellungsentwicklung im Zusammenhang mit Handlungserfahrungen
dem Lernen angemessener seien” (ebd., 40) werden Grundannahmen in der anthropo-
logisch-lernpsychologischen Begriindung unter einer dezidierten Beriicksichtigung
verschiedener Theorieebenen diskutiert. Zentral wird darin die operativen Didaktik
Aeblis konstruktivistischen Ansétzen gegenibergestellt (S.43-49). Gudjons betont die
konstruktivistische Perspektive als eine notwendige Erweiterung der operativen Di-
daktik Aeblis (vgl. Gudjons 2014, 53f.), die Mdglichkeiten spontaner, kreativer Lern-
prozesse und damit Gelegenheiten zur Selbstbestimmung und ,.titigen Aneignung*
(ebd., 66) einrdume. Die Diskussion ist Teil einer moglichst breiten wissenschaftlichen
Basis zur Absicherung des Zusammenhangs von Lernen und Handeln. Im Kern der
Argumentation steht die entscheidende Bedeutung der Handlungsorientierung fir die
intrinsische Motivation im Zusammenhang von Emotion und Kognition (vgl. ebd.,
64). Der von Gudjons formulierte lernpsychologische Zusammenhang von Kognition,
Aktion, Denken und Handeln folgt einer Zielsetzung, wie sie Dubs zusammenfasst:
,,Erkenntnisbildung aufgrund dufleren Handelns (motorisches, sichtbares Tun) oder in-
neren Handelns (Denkoperation und Reflexion) sowie die Personlichkeitsentwick-
lung® (2004, 61). Dem Zusammenhang fehlt jedoch auch eine Idee, was die von Aebli
benannten ,,Einsichten in die Zusammenhinge dieser Welt“ (vgl. Gudjons 2014, 56)
provoziert und was die Lernenden dazu antreibt, ihre aktive Rolle bei der Planung,
Organisation und Reflexion des Lernens einzunehmen. Reinartz kommt in ihrer Ana-
lyse zum Schluss, dass die lernpsychologische Begriindung einer nachvollziehbaren
Argumentation folgt, die die aktive Rolle der Lernenden hervorhebt, aber eine nahezu
technische Vorstellung von Handeln im Erkenntnisprozess vermittelt, die sich trotz
des Verweises auf die Personlichkeitsbildung vom individuellen Lernprozess entfernt
(vgl. Reinartz 2003, 87ff.).
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In der Zusammenschau seines dreigliedrigen Begriindungsmodells werden in Kurzfas-
sung samtliche Aspekte im Zusammenhang eines didaktischen Lehr-Lern-Konzepts
zur Darstellung eines didaktischen Konzepts des handlungsorientierten Lernens aufei-
nander bezogen und ein Handlungsbegriff definiert (S. 66-72). Der Kern des Begriffs
konstituiert sich in Bezug auf die kognitive Psychologie Aeblis, die Gudjons durch
normative Aspekte erweitert, insbesondere im Hinblick auf die sozialisationstheore-
tisch begriindete Bedeutung der Selbstbestimmung und Kompetenzentwicklung des
Individuums (vgl. Reinartz 2003, 89).
Gudjons nimmt mit der Erwdhnung der ,,Dissonanz* die an Dewey sowie an Combe
und Gebhard erinnernde Idee der Erfahrung provozierenden Lernkrise mit auf (vgl.
Gudjons 2014, 67). Der somit skizzierte Handlungsbegriff bezieht sich darum auf den
didaktischen und lernpsychologischen Gehalt von ,,Lernen durch Handeln* und betont
die Bedeutsamkeit der Irritation fur die individuelle Bildung der Lernenden. Mit an-
deren Worten: Handlungsorientierung bezieht sich vor allem auf Erfahrungen. Im Rah-
men der schulpédagogisch-didaktischen Theorieebene greift Gudjons die handlungs-
theoretische Diskussion von Wo6ll (2011) auf, die den Zusammenhang zwischen Han-
deln, Lernen und Erfahrung thematisiert. Gudjons prazisiert diesen Zusammenhang
jedoch nicht mit einem sozialisationstheoretischen Unterbau, sondern knUpft eine lo-
sere Begriindung uber die Erklarung eines didaktischen Konsenses, nach dem verén-
derte Jugendkulturen die ,,(Wieder-)Gewinnung aktiv-aneignender Formen des Ler-
nens* (Gudjons 2014, 41) erfordern.
So wird nicht deutlich, in welchem Verhéltnis Denken und Handeln stehen; ob etwa
das innere Handeln (Kognition) bereits Aktion und Handeln bedeutet. Auch wird der
Ubergang zwischen innerer und auRerer Handlung kaum erhellt und das Potenzial der
Erfahrung und die Negativitat der Erfahrung nur sehr knapp bedacht. Ungekléart blei-
ben Fragen, die im Erfahrungskontext interessieren: Welche Bedeutung hat das Lernen
mit anderen im Handlungsvollzug? Ist im radikal-konstruktivistischen Verstandnis die
Selbstbestimmung der Motor, tiber den Irritationen zum Thema werden? Wie konsti-
tuiert sich ein rich context?
Gudjons® Ansatz* steht exemplarisch fur Konzepte der Handlungsorientierung, die
trotz ihrer Ansétze in den theoretischen Voraussetzungen und methodischen Umset-
zungen diese Fragen nicht hinreichend beantworten konnen. In einer Arbeit von Woll
wird dieser Kritikpunkt aufgenommen und das VVorhaben beschrieben, Aeblis deskrip-
tives Aussagensystem mit normativen Setzungen zu vereinbaren (vgl. Woll 2011, 48),
um einen prazisen didaktischen Handlungsbegriff zu finden, denn

,» Erfahrungsbezogenes Handeln® kann weder auf die effektive Verdnderung von Umweltas-

pekten und die zielgerichtete Manipulation physischer Gegensténde reduziert noch an spezi-

fischen Ergebnissen, besonderen motorischen Aktivitaten und sinnlichen Erfahrungsmaég-
lichkeiten identifiziert werden.“ (ebd., 43)

4 Eine aktuelle Arbeit von Wasmann-Frahm (2014) macht ebenso den Versuch, Projektunterricht in einer ausge-
dehnten Perspektive aus Neurowissenschaften, Lernpsychologie, Lerntheorie, Didaktik und Reformpédagogik zu
begriinden und liefert auch in kritischer Bewertung von Gudjons‘ Merkmalslisten (vgl. ebd., 13) einen in sich stim-
migen Begriindungszusammenhang naturwissenschaftlichen Projektunterrichts, der einen pragmatischen Ansatz
ohne praktizistische Verkirzungen liefert. Allerdings ist auch hier die Begriindung der Handlungsorientierung sehr
knapp gefasst (vgl. ebd., 33ff.), sodass auch hier das verbindende Element der Begriindungsversuche nicht fundiert
genug durchscheint. Eine ndhere Auseinandersetzung erscheint darum nach wie vor geboten.
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1.6.2 Theoretische Fundierung bei Woll und Babel & Hackl

1.6.2.1 Theoriedefizite in Konzepten zur Handlungsorientierung
Die bei Gudjons aufgezeigte Verknlpfung von Handlung und Erfahrung tber Irritati-
onen zeigt eine Verbindung zu den entworfenen didaktischen Kontexten; wie eine
Durchsicht des Konzepts zeigt, ist die theoriebezogene Stimmigkeit und Fundierung
allerdings fragwirdig. Woll pointiert die Kritik an Gudjons‘ Konzept mit der Vagheit
und zugleich idealtypischen Uberhéhung von einer praxisrelevanten Handlungsorien-
tierung und bezweifelt, ob sich auf dieser Basis ein Konzept der Handlungsorientie-
rung Uber Kriterien definierende Merkmalskataloge konstruieren lasse (vgl. Woll
2011, 134). Woll kritisiert an einer ganzen Reihe reformpéadagogisch orientierter Kon-
zepte* die durch die Annahme eines dualen Charakters von Denken und Handeln vor-
genommene bruchlose Verkniipfung von Aktion und Kognition mit dem Resultat eines
unscharfen und beliebigen Handlungsbegriffs (vgl. ebd., 61f.). Das polemische Fazit
lautet, dass ,,didaktisches Handeln der Beliebigkeit anheimgegeben wird, wo jeder the-
oretische Zugriff und argumentativ erarbeitete Setzungen lberfliissig erscheinen*
(ebd., 137). Handlungsorientierung werde
,»zur Kennzeichnung aller in irgendeiner Weise ,aktiven‘, mehr oder weniger ,sinnvollen®
Betatigungen der Schiiler verwendet* und weiter ,,ist mit dieser Art von ,Didaktik* die Kon-
sequenz verbunden, dass gerade hier, wo auf Theoriearbeit verzichtet und Praxisnéhe signa-
lisiert wird, generelle Zweifel an der Praxisrelevanz von Theorie gendhrt werden.* (ebd.,
138)
Die Diskontinuitat und Unschérfe ihrer Ausgangspramisse verhindern laut Woll eine
schliissige Kldarung der Begriffe ,,Handlungsorientierung* und ,,handelndes Lernen*
(vgl. ebd., 145).
Exemplarisch wird hier ein Theoriedefizit handlungsorientierter Konzepte deutlich: Es
wird ein deskriptiv angelegtes Begrindungsmodell unter Nutzung verschiedener Be-
zugstheorien zur Untermauerung herangezogen, wobei eine vorgelagerte normative
Festlegung des Handlungsbegriffs selbst fehlt. Dass unterrichtspraktische Erwéagungen
laut Gudjons gleich durch normative oder deskriptive Theoriepramissen je zum selben
Schluss in schulpraktischen Umsetzungen gelangen, ist in Ubereinstimmung mit
Wolls Position Ausdruck einer theoretischen Beliebigkeit, nach der bei schulprakti-
schen Empfehlungen dann eben gleich die Plausibilitatsprifung stehen kénnte. Prag-
matische Schlussfolgerungen zu Handlungsprozessen bedurfen darum eines normati-
ven Handlungsbegriffs — womit die Praxistauglichkeit oder Anschaulichkeit trotzdem
nicht relativiert werden.
So ausfuhrlich dies Auseinandersetzung mit dem Handlungsbegriff an anderer Stelle
bei Woll erfolgt und so schlussig die Kritik W6lls auch in der Sache ist, so folgt sie in

4 Diese Kritik wird neben der Untersuchung des Gudjons-Ansatzes im Schwerpunkt auch auf andere géngige
Vertreter der Praxisliteratur bezogen. Ein Blick in exemplarische Arbeiten zeigt vor allem eine Fiille von Schlag-
wortern: ,,Handlungsorientierung®, ,,Entdeckendes Lernen® sowie ,,Erfahrungsbezogener Unterricht™ seien unter
anderem die ,,Unterrichtsprinzipien®, die eine Abkehr vom einseitigen Lehrgangslernen kennzeichnen. Meist naht-
los werden sie verkniipft mit dem gar noch hoher bewerteten Lernen in Projekten. Beispielsweise die in den meisten
Féllen schon &lteren Arbeiten von Suin de Boutemard (1975), Gudjons (2014), Hansel (1997 und 1995), Emer und
Lenzen (2009) und Frey (2012) nehmen sich dieser Programmatik an. Die Versuche bewertet Woll gréBtenteils als
gescheitert, weil durch hermeneutische Analysen dieser Grundlagen in Verbindungen mit sozialisationstheoreti-
schen und kognitionspsychologischen Bezligen sowie péadagogischen Plausibilitatsbekundungen keine wider-
spruchsfreien Konzepte konstruieren lassen (vgl. Wéll 2011, 196ff.).
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Bezug auf die Ausgangspramissen ebenfalls fragwirdigen Annahmen: Eine soziolo-
gische Fundierung der Kindheits- und Jugendverhaltnisse und Charakterisierung des
Systems Schule und ihres Auftrags reicht nicht weit Uber die Klischees der einseitigen
»Symbolischen Vermittlung* der vornehmlich Lerninhalte (vgl. ebd., 17ff.), ,,Entwer-
tung unmittelbarer Erfahrung® durch Medienkonsum (vgl. ebd., 6), die Funktionalisie-
rung und ,,Verinselung* von Erfahrungsrdumen, sowie die Auflosung traditionaler
Bindungen (vgl. ebd., 13) hinaus.

Babel & Hackl (2004/2014) kritisieren dazu erganzend die mangelhafte theoretische
Geschlossenheit aus dem Versuch, Handlungsorientierung, schulpadagogisch zu be-
grinden. Sie bereite zwar einen pragmatischen Handlungskontext vor, sei aber eben
nicht handlungstheoretisch fundiert. Eine weitere Liicke kann darin gesehen, dass sich
keiner der Ansétze neben Modellen der Kindesentwicklung abseits des Mainstreams
des Gesellschaftsdiskurses eine sozialisationstheoretische Begriindung bericksichtigt,
wie sie etwa zur Individuationsentwicklung (1.3.5) vorgelegt wurde (vgl. ebd., 13ff.).
Babel & Hackl vermuten eben wie W0l durch praktizistische Interessen begriindeten
Aktionismus und beschreiben diese methodologisch-konzeptuelle Dissonanz im Ge-
samtbild einer unreflektierten VVerwendung des leicht zur paddagogischen Mode herab-
gesetzten Begriffs der Handlungsorientierung (vgl. ebd., 14).

Die auf Habermas* Vorstellungen zum instrumentellen und kommunikativen Handeln
beruhenden Ausfiihrungen von Woll, Babel und Hackl zu den Begriffen Handeln, Ler-
nen und Handlungsorientierung sind fir vorangegangenen Diskussionen um Bildung,
Kompetenz sowie Erfahrungslernen anschlussfahig und begrtinden den handlungsori-
entierten Bezug in der hier vorgelegten fachdidaktischen Perspektive stichhaltig.

1.6.2.2 Handelndes Lernen

Handelndes Lernen definiert Woll als ,,eine von einer Lerngruppe verantwortete Aus-
einandersetzung mit einer Situation® (W4ll 2011, 128). Diese Situationen stoen in
Ihrer Widerstandigkeit die Artikulation eines Handlungsvorhabens an, tiber das dieser
Widerstand bearbeitet werden soll. Die Lernenden missen sich darum mit dem Ziel
und dem Thema eines Handlungsvorhabens identifizieren und aktiv an der Entschei-
dung Uber Ziele und Inhalte partizipieren konnen. Die Fremdbestimmung von Ziel und
Inhalt durch die Lehrenden sei dann nicht kategorisch, wenn sich die Lernenden selbst
bereits mit den Handlungszielen eines Handlungsvorhabens identifizieren (vgl. ebd.).
Dazu bedurfe es einer Kommunikationsstruktur, die eine rational begrindete Festle-
gung von Zielen, Inhalten, gemeinsamer Interessen und wechselseitiger Verpflichtun-
gen aller Beteiligten ermdogliche. Die Lernenden stehen vor der Anforderung, sich ko-
operativ mit allen Beteiligten auf die das Handlungsvorhaben konstituierende rationale
Meinungs- und Willensbildung einzulassen. Darum liege die Verantwortlichkeit der
Lehrenden in der weitreichenden Partizipation der Lernenden an der Begrundung,
Auswahl und Koordination von Erwartungen an den Unterricht. Sie legen ihre Ent-
scheidungen und Meinungsbilder bei gleichzeitiger Anerkennung alternativer Sicht-
weisen der Lernenden offen (vgl. ebd.). Woll prazisiert seine Definition des handeln-
den Lernens als aktive Auseinandersetzung mit einer relevanten Situation. Mit der ak-
tiven Auseinandersetzung betont W6ll die Bedeutung der Selbstbestimmung der Ler-
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nenden bei der Planung und Durchfiihrung von Handlungsvorhaben und ihre Uberset-
zung in kooperativ angelegte Lernprozesse (vgl. ebd., 129). Die relevanten Inhalte
stiften ,,Frage- und Problemstellungen, die zun&chst in Bezug auf ihre jeweiligen Deu-
tungsmuster, praktizierten Handlungsorientierungen oder erfahrenen Sinnbeziehun-
gen, Bedeutungssetzungen, Interessen, Hoffnungen oder Angste relevant sind* (ebd.)
und dartiber hinaus ,,manifeste Probleme und offene Fragen aufwerfen oder auch zu
einem neuen Erfahrungsbereich hinfithren” (ebd., Herv. im Original). Bereits hier fin-
den sich Anknlipfungspunkte an die Konzeptelemente: Zum einen die notwendige Be-
tonung der Kooperation zwischen den Beteiligten bei der Planung und Bearbeitung
des Handlungsvorhabens, die Anerkennung alternativer Sichtweisen in praktischer So-
lidaritat und schlie3lich die Charakterisierung eingreifender Erfahrung als Irritation.
Diese drei Attribute des handelnden Lernens werden von Babel & Hackl in einem
kompakten Gedankengang aufgegriffen und erweitert. Darunter wird insbesondere die
Bedeutung der Krise préazisiert. Lernen wird als ,,subjektiv motivierte und sozial situ-
ierte Erweiterung der Handlungsfahigkeit* (Babel & Hackl 2004, 23) erkldrt. Durch
den Bezug auf das Subjektive wird insbesondere die Rolle der ,,Emotionen erwogen:
Nach Babel & Hackl sind sie das einzig haltbare Moment im ergebnisoffenen Lern-
prozess. Sie konkretisieren sich im Empfinden der Diskrepanz der aktuell verfligbaren
Féahigkeiten zum Bedurfnis, ein Problem mit diesen Fahigkeiten zu I6sen (vgl. ebd.,
21). Das Empfinden einer Erfahrungskrise (vgl. ebd., 27) — so l&sst sich mit vorherigen
den Untersuchungen einwenden — und der Negativitat von Erfahrung, liefert den Aus-
gangspunkt zur Erweiterung der Handlungsfahigkeit. Krisen erzeugen einen Hand-
lungsdruck, um Strategien zu ihrer Uberwindung zu entwickeln. Dazu bedarf es zuvor
einer Perspektive, die Handlungsfahigkeit durch Losung der Krise zu erweitern. Sollte
sie sich nicht ergeben, bilden sich Lernwiderstdnde aus (vgl. ebd., 22). Die ,,Motivie-
rung des Lernens in der Lebenspraxis des Lernenden (ebd., 21) ist darum der ent-
scheidende Bezugspunkt fiir Prozesse handelnden Lernens und weniger die Abfolge
oder Qualitat, in der sich einzelne Handlungsereignisse einstellen. Der Bezugspunkt
der ,,Lebenspraxis“ (ebd.) stiftet die subjektive Relevanz einer Situation, die sich im
Kontext der Erfahrungskrise auf die aus den Alltagsvorstellungen gespeisten Alltags-
phantasien beziehen l&sst.

In Zusammenfiihrung: Handelndes Lernen ist die von einer Lerngruppe verantwortete
und individuell motivierte, aktive Auseinandersetzung mit einer relevanten Situation.
Ihr Ziel ist die Erweiterung individueller Handlungsmaglichkeiten.

1.6.2.3 Instrumentelles und kommunikatives Handeln

Von der umfangreicheren begrifflichen Klarung des handelnden Lernens geht Woll
auf die Definition von Handeln durch die Unterscheidung von zwei Handlungsquali-
taten Gber: Instrumentelles und kommunikatives Handeln.

Instrumentelles Handeln versteht Woll als ,,im Kontext schulischen Erfahrungslernens
die in naturwissenschaftlich-technisch orientierten Handlungszusammenhéngen
durchgefuhrte, in Standardfallen Gber Verstandigungsprozesse koordinierte Verande-
rung, Untersuchung oder Herstellung von Objekten® (W61l 2011, 130) zwecks Samm-
lung von Kenntnissen tber das Objekt bzw. dessen Optimierung und Herstellung. Da-
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runter werden Handlungsprozesse verstanden, die unter der Perspektive objektspezifi-
scher Nutzungsgesetze (z. B. die Bedingungen eines Experiments und seiner zu
Grunde liegenden Gesetzméligkeiten) gefuhrt werden und zu neuen Erkenntnissen
uber das Objekt oder dessen Optimierung fiihren. Den durch definitorische Festlegung
des instrumentellen Handelns tangierten fachspezifischen Bereich erweitert Woéll nun-
mehr um den normativen Begriff des kommunikativen Handelns (vgl. ebd., 131). Er
bezeichnet ,, nichtinstrumentell orientierte, tber Verstandigungsprozesse koordinierte
Aktivitaten der Lernenden, die nur kooperativ erreichbare Ziele représentieren, uber
die kommunikative Verhandlung von Themen hinausreichen und flr sie einen Zuge-
winn an Erkenntnissen, Einsichten, Dispositionen, Kompetenzen bedeuten (...)“
(ebd.). Das instrumentelle Handeln wird um ,,Verstandigungsleistungen der Lernen-
den” erfordernden Aktivititen erweitert, die Auswirkungen auf Orientierungen ihres
Handelns und mitunter ihrer Lebensumwelt haben kénnen. Woll unterstreicht in dieser
Handlungsdimension die Interpretationsbediirftigkeit und Offenheit der Ergebnisse
(vgl. ebd.). Nach dem Prinzip der Zweisprachigkeit sind die Konzepte als verschrankt
zu verstehen, da W6l die Erweiterung aus der Verbindung der beiden Handlungsdi-
mension ableitet. Die Definition des instrumentellen Handelns mit dem Schwerpunkt
auf analytischem Wissen tGber Phdanomen und Gegenstand findet eine Entsprechung in
den von Boesch erklarten Objektivierungen. Das kommunikativ hervorgebrachte Wis-
sen und gewonnene Einsichten basieren auf Austausch mit anderen und fiihren auf
fundamentale Lernerfahrungen auerhalb eines konkreten Produktbezugs, die sowohl
Bewertungskompetenzen der Bildungsstandards als auch die subjektivierenden All-
tagsvorstellungen umfassen kénnen und in einen kooperativen Rahmen eingebunden
sind, wie er im Verhéltnis der praktischen Solidaritat skizziert wurde.

Der subjektivierende Aspekt wird in den Studien von Babel und Hackl vertieft, die
kommunikatives Handeln als ,,Inbegriff sinnhafter Weltzuwendung* bezeichnen (Ba-
bel & Hackl 2004, 8). Handlungen seien Verhaltensereignisse, uber die die Handeln-
den Einfluss auf die Welt zu nehmen versuchen. Ihre Motivation sei die mittels seiner
rationalen Fahigkeiten aktiv unternommene Vermittlung und Regulation zwischen in-
dividuellen Bedirfnissen und der Welt. Ein Handlungsbegriff dieser Definition
schliel3t direkt an die Vorstellungen von Lernen und Bildung nach Marotzki, Koller
sowie, Nohl, Rosenberg und Thomsen an (1.2.4 und 1.3.4) und lasst sich damit an die
bildungs- und sozialtheoretischen Grundpositionen anschliefen. Zudem werden Hin-
weise auf damit verbundene empirische Phanomene deutlich: Aus der Erfassung von
Welt mittels sequenzieller rationaler Entscheidungen folge nicht kategorisch eine dem
Handelnden sinnhaft erscheinende Handlung. Babel und Hackl beziehen sich auf Joas
in der Einschatzung, menschliches Handeln als eine von Reflexivitat durchzogene Ein-
heit aus Intention, Grund und Motiv anzusehen, die durch ,,intuitive® (unmittelbare
sinnliche Wahrnehmung) und ,,diskursive* (sprachliche und bildhafte Zeichen) Verar-
beitungsleistungen gesteuert werden. Die bewusste Sinnzuwendung als Motivation
von Handlung sei Teil der im Handlungsprozess durchzogenen Reflexion (vgl. Babel
& Hackl 2004, 18f.). Die handelnde Auseinandersetzung mit Welt erfolgt damit in
vielerlei Formen: Alltagphantasien sind darin denkbar, aber ebenso auch intuitiv wir-
kende Handlungsmuster und Routinen sowie bildende Wissensformationen.
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Die Begriffsvorstellungen vom Handeln und handelnden Lernen werden damit aber
sehr weit gefasst. Es lohnt daher, eine konzentrierte Zusammenfiihrung wieder von
Woll aufzunehmen, bei unter der Perspektive der Selbst- und Mitbestimmung der As-
pekt der naturwissenschaftlich-technischen Bildung mit instrumentellem und kommu-
nikativem Handeln zusammengefihrt wird: Im Vorfeld verstandigen sich die Lernen-
den zur Klarung einer Sache kooperativ tber Faktoren des Handlungserfolgs. Sie glei-
chen ihr Wissen iber den Gegenstand ab oder erweitern es und entwickeln Uber diese
normative Festlegung ein Handlungsvorhaben (vgl. ebd.). Entsprechende Handlungs-
ziele lassen sich darum durch die naturwissenschaftlich-technische Domane betreffen-
den ,,elementare[n] Kenntnisse, Einstellungen und Fahigkeiten* (W61l 2011, 132) be-
griinden, die ihrerseits die Grundlage flr die kompetente Bewaltigung von Lebenssi-
tuationen und Mitbestimmung an Problemldsungen bilden. Anders gesprochen: Uber
die kooperative Verstandigung wird im Rahmen einer fachlichen Auseinandersetzung
zundchst an der individuellen Irritation (ber die Sache gearbeitet und bei der Hand-
lungsplanung fachliches Wissen und Kompetenz genutzt, um Fragen des alltaglichen
Erfahrungsspektrums zu bearbeiten. Instrumentelles Handeln bezieht Woll auf die
selbststdndige Entwicklung von Problemldsekompetenz und Beschaftigung mit ein-
schldgigen Fragen in Bezug auf verschiedene Lebensbereiche sowie Einblick in die
spezifischen Methoden der Wissenschaften (vgl. ebd.), die sich im Bereich der Natur-
wissenschaften als Verstandnis der Nature of Science lesen lasst. Die Selbstbestim-
mungsfahigkeit von Lernenden verortet Woll wiederum im instrumentellen Lernen,
das mittels einer ,,authentischen Selbstreflexion® im Laufe von geeigneten mitbe-
stimmbaren Handlungsaufgaben soziale und moralische Zusammenhéange von Hand-
lungen bewusst mache und Lernende zu verantwortungsvollem Handeln im Zuge ak-
tueller und zukunftiger Probleme beféhige (vgl. ebd.).

Zusammengefasst: Die aktive Auseinandersetzung mit einer relevanten Situation er-
folgt Uber einen instrumentellen und einen nicht-instrumentellen Handlungsmodus.
Kommunikatives (nichtinstrumentelles) Handeln differenziert das handelnde Lernen
in der koordinierten Verstandigung Uber Ziele, die nur kooperativ erreicht werden kon-
nen. Es verbleibt nicht bei der kommunikativen Verhandlung von Themen, sondern
richtet sich auf die Ziele handelnden Lernens: Dem Zugewinn an Erkenntnissen, Ein-
sichten (ber die Gegenstande des Handelns, Dispositionen und Kompetenzen. Kom-
munikatives Handeln ist als Ausdruck sinnhafter Weltzuwendung zu verstehen, auf
dessen Basis die Subjekte mittels ihrer rationalen F&higkeiten aktiv und koordiniert
Veranderungen, Optimierungen an den Objekten im Kontext der Ziele handelnden
Lernens vornehmen (instrumentelles Handeln). Motivation der Lernenden sind erlebte
Irritationen von Erfahrungen und deren Klarung tber handelndes Lernen.
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Motivation

Sinnerfullung. Wunsch nach Vermittlung der
eigenen (subjektiven) BedUrfnisse und der
(objektiven) Welt.

Subjekte

koordinieren selbststandig Ziele und Inhalte
eines handlungsvorhabens, basierend auf
gemeinsamen Handlungsinteressen und
wechselseitigen Verpflichtungen.
Handlungsleitend sind subjektive
Deutungsmuster, erfahrene Sinnbeziehungen,
Bedeutungssetzungen, Interessen, Hoffnungen
und Angste.

Kommunikatives
Handeln

~

Instrumentelles
Handeln

Objekte

Gegenstand der aktiven und koordinierten
Veranderungen und Optimierungen im

handelnden Lernen.

Sinnerfullung

durch Zugewinn an Erkenntnissen, Einsichten
Uber die Objekte des Handelns, Dispositionen
und Kompetenzen.

Abbildung 1: Handelndes Lernen

1.6.2.4 Handlungsorientierung
Babel & Hackl fiihren ihre Ausfihrungen einer Definition der Handlungsorientierung
zusammen:
,Uberall dort, wo unterrichtliche Mafinahmen die Orientierung der Lernenden auf Sicherung
und Erweiterung ihrer Handlungsfahigkeit in fur sie subjektiv erfahrbarer Weise unterstiitzen

und befdrdern, kdnnte man mit gutem theoretischem Recht von handlungsorientiertem Un-
terricht sprechen.* (Babel & Hackl 2004, 23)

Eine handlungsorientierte Lernkultur betont einerseits Kooperation, die die Herausar-
beitung von gemeinsamen Orientierungen im Kontrast von krisenbezogenen Problem-
lagen befordert und die darin eingebettete Handlungsfahigkeit absichert. Sie wendet
sich andererseits nicht von systematischen und gehaltvollen Lernprozessen ab, denn
der Alltagskontext definiert per se keine relevante Praxis des Unterrichts, solange sie
sich nicht auf eine Perspektive flr das fachliche Lernen beziehen l&sst*. Fachlicher

4 Dieser Standpunkt wird nachvollziehbar, wenn die handlungsorientierte ,,Projektmethode* von Frey (2012) be-
schaut wird. Im Verbund mit der umfassenden Curriculumstheorie soll das Konzept sowohl praktische Einzelfragen
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Anspruch realisiert sich im Zusammenspiel aus anspruchsvollen fachlichen Fragestel-
lungen und einer gleichzeitigen Humanisierung des Lernens, wie sie durch Erfah-
rungslernen in praktischer Solidaritat skizziert wurde: Die Handlungspraxis der Com-
munity, im Anklang an Hericks verstanden als ,,pddagogische Kommunikation tiber
die Sache* (Hericks 2007, 123), dient der Herbeifiihrung und Bearbeitung von Irrita-
tionen. Einerseits kann sie bewusst von den Lehrenden herbeigefuhrt werden und sich
aus der Kommunikation in der Gruppe ergeben, andererseits konnen Losungsmaglich-
keiten tber die Reflexion in der Gruppe oder Impulse seitens der Lehrenden gewonnen
werden. Eine vormals unbedingte Asymmetrie des Lehrer-Schuler Verhaltnis relati-
viert sich in der Lerngruppe. Hier wird realisiert, was Honneth (vgl. 2003) als gleich-
zeitige Arbeit am fachlichen Kern und sozialer Anerkennung der Lernenden bezeich-
net und von Henkenborg (vgl. 2002, 108) als Voraussetzung fir Identitat, Autonomie
und Mundigkeit angesehen wird.

1.6.3 Abschlief3ende Schlussfolgerungen

Handelndes Lernen in den umrissenen Dimensionen kann als der aktive Teil des Er-
fahrungen-Machens verstanden werden, denn die Erfahrungskrise wird aus der Dis-
krepanz aktueller und nun im Zweifel zu ziehenden Erfahrungen hervorgerufen, deren
Uberwindung eine grundlegende Lernmotivation darstellt. Der zentrale Charakter der
Emotionen zeigt sich im Moment der mitunter eingreifend erlebten Irritation oder gar
Krise als Antrieb eines Zugewinns an Erfahrungen, die sich vielseitig in Form von
Kenntnissen und Einsichten iber den Erfahrungsgegenstand, aber auch die daraus fol-
genden Konsequenzen auf individuelle Dispositionen manifestieren. Die hervorgeru-
fene Fragwurdigkeit der Routine kann darum als Indikator der von W6ll benannten
relevanten Situationen verstanden werden. Sie bilden den Auftakt von unterrichtlichen
Auseinandersetzungen, die ihren Teil zur Identitatsarbeit in der Genese des individu-
ellen Habitus beitragen.

1.6.3.1 Handeln als Strategieentwicklung zur Bewaltigung von Irritationen
Handelndes Lernen bertcksichtigt sowohl die individuelle Motivation als auch die so-
ziale Funktion der Lerngruppe betreffenden Bereitstellung von alltagsbezogenen Per-
spektiven im Rahmen des Schulunterrichts. Die grobe Skizze eines Konzepts zum
handlungsorientierten Unterricht knlpft an die Belange des Einzelnen an, beschreibt
jedoch eine soziale und mitunter selbstbestimmte Unterrichtspraxis unter den Bedin-
gungen handelnden Lernens.

I6sen als auch Ubergeordnete Bildungsvorstellungen berticksichtigen. Der umfassende Charakter gleicht jedoch
einer Beliebigkeit, wenn die Natur der Projektinitiativen mitbedacht wird. Eben ,,alle Erscheinungen unseres Le-
bens sowie der natiirlichen und hergestellten Umwelt [sind] wiirdig, Gegenstand einer Projektinitiative zu werden*
(ebd., 56). Beliebig seien die Inhalte, solange sie sich an den Zielen der ,,Allgemeinen Curriculumstheorie orien-
tieren, die sich nicht von normativen Bildungsvorstellungen leiten lasse, denn es gebe ,.keinen Satz von Gegenstén-
den, den alle Menschen als bildungsrelevant ansehen® (ebd., 22). Dadurch wird eine Bildungsvorstellung entwor-
fen, die Uber kulturspezifische Grenzen hinweg einen gemeinsamen Nenner von Bildungsfragen definieren soll. Im
Zuge der Kritik an der geisteswissenschaftlichen Didaktik an sich gerét der Nenner so klein, dass angestellte Ver-
gleiche den realistischen Anspruch bis ins Absurde verzerren. Der Kern dieser Theorie wird von Frey bspw. anhand
einer bizarren Frage zusammengefasst, in der Goethe als Symbol der (Universal-)Bildung einem interkulturellen
Pragmatismus gegeniibergestellt wird: ,,Was bedeutet Goethe fiir einen Hirten in der Mandschurei?* (ebd.).
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Innerhalb der Lerngruppe koordinieren die Schiller im Kontext eines Themas selbst-
standig Ziele und Inhalte eines Handlungsvorhabens, basierend auf gemeinsamen
Handlungsinteressen und verabredeten Regeln zur Partizipation. Handlungsleitend
sind subjektive Deutungsmuster, erfahrene Sinnbeziehungen, Bedeutungssetzungen,
Erwartungen und Interessen. Die Lehrer verschaffen sich aus Gesprachen und anderen
Mitteilungen der Schiiler eine Ubersicht tiber subjektive Anschliisse, um daraus einen
fachlich orientierten, irritierenden Impuls zur Verbindung von subjektiver Perspektive
und fachlichem Zusammenhang in die Gruppe zu geben. Weitere zentrale Aufgabe ist,
uber diese handlungsleitenden Elemente die Partizipation der Schuler in der Gruppe
zu koordinieren und eine zunehmende Selbststandigkeit anzuleiten. Lehrer stimmen
Inhalte, Ziele und VVorhaben nur so weit ab, wie die Schiler es selbststandig noch nicht
vermoégen und bieten damit gleichsam Hilfen zur Entwicklung selbstbestimmten Han-
delns. Die Schiler werden damit in die Lage versetzt, sich konzentriert mit relevanten
Situationen auseinanderzusetzen, die an einen Zugewinn an Erfahrungen geknupft
sind. Diese Begleitung ist notwendig, wenn die Schiler gleichzeitig mit der Irritation
im Kontext des Lerngegenstandes und seiner kommunikativen Vermittlung in der so-
zialen Interaktion konfrontiert sind.

Ziel soll es sein, den Schiilern nicht vom allein fachdidaktischen Standpunkt ,,richtige*
Inhalte anbieten zu kdnnen, sondern zundchst einen Zugang zu fachlichen Fragen tiber
verstehende Orientierung auf Basis des subjektivierend und objektivierend représen-
tierten Vorwissens zu bekommen und sie auf dieser Basis durch Wissen, Einstellungen
und Kompetenzen in die Lage zu versetzen, zukinftige, durch Irritationen und Krisen
motivierte Handlungsanforderungen selbstbestimmt und kooperativ zu bewaltigen.
Die Zunahme der Spannung wird Babel & Hackl zufolge durch die Problematisierung
bestehender Orientierungen aus Lernerfahrungen, gesellschaftlichen Fragestellungen
und ebenso nicht-padagogische Einflussfaktoren wie die betreffende Peergroup oder
den Umgang mit Medien verursacht. ,,Dafiir benétigen Schiiler ihren Lehrer — diese
organisieren Verunsicherung, damit das Sich-Einrichten vermieden werden kann. Sie
zerstoren die friedliche Koexistenz widerspriichlicher Erfahrungen in den harmonisie-
renden Bemuhungen der Schiler. Sie richten Erfahrung gegen Erfahrung® (Haug
1981, zit. nach Babel & Hackl 2004, 27). Aufgabe der Lehrer ist, die Pointierung der
Lernsituation auf Irritationen und Strategien zu ihrer produktiven Transformation vor-
zuschlagen. In padagogischer Verantwortung soll die Spannung einen motivierenden
Antrieb liefern und Losungsperspektiven transparent machen.

Wie kann diese produktive Transformation neben dem Angebot eines Inventars an
Wissen und Strategien gelingen? Combe und Gebhard (vgl. 2009, 556) pladieren in
Anlehnung an Winnicott fir einen psychischen Ubergangsraum, in dem das Subjekt
Problemkonstellationen gedankenspielerisch durchdenkt und hypothetische Entwirfe
konstruiert. Mit Babel und Hackl I&sst sich der Ansatz um einen Entfaltungsraum der
Handlungen ergiénzen, in dem ,,Probe,- Fehl- und Ubungshandlungen, Umwege, ,Hy-
pothesenpriifungen® etc. mit entschirften Konsequenzen belastet werden (Babel &
Hackl 2004, 26). Durch die Verlagerung des didaktischen Zentrums in die Lerngruppe
bestehe ein Schutz vor existenziellen Bedrohungen, quasi ein Herantasten an die Pha-
nomene in einer sukzessiven Zunahme aushaltbarer Spannung (vgl. Combe & Gebhard
2007, 78ff.), die den Lernenden durch die Mdglichkeit des ,,Ubersicht-Gewinnen*
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(Holzkamp 1995, 328) in den Erfahrungsprozess einftihren. Die produktive Transfor-
mation der Spannung bildet eine Lernerfahrung ab, sodass Losungsstrategien basie-
rend auf problemldseadaquatem Wissen den handlungsorientierten Entwurf abrunden.
Im Fallbeispiel lassen sich die Dimensionen des Handelns wie auch die der Ansatz der
Problemorientierung wiederfinden. Entwickelt sich Wissen im Kontext eines Problem-
bezugs, dann kénnen Lernende bereits die Erfahrung machen, dass Wissen zum Finden
von Losungen notig ist. In der Auswahl der Inhaltsbereiche werden exemplarische Ka-
pitel vorgeschlagen, die durch ihre Auszeichnung hohen Bildungsgehalts Ubertragun-
gen auf analoge Falle er6ffnen. Babel & Hackl rekurrieren gleichermalen auf Klafkis
Auswahlprinzip des Exemplarischen (vgl. Klafki 1963, 37ff.) wie es weiter (1.4.7)
oben bereit mit Wagenschein vorgeschlagen wurde.

1.6.3.2 Didaktische Perspektiven

Unter dem Stichwort der ,,Optimierung* wurde das Erfahrungslernen so charakteri-
siert, dass die eingreifenden Situationen sowohl aktive Einbindung der Lernenden an
der Mitbestimmung und Aushandlung der Lernsituation als auch eine Arbeit am fach-
lichen Kern umfassen. Damit steht ein Weg offen, die Weinertsche Kompetenzvorstel-
lung in den Dimensionen Optimierung und Humanisierung von unterrichtlichen Lern-
prozessen gleichermaflen zu berlicksichtigen. Die Auswahl der Lerngegenstéande wird
sich darum an inhaltlichen Feldern des Faches orientieren, dennoch in einer tber die
Bildungspléne abgesicherten exemplarischen Auswahl, die ihre Qualitat im Anspruch
des Relevanten, der eingreifenden Erfahrung begriindet.

Die Formulierung eines Standards soll nicht in der Begrenzung eines Fachbereichs und
fachmethodischen Erganzungen bestehen, sondern in einem Vorschlag fir exemplari-
sche relevante Situation, die uber individuelle Anknipfungen gesetzt wird und sich
durch fachliche Relevanz auszeichnet. Handelndes Lernen kniipft an fachliche Er-
kenntnisse und Einsichten iber die Objekte des Handelns an und erweitert sie subjek-
tivierend um individuelle Vorstellungen, Sinndeutungen und Kompetenzen.

Das Bild naturwissenschaftlicher Bildung, das Wo&ll am Beispiel der naturwissen-
schaftlich-fachlichen Doméne entwirft, beschreibt die VVorstellung, dass die Optimie-
rung des Zugangs zum instrumentellen, fachlichen Wissen die strukturellen und in-
haltlichen Ankniipfungen an die Fachwissenschaft mit einer subjektiven Sinnorientie-
rung kombiniert. Die Konsequenz daraus lautet, das Fachwissen fir die eigene Leben-
spraxis sowie zur moralischen und ethischen Bewertung sowie Abschatzung naturwis-
senschaftlicher Zusammenhénge so verfiighar zu machen, dass die individuelle Be-
troffenheit sich in Reflexion dartber ausdriickt, welche Auswirkungen der Zusammen-
hang (etwa im Nachhaltigkeitsgedanken, 1.1.2/1.5.1) auf die eigene und die Lebens-
praxis anderer hat. Optimieren des fachlichen Lernens soll bedeuten, wie Routinen in
Lernprozessen irritiert und durch handelndes Lernen in eine neue Form zur Erweite-
rung der Handlungsfahigkeit transformiert werden. Die damit gewonnenen Hand-
lungserfahrungen bezeichnen einen sinnstiftenden Lernprozess und sind zugleich Aus-
druck fachlichen Verstehens.

Die so erklérte Vorstellung naturwissenschaftlicher Bildung fugt sich darum in dieses
Handlungsmodell ein. Im naturwissenschaftlichen Bereich bedeutet Handlungsfahig-
keit, sich der Aspekte des Faches durch somit gewonnene reflektierte Erfahrungen aus
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den Handlungen bewusst zu sein und ihre Bedeutung fiir lebenspraktische Bereiche
abzuschétzen, zu nutzen und zu bewerten. Sie ist sowohl im kommunikativen Aushan-
deln des Lernprozesses verortet als auch in durch instrumentelles und kommunikatives
Handeln erlangte Wissensbestande und Kompetenzen. Das normative Konzept des
handelnden Lernens definiert eine umfassende Selbststatigkeit, die sowohl Aspekte
des Erfahrungslernens, des sinnorientierten Verstehens und einer auf praktische Soli-
daritat beruhenden Lernkultur umfasst. Es kniipft an ein Bildungsverstandnis an, das
sowohl die Humanisierung als auch die Optimierung im Blick behélt.

Die sozialisationstheoretisch begriindete Notwendigkeit, dem durch heutige Lebens-
welt drohenden Sinnverlust durch Handlungsorientierung zu verhindern wie auch den
krisenbestimmten Individuationsprozess zu begleiten, wurde bereits durch Darstellung
des schulischen Bildungsauftrages, empirische Belege zu Kindheit, Jugend und Ge-
sellschaft sowie normative Uberlegungen des Erfahrungslernens untermauert. Ebenso
lasst sich mit der lernpsychologisch-anthropologischen Argumentationsrichtung ver-
fahren. Aus den sozialtheoretischen Uberlegungen zur Individuation und der Trans-
formativitat des Habitus wird die Notwendigkeit zur Partizipation der Lernenden an
der Mitbestimmung der Lernvorhaben fur einen individuellen Erfahrungsprozess not-
wendig. Auch Aeblis Diktum vom ,,Handeln als Problemldsen des einzelnen Subjekts
gegeniiber Welt* (1983) findet im strukturalen Bildungsbegriff einen Widerhall, nun
jedoch in Verbindung mit der Geltung der Alltagsphantasien und Problemldsestrate-
gien im handelnden Lernen.

SchlieBlich bleibt ein zentrales Anliegen der Praxisliteratur zu prifen: Handelndes
Lernen soll bewirken, dass Unterricht die Schiiler zum Lernen motiviert. Der auch von
Gudjons zurecht kritisierte Begrenzung auf methodische Abwechslung verengte
Handlungsorientierung soll eine grindliche normative Bestimmung des handelnden
Lernens gegeniberstehen, in der das individuelle Sinnbedurfnis ihren Ausgangspunkt
nimmt und zur substanziellen Lernerfahrung fiihrt. Dieser Weg scheint als Blaupause
betrachtet sinnvoll und geboten, stellt sich aber hinsichtlich der Vielfalt der Bedingun-
gen, unter denen Kinder heranwachsen und angesichts reizvoller alltaglicher Sinnan-
gebote moderner Kindheits- und Jugendkulturen nicht spontan ein und erfordert in der
praktischen Umsetzung eine erhebliche Zahl an Einzelentscheidungen, Gestaltung von
Materialangeboten und Kenntnisse von den Lernwegen und Lebenssituationen der
Heranwachsenden. Ebenso wenig wie Phantasien, so stellen Combe und Gebhard fest,
einfach ,,befreit” werden miissen (vgl. Combe & Gebhard 2007, 56f.), ist in Anbetracht
der Individualitat der Interessen, die sich mitunter nicht mit fachlichen Lernzielen ver-
einen lassen, das Einlassen auf eine Lernsituation trotz der Mdglichkeit von Aushand-
lungsprozessen und solidarischer Haltung keine Selbstverstandlichkeit. VVorgestellt
wurde eine didaktisches Kernelement, das zumindest eine fachliche Monokultur und
Belehren Uber die Kopfe der Lernenden hinweg ausschliel3en soll. Eine praktische Um-
setzung ist herausfordernd, aber sie kann schliellich auch sukzessive (ber erste
Schritte realisiert werden.
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1.7 Erlauterungen zum Unterrichtsarrangement
Eine Vereinigung der bis hierhin eingeflihrten didaktischen Wegmarken zu einem Ar-
rangement konnte laut Combe & Gebhard in Form des Projektlernens gelingen:
,»Wir gehen davon aus, dass das Projektlernen in seiner Verlaufslogik erst von einer Irritation
und Phantasie wiirdigenden Erfahrungstheorie aufgeschlossen werden kann; denn das Projekt-
lernen nimmt die Idee eines irritationsbedingten Prozesses auf, institutionalisiert gleichsam den
ZyKlus von Krise und Gelingen und die phantasievolle Umschichtung der Gegebenheiten und
Konstellationen von Problem und Problemlésung in einer Verlaufsfigur (...). Solche Erfahrungs-
spiralen zwischen Krise, Widerstand, Phantasie und der Bemihung um Ausdruck und Realisie-
rung tauchen im Projektverlauf mehrfach auf.© (Combe & Gebhard 2008, 564)
Formen des naturwissenschaftlichen Projektunterrichts richten sich Wasmahn-Frahm
zufolge auf Zukunftsfahigkeit der Schiler durch selbstbestimmte Handlungsanlasse.
Sie bieten einen Rahmen, ein zusammenhéngendes Sachthema gemeinschaftlich und
problemorientiert aus verschiedenen Perspektiven zu bearbeiteten (vgl. Wasmann-
Frahm 2009) und als eine ,,mit der Irritation des bisher Selbstverstidndlichen verbun-
dene Handlungs-, Erlebnis- und Reflexionseinheit* (Combe & Gebhard 2009, 567) zu
einer sinnstiftenden Erfahrung zu fiihren. Projektunterricht kann sowohl aus motivati-
onaler als auch einer umfassenden kompetenzorientierten Sicht Gberaus effektiv sein
(vgl. Wasmann-Frahm 2009). Nun konnte sich die Untersuchung auf unterschiedliche
Projektkonzeptionen beziehen, wie sie besonders von Wasmann-Frahm (2014) péada-
gogisch, didaktisch und methodisch fiir den Naturwissenschaftsunterricht stimmig zu-
sammengefihrt wurden. Allerdings tritt mit der differenzierten Betrachtung der Hand-
lungsorientierung das verbindende Element einzelner Aspekte des Projektunterrichts
deutlicher hervor. Einerseits wirde eine entsprechende Untersuchung sehr weit von
den zentralen Themen der Irritation und Routine wegflihren*; andererseits liegt mit
dem handelnden Lernen ein theoretischer Kern vor, mit dem direkt und fundiert an
praktische Modelle des Projektunterrichts angeschlossen werden kann.
In der Darstellung von Gerhard WoIl wird Projektunterricht als eine fir Lehrer und
Schiler anspruchsvolle Ausnahmesituation der Handlungsorientierung dargelegt (vgl.
2014, 219ff.), in der ein Vorhaben auf einen Zeitraum in einer bestimmten themati-
schen Konzentration verdichtet wird und eine Struktur des Unterrichts voraussetzt, die
sehr viel starker durch selbstbestimmte Partizipation der Schuler auf den Vollzug von
Lernerfahrungen angelegt ist und die individuellen Erfahrungsprozesse bzw. ihre L6-
sung auf kooperative Strukturen der Schulergruppe bezogen wird. Dem Element des
kooperativen Elements aus Konzeptionen des Projektunterrichts dient dabei besonders
Augenmerk, denn als kooperative Strukturen bieten Projektvorhaben herausragende
Gelegenheiten zu gemeinsamer Planung, gleichberechtigter Beteiligung, gemeinsam
abgestimmter Organisation, kommunikativer Evaluierung und diskursiv gerechtfertig-
ter Bewertung in Gruppen. Damit sind sie geradezu paradigmatische Gelegenheits-
strukturen fur eine auch demokratisch gestaltete Praxis (vgl. Edelstein 2015, 24f.).

47 Wahrend des Forschungsprozesses hat eine Auseinandersetzung mit dem Projektunterricht tatsachlich breiten
Raum eingenommen. In der Ausflhrlichkeit kann sie als Zusammenfassung des aktuellen Standes der Forschung
gesehen werden. Sie hat sich in der weiteren Ausarbeitung des Leitmotivs ,,Irritation und Krise* jedoch als nicht
mehr hinreichend relevant erwiesen und wurden aus diesem Beitrag gestrichen.
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Von diesem Standpunkt aus gesehen umfasst das handelnde Lernen bereits eine an-
spruchsvollere didaktische Vorstellung, als es allein tber die durchaus fur die Unter-
richtsvorbereitung praktischen Merkmalslisten erreicht werden kann. Der Projektun-
terricht in den hier dargestellten Dimensionen geht diesen Schritt noch weiter und be-
zeichnet in der Ausnahmesituation noch mehr erforderliche Freiheiten von den ubli-
chen organisatorischen Rahmen der Schule (Stundentafel, Ort der Auseinanderset-
zung, Partizipation von Dritten) wie auch in Bezug zu den Vorgaben der Bildungs-
pldne. Um eine Auseinandersetzung von handelndem Lernen im Fachunterricht hier
und Projektunterricht dort soll es hier gar nicht gehen, sondern die viel grundlegendere
Ebene der Spannung und Entspannung von Irritation und Krise im Erfahrungslernen.
Die nachfolgenden Vorschldge zum Unterrichtsarrangement konzentrieren sich vor al-
lem darauf. Sie sind die Grundlage flr die Gestaltung der Unterrichtsaktivitdten, in
denen Erfahrungslernen moglich werden soll. Die sind ihrerseits wieder Basis fir die
Erforschung der produktiven Transformation von Irritationen. Hier wird nun aber
deutlich werden, dass deren empirische Erforschung erst dieser geschaffenen didakti-
schen und methodischen Uberlegungen und ihrer Ubersetzung in die Konzeption eines
Unterrichtsarrangements bedarf.

1.7.1 Anforderungen und Perspektiven eines Unterrichtsarrangements im Kon-
text seiner theoretischen Grundlage

Die Formulierung dieses Ansatzes wurde auch mit der Intention begriindet, aus der
aktuellen Situation des Fachunterrichts eine dem Lernsinn zutragliche Lernumgebung
zu gestalten. Sie soll sich darauf konzentrieren kénnen, den anspruchsvollen Moment
der Irritation im Fachunterricht Raum zu geben. Es sei bedacht, dass in der solidari-
schen Anerkennung der Schiler als fachliche Laien, als diejenigen, die sich als Her-
anwachsende auf einem langen Lernprozess der Selbststandigkeit befinden, auch mit
der Komplexitat des Projektunterrichts uberfordert werden kénnen, wenn er mit dieser
Radikalitat und didaktischen Komplexitat den Schiillern zugemutet wird. Mit anderen
Worten: Die Mihen des fachlichen Lernens, die Negativitat der Erfahrung und die
Schwierigkeiten des Erfahrungsprozesses stellen bereits hohe Anforderungen an die
Schiiler. Das betrifft sowohl Schuler mit weitreichenden methodischen Lernerfahrun-
gen im selbstbestimmten Arbeiten als auch diejenigen, die vorrangig den ,,traditionel-
len* Unterricht gewohnt sind oder trotz Begleitung generell von differenzierenden und
selbstbestimmender Eigenaktivitat gepragten Lernformen tberfordert sind.

Den Schiilern einen Ubergangsraum und zugleich methodische Hilfen durch sorgsame
Einflhrung und Entwicklung selbstregulierten Lernens (vgl. Otto, Perels & Schmitz
2015) bei gleichzeitiger Mitbestimmung bei der Themengestaltung unter Berticksich-
tigung individueller Anknipfungen zu bieten, in dem sie Erfahrungen in einem gerin-
ger zu erwartenden Spektrum sammeln kdnnen, scheint die gebotene Alternative. Von
diesem Anfang aus kénnen sich die Lernarrangements immer weiter hin zu selbstbe-
stimmten Auseinandersetzungen 6ffnen.

Mit der initiativen Fragestellung der Relevanz von Erfahrungsrdumen im Unterricht
wurde eine umfangreiche theoretische Untersuchung unternommen. Diese Breite ab-
zudecken ergab sich aus der Notwendigkeit, weil der spezifische Bereich der Unter-
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richtsforschung, die Betrachtung von Unterricht im komplexen Bezugsfeld seiner The-
orien aus allgemeinen Bildungsfragen, systemischen Strukturen, didaktischen und pé-
dagogischen Konzepten und soziologischen Modellen und empirischen Forschungen
zu sehen ist. Fragen zum Unterricht verlangen darum nach Mehrperspektivitat und
komplexer Betrachtungsweise. lhre theoretische Sattigung und Tragweite sollte durch
intensive begriffliche Arbeit begriindet werden, die nun das Grundvokabular fur die
Erlauterung des Unterrichtsarrangements aus den unterschiedlichen Bezugsfeldern
darstellt.

1.7.1.1 Didaktische Grundvorstellung

Der Idee des handelnden Lernens folgend ist der Unterricht thematisch an die rechtlich
verbindliche Basis der standardbasierten Rahmen- und Bildungsplane orientiert. Die-
ses VVorgehen wurde ganz bewusst gewéhlt, um die Erfahrungsorientierung nicht aus
der Idealfigur eines reformbewussten alternativen Programms zu erreichen, sondern
mittels der formalen Grundbedingungen geltender Praxis. Durch die knappen Formu-
lierungen der Output-Standards ergeben sich jedoch auch Interpretationsspielraume
bezlglich der inhaltlichen Strukturierung eines Themas und darin tberlegter Lern-
ziele. Damit sollen aber didaktisch bis ins Detail durchgeplante Arrangements ausge-
schlossen sein, die einem vorstrukturierten Skript erwinschter Lernertrdge und Lern-
situationen folgen. Dem gegeniiber stehen nun offene Fragen eines ausgewahlten The-
menbereichs die zum Erforschen und experimentellen Entdecken anregen, Schwer-
punktsetzungen ermdglichen und insgesamt eine zum Diskurs anregende Vielfalt an
verschiedenen Auseinandersetzungsmaoglichkeiten mit dem Thema bieten. GemaR der
zentralen Definition der Handlungsorientierung W6lls soll es sich dabei um aktive
Auseinandersetzungen mit relevanten Situationen der Lebens- und Erfahrungswelt der
Schiler handeln, um ,,real life “-Konflikte nach Rehm. Die inhaltliche Konzeption ist
folglich auf einem schmalen Grat zwischen didaktischer Legitimierbarkeit der durch
Steuerungsabsichten bestimmten Bildungsplanvorgaben sowie Situationen und Inte-
ressen der Lebens- und Erfahrungswelt der Schiler zu gestalten. Bezlglich der Schi-
lerinteressen liegen Forschungsbefunde Uber die (fehlende) Attraktivitat bestimmter
Themen vor (Gebhard, Hottecke & Rehm 2017, 131ff.), an denen sich auch die Aus-
wahl fur das Unterrichtsarrangement orientiert, die sich jedoch auch mit den Festle-
gungen der schulischen Fachkonferenzarbeit arrangieren muss. In diesem Kompro-
miss konnen Themen aufgegriffen werden, die fir Schiiler vermutlich attraktiv sind,
in der Fachkonferenzarbeit sind aber auch Themenentwicklungen maglich, die in ei-
nem gewissen Stand weniger ansprechend sind, aber mit den Erfahrungen aus dem
Unterricht und in padagogisch-didaktischer Reflexion zu interessanten Problemstel-
lungen ausgearbeitet werden kdnnen. Erneut sei an dieser Stelle darauf hingewiesen,
dass die Orientierung an der Lebenswelt insbesondere Situationen meint, die Bereiche
der Erfahrungswelt problematisiert, den Schilern u. U. noch nicht bewusst sind, aber
maligebliche Relevanz fiir ihre Lebenswelt darstellen. Im ldealfall wére das wie im
Fallbeispiel ein Thema, das von den Schiilern selbst als relevant benannt wird und
gemeinsam mit den Lehrern im Verlauf abgestimmt wird. Die Schiiler kdnnten ihre
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eigenen Interessen im Themenbereich einbringen und Informationen sammeln, wéh-
rend der Lehrer Lernziele und Themenbereiche didaktisch legitimierbar ausrichtet und
vorbereitet.

Laut Verortung des handelnden Lernens im Fachunterricht sind fachliche Phdanomene
ein wesentlicher Bestandteil der Themenarbeit. Neben der inhaltlichen Bestimmung
uber die Konzeption des handelnden Lernens wird aus fachdidaktischer Sicht durch
die Erfahrungstheorie nach Combe und Gebhard Bezug auf die Lebens- und Erfah-
rungswelt der Schiler im Zusammenhang der Phdnomendeutung genommen. Danach
wird vorgeschlagen, einen Phanomenzugang bewusst tber eine Zweisprachigkeit zwi-
schen fachlicher Objektivierung und der Subjektivierung durch alltagssprachliche
Deutungen auf Basis der vorliegenden Alltagsphantasien zu kultivieren. Die Phano-
mene der komplexen Situation zundachst tiber die den Schiilern eigene Sprache zu deu-
ten und dann mit einem objektiven Deutungsmuster zu konfrontieren bedeutet, die
Schiler in ein dialektisches Verhaltnis zwischen beiden Deutungsmustern zu stellen
und daraus den Erfahrungsprozess zu initiieren. Der Moment der Konfrontation ist der
krisenhafte Moment, der sich in reflektierten Erfahrungen (Dewey) einstellen kann.
Diese eingreifenden Erfahrungen speisen sich aus der Relevanz der Situation — aus der
offenen, Erprobungen provozierenden Lernumgebung. Eingreifende Erfahrungen aus
Ernstsituationen und fachliche anspruchsvolle Lernvollziige, die tGber Trial-and-Er-
ror-Erfahrungen hinausgehen, bilden das entscheidende Zusammenspiel zwischen der
allgemein didaktischen Handlungsorientierung und der speziellen Erfahrungstheorie.
Durch dieses Zusammenspiel wird einerseits der fundierte fachorientierte Rahmen
nicht verlassen, gleichsam eine individuelle Erfahrungsbewegung im Lernarrange-
ment angelegt. Wenn Schiiler in betroffen machenden Situationen agieren und fachli-
che, soziale und methodische Erfahrungen sammeln, die sie in Form von Kenntnissen,
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen auf den Zusammenhang reflektieren kdnnen,
dann bestehen nach aller VVoraussicht beste VVoraussetzungen eines sinnhaft erlebten
Fachunterrichts als Teil einer didaktisch fundierten und subjektiv bedeutsamen Bil-
dung. Das Modell erweitert bestehende Modellierungen aus fachlichen und tberfach-
lichen Kompetenzen um eine subjektbezogene Komponente und stellt zugleich Trans-
parenz tber Stadien des Erfahrungsvollzugs her. Die gemeinsame weitere Planung von
Lernschritten und die Reflexion von Lernprozessen werden prozessbegleitend pada-
gogisch unterstitzt.

1.7.1.2 Didaktische Perspektiven

Wenn Fragen die individuelle Neugier auf das irritierend Neue markieren, dann muss
nach Mdglichkeit der damit eingeleitete Erfahrungsprozess durch Aufnehmen und Fin-
den der Fragen der Schiler unterstutzt werden. Auf den ersten Blick besteht darin die
optimale Voraussetzung fir individualisierte und differenzierte Unterrichtsarbeit, die
als so formuliertes Ideal aber realistische Bedingungen bedenken muss. Denn im Fa-
chunterricht soll ein Spektrum der Fragen bearbeitet werden, die sich auf fachliche
Phé&nomene beziehen lassen. Die individuellen Sinnfragen des Alltags (wie das be-
schédigte Fahrrad, Konflikte mit Gleichaltrigen oder Eltern) sollen nicht primére bzw.
explizite Thema des naturwissenschaftlichen Unterrichts sein, auch wenn nicht ausge-
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schlossen sein darf, dass mit Erfahrungsbeziigen aus dem gesamten Spektrum zu rech-
nen ist. Umso mehr muss es darum gelingen, nach Maglichkeit die Fragen der Schuler
fiir anstehende Themen einzubeziehen oder didaktisch so zu integrieren, dass sie ge-
zielt Sachverhalte problematisieren und auf didaktisch relevante Erfahrungen hinfih-
ren. Das dafur notige Planungswissen entsteht, wenn Lehrer und Schiler Gber das
Thema ins Gesprach kommen und sich in der Reflexion der fachlichen Auseinander-
setzung Fragen ergeben. In Unterrichtsgespréachen wird Lernen und Leisten jedoch zu
oft vermischt, es stellt sich leicht Priifungscharakter ein (vgl. Leisen & Hottecke 2011).
Wenn im Gespréch jedoch die eigenen Alltagsvorstellungen und Phantasien zum Aus-
druck kommen sollen, bedarf es jedoch zugleich ihrer Ernstbedeutung und einem Emp-
finden der Unbefangenheit, das sich mit dem unbedingten VVorhalten der Leistungsan-
spriuche eher nicht einstellen wird“.

Die daraus entworfenen Lernsituationen sind der VVorschlag an die Schuler fur die in-
dividuelle Auseinandersetzung mit der Sache. Dieser muss an verbindliche Ziele des
Lernarrangements geknipft sein und bildet die Basis der Vereinbarungen fiir Schiler
und Lehrer. Sie konnen ihre Ideen beitragen, Ziele argumentativ in Frage stellen und
eine Konsensfindung anstrengen. Fir die Auseinandersetzung mit den gefundenen
Fragen ist von den Schiilern nun nicht die vornamliche Reproduktion von eindeutigen
fachlichen Klarstellungen zu erwarten. Die normative Richtigkeit ist nach Woll eine
Leitkategorie fur den Geltungsanspruch der Ergebnisse und Ziele des Unterrichts. Der
dorthin abzielende Lernprozess folgt jedoch der Pramisse der zweisprachigen Erfah-
rungsbewegung, sodass bewusst alltagsprachliche, analogiebezigliche und phantasie-
bezogene Deutungen als Charakteristika der Sinnkonstitution anerkannt werden mus-
sen. Wenn den Schillern dieser Schutzraum zuerkannt wird, besteht die geeignete Vo-
raussetzung einer padagogischen Kommunikation, in der weitere Konfrontationen mit
fachlichen Deutungsmustern unternommen werden kénnen.

Hiermit ist der erste Moment einer schulspezifischen Wissenschaftskultur geschaffen,
in der Alltags- und Fachwissen durch Erfahrungsbewegungen aus der Feststellung ei-
ner vorlaufigen Giltigkeit, Gber eine bemerkte Fragwurdigkeit dann nach erneuter Prii-
fung und Neuformulierung weiterentwickelt wird. Damit wird kein Weg einer bereits
verifizierten und von Widerspriichen bereinigten Wissenschaftsstruktur beschritten,
sondern ein authentisches Nacherleben dessen, wie wissenschaftliche Verifizierungen
in einem geschitzten Rahmen* und tber Umwege und entstehen kdnnen. Das schlief3t
ein, die Perspektive zu 6ffnen und den Gegenstand im Rahmen einer prozeduralen
Komplexitat in vielféltige Kontexte einzuordnen und durchaus jenseits fachlicher Aus-
legung zu untersuchen (vgl. Combe & Gebhard 2009, 560). Methodisch wird den de-
skriptiven Deutungen besondere Bedeutung beigemessen und ein didaktischer Gegen-
impuls zu einer stringenten Normativierung wissenschaftlicher Deutungen ertffnet.

48 Davon abgesehen: Eine Interviewsituation zur Reprasentation individueller Erfahrungen, wie sie hier empirisch
ebenso realisiert werden soll, kann ebenso wenig gelingen, wenn die Schiiler nicht die Erfahrung gemacht haben,
dass Gesprache liber das schulische Lernen auch aufRerhalb eines bewertungsrelevanten Kontextes stattfinden kon-
nen.

49 Als sehr einfaches Beispiel fiir den ,,geschiitzten Rahmen® wire denkbar, wie die Schmutzwasserreinigung aus
dem einfachen Laborversuch technisch realisierbar gemacht werden kann und — krisenhaft verscharft und wissen-
schaftsgeschichtlich gedffnet — wie eigentlich Keime im Wasser nachgewiesen und entfernt werden kénnen.
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Die Triebkraft der Irritationen entwickelt sich aus der Widerstandigkeit von Problem-
stellungen, die einerseits im Experimentieren beim Erkunden von Ph&nomenen auftre-
ten kann, sich im Hinblick auf Kompetenzbereiche der Bildungsstandards besonders
im Bereich Bewertung umfassender realisieren lasst. Methodisch kénnen die Schiler
etwa durch Rollen- und Planspiele und provozierende Diskussionsanldsse zu kriti-
schen Bewertungen von Themen herangefiihrt werden (vgl. Alfs & HéRle 2013), wie
sie bspw. Zeidler mit den ,,socio-scientific issues* (vgl. Zeidler 2015) vorschlégt. Thr
Kern sind keine selbstverstandlichen Losungen, sondern durchaus Dilemmata, wie sie
mit Themen wie den Auswirkungen landwirtschaftlicher Monokulturen, industrieller
Landwirtschaft, technischer Energiegewinnung, genetischer Manipulation oder im
Umkreis des Treibhauseffekts verfolgt werden.

Voraussetzung dafir ist, dass die Schiler sowohl in Experimenten gefahrlos Fehler
machen dirfen als auch in Gedankenspielen subjektive Deutungen zugelassen werden,
die zwar einen in der Sache tragfahigen und kreativen Zugang er6ffnen, aus fachlicher
Sicht jedoch ,,falsch* anzusehen wiren. Es gilt nicht nur {iber Alltagsphantasien pro-
duktive Umwege zu finden. Auch Experimente, die von Lehrern oftmals verkirzt als
Befolgen von instrumentellen Abldufen, aber nicht als wissenschaftliche Methode ein-
gesetzt werden (vgl. Gebhard, Hottecke & Rehm 2017, 24), entbehren ihrer Authenti-
zitat. Die Experimente des Unterrichts sollen auf Aushandeln von Hypothesen Gber
versuchsbasierte fehlergeleitete Zusammenhénge beruhen. Damit wird flr die Bear-
beitung von Problemstellungen mehr Zeit vonnoten sein, aber Verstehensprozesse ini-
tilert, die in geglatteten, von Irritationen bereinigten didaktischen Settings (vgl.
Gruschka 2013) im Allgemeinen und durch die im Speziellen vereinfachten Zusam-
menhange aus Experiment und Theorie im Schulbuch nicht verfolgt werden (vgl. H6t-
tecke & Riel} 2015). Auf Schulbucher wird auch im Unterrichtsarrangement zurlick-
gegriffen, allerdings sollen sie als Informationsquellen und Anregung fiir objektivie-
rendes Sachwissen genutzt werden. In Kombination mit subjektivierenden Ideen der
Schiiler sollen die Experimente und Themenerforschungen im altersgeméaRen Zu-
schnitt auf die grundlegenden Ideen, Methoden und Prozesse der jeweiligen Fachwis-
senschaften fihren. In diesem Sinne wird der Unterricht weniger einem thematischen
Leitfaden der Lehrbicher folgen als sich im Erreichen fachlicher Lernziele auf die
subjektivierenden Initiativen der Schiler einlassen. Wenn ein gemeinsamer Einstieg
in das Thema auf verschiedene Ideen und Projekte fihrt, sollen diese nach Maglichkeit
von den Schillern verfolgt werden konnen. Der hauptsachliche Ankerpunkt fur alle
Themen des Unterrichts ist ein durch Irritationen initiiertes und vermitteltes Umlernen,
wie es Duit didaktisch anhand von Konzeptwechselstrategien beschreibt (vgl. Duit
1993); jedoch nicht als Bruch zwischen Wissen und Vorwissen bzw. zwischen Wis-
senschaft und Alltag, sondern als der oben beschriebene Ubergang in der Zweispra-
chigkeit, die sich aus Inszenierungen und Gelegenheiten irritierender Gegenstande er-
geben kann. In diesem Sinne (vgl. Widodo & Duit 2005) werden mit dem Eingang in
ein neues (im Idealfall schiilerseitig eingebrachtes Thema) die Schulervorstellungen
erfasst, mit einem irritierenden Impuls ,,entselbstverstindlicht™ und fiir eine Umstruk-
turierung zugénglich gemacht. Die Konzeptwechselstrategie lasst sich mit dem Ablauf
des Erfahrungslernens (1.4.5) verzahnen. Die Umstrukturierende Begegnung mit dem
Neuen flhrt auf eine emotionale Beriihrung, die eine Betroffenheit oder auch einen

124



»Aha-Moment“ bedeuten kann. Gunstig erscheinen unklare und widerspriichliche Si-
tuationen, die zum Erforschen und Durchspielen einladen. In der zweisprachigen fach-
lichen Behandlung werden die neuen Vorstellungen erkundet und schlie3lich bewer-
tende Rickschau auf die neu erlangten Vorstellungen gehalten. Das Ablaufschema von
Irritation, der Erweiterung von Vorstellungen und Wissen im Erfahrungsprozess und
die Rickschau kann auch im Fallbeispiel nachgezeichnet werden.

Im Unterricht sollte den Schulern ersichtlich werden, wo ein Fehler vorliegt, sofern sie
ihn nicht ohnehin selbst erkennen. Fehlermachen sollte mit einer Losungsperspektive
verbunden und als konstruktiver Ansatz deutlich werden, damit sich sein kreatives Po-
tenzial entfalten kann. Das damit erhoffte Selbstbewusstsein, aber auch der Kritikfa-
higkeit im Umgang mit Fehlern soll eine Haltung fir produktive Wendungen von Irri-
tationen fordern. Wo den Schlern ihre Idee und das VVorwissen in Gegenfiihrung mit
einer fachlichen Sachinformation oder etwa einem funktionierenden Produkt als ,,Feh-
ler” bewusst wird, baut sich einerseits ein expliziter Ankniipfungsbereich mit dem
Thema auf, aber auch eine Spannung durch die empfundene Limitierung des VVorwis-
sens und der Analogien. Indem nun in der gemeinsamen Reflexion der Fehler als Aus-
gangspunkt fur eine Neuinterpretation vermittelt wird, transformiert sich der Fehler
zum notwendigen und gesuchten wissenschaftlich-epistemischen Mittel. Die Ziel- und
Inhaltstransparenz des Lernprozesses wird in der Dokumentation des Lernprozesses
realisiert. Dadurch werden Entwirfe und Ergebnisse gesammelt, zudem sollte sie die
den Lernprozess bestimmenden Reflexionen abbilden kénnen. Am vorlaufigen Ende
des Lernprozesses stiinde nicht nur ein Ergebnis, anhand dessen sich das Erreichen der
Ziele diskutieren lieRe, sondern der dokumentierte Weg etwa in Form eines den Lern-
prozess abbildenden Portfolios®. Eine authentische Naturwissenschaftskultur wird den
Schilern sozusagen als modus operandi ,,unter der Hand* mitgegeben, aber auch dort
expliziert, inwiefern sich die Aktivitaten als Teil einer Wissenschaftskultur auszeich-
nen (vgl. Gebhard, Hottecke & Rehm 2017, 99f.) — wo sich ein gemeinsames Forschen,
Erfinden, Optimieren, Disputieren und Bewerten wie unter Wissenschaftlern abzeich-
net und wie sich diese Kultur von der suggerierten Eindeutigkeit von Ergebnissen der
Forschung in den Lehrbiichern unterscheidet. Das Ideal und angestrebter Fixpunkt fir
ein Unterrichtsarrangement ist eine forschend-entdeckende Lernumgebung, in der
vielschichtige und irritierende Problemstellungen die thematische Grundlage fur eine
kooperative Forscheraktivitat darstellen, aus der sich das Handeln in einer scientific
community der Schuler entwickelt. Der Austausch zwischen den Schiilern bietet Gele-
genheiten, je nach Vorerfahrungen Erkenntnisse auszutauschen, sich gegeniiber Mit-
schiilern als Experten in methodischen oder sachlichen Fragen zu erweisen oder sich
als Laie einen Rat zu holen. Die Entwicklung einer erfahrungsorientierten Wissen-
schaftskultur im Unterricht entwickelt demnach auch ihr Potenzial Uber den Grad der
Vernetzung der Schiler untereinander.

Eine weitgehend auf gegenseitiger Anerkennung beruhende soziale Kooperation als
Basis fur eine fruchtbare fachunterrichtliche Arbeitsbeziehung soll den Austausch und
die Entwicklung ermdglichen und Strukturen fur die konstruktive gemeinsame Arbeit

%0 Die iibergeordnete Perspektive zur Unterrichts- und Schulentwicklung wird umfassend bei Biermann & Volk-
wein (2010) entworfen, fir die praktische Unterrichtsarbeit habe ich mich an den VVorschldgen von Brunner, Hacker
& Winter (2006) orientiert.
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nach kooperativ vereinbarten Zielen schaffen. Mit dem starkeren Akzent auf die Schi-
leraktivitat werden auch Lehrerhandeln und Lehrerrolle entsprechend ausgerichtet. In
den Themenbehandlungen haben Gespréche zwischen den Schiilern hoheres Gewicht
und insgesamt andert sich die Gespréchskultur durch die Verbindung von alltagsna-
hen, phantasiebezogenen und fachlichen Sprachregistern. Der Lehrer als Sprachvor-
bild (vgl. Gogolin et al. 2011) muss sich auf die verschiedenen Register einstellen und
dabei die Vermittlung von Alltagssprache und Fachsprache verstarkt beachten (vgl.
Feilke 2012). In Klassengesprachen finden weiterhin lehrerzentrierte Gespréache und
Erklarungen statt, da hier aus der Fachexpertise besondere irritierende Impulse gesetzt
werden konnen; das Gros sollten durch den Lehrer moderierte Gesprache zwischen
den Schiilern sein. Fragen der Schiiler werden nach Mdglichkeit an die Lerngruppe
zurlickgegeben (vgl. Gebhard, Hottecke & Rehm 2017, 123), in Gruppenarbeitsphasen
werden Fragen und Ideen an andere Gruppen vermittelt, aber auch da fachsprachlich
prazisiert, wo dadurch das Verstandnis eines Sachverhalts und die Kommunikation
dartber erleichtert oder sogar erst moglich wird. Durch die Betonung der kooperativen
Arbeit an relevanten Situationen gehen die Schiler kommunikative Handlungspro-
zesse ein, Uber die Ziele und Prozesse des instrumentellen Handelns vereinbart wer-
den. Die Strukturen der Mit- und Selbstbestimmung des Lernens sind zugleich als pé-
dagogisches Lernfeld wahrzunehmen, in dem das Aushandeln von Meinungen, Inter-
pretationen und Handlungsplanen getibt wird. Besonders hinsichtlich etwaiger schwie-
riger sozialer Situationen im familidaren Umfeld und Peergroup kann die Erfahrung mit
Werten wie Toleranz, Respekt, Anstrengungsbereitschaft und Pflichtbewusstsein nur
gering sein und der Realisierung von Kooperation erhebliche Schranken aufweisen.
Wenn die Lerngruppe im intendierten Sinne konstruktiv miteinander lernen soll, be-
darf es jedoch eines akzeptierten Regelsystems, das die sozialen Grundbedingungen
definiert, verbindlich ist und in dessen Erhalt Arbeit und Zeit von allen Beteiligten
investiert werden muss.

Der Riickbezug auf eine (schulinterne) Offentlichkeit kann daran ankniipfen: Indem
zu gegebenen Anléssen aullenstehende Personen, Experten, Eltern oder auch Schuler
aus anderen Lerngruppen einbezogen werden, denen die Ergebnisse prasentiert wer-
den. Damit ist kein Produktzwang oder ,,Glanzlackprojekt zu befurchten, denn die
Mitwirkenden dieser Bildungspartnerschaft erhalten Kenntnis von den Zielvorstellun-
gen und Intentionen des Arrangements. Die Mitwirkenden kénnen mit ihren Meinun-
gen und Interpretationen zu den bisher vorgebrachten Deutungen ergéanzen und so das
Lernen im Unterricht anregen. Dass Unterricht mit der starken Einbeziehung des So-
zialen ein bedeutendes Mal} an erzieherisch-padagogischer Arbeit verlangt, zieht drei
Konsequenzen nach sich:

Die erste beschreibt die Notwendigkeit von ausreichend Zeit zur Entwicklung einer
Fachkultur unter den genannten Pramissen. Lehrer und Schiler missen Erfahrungen
mit derartigen Arrangements machen, sodass ad hoc-Verénderungseffekte nicht zu er-
warten sind, gerade wenn Schiiler dabei sind, die einen stark frontal- und skriptgesteu-
erten Unterricht gewohnt sind. Soziale VVoraussetzungen missen unter Berticksichti-
gung habitueller Einschrankungen Umstéanden im Rahmen der Moglichkeiten geschaf-
fen werden und konnen als der wesentliche Aushandlungsprozess hervortreten, hinter
den fachliche Anforderungen und Ziele zunéchst zuriicktreten. Unmittelbar daraus
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folgt, dass sich eine derartige Fachkultur wohl dann am besten entwickeln kann, wenn
nicht in schneller Abfolge die Besetzung der Lehrer in den Lerngruppen wechselt,
sondern tber l&ngere Zeit und in unterschiedlichen Zusammenhéngen Erfahrungen mit
einer Lerngruppe gesammelt werden kdnnenst. Das spricht auch flr eine Betonung der
Funktion des Klassenlehrers nicht nur als Fachtutor, sondern in einer padagogischen
Funktion, der detaillierte Einblicke in die sozialen Entwicklungen der Lerngruppe und
individuellen Interessen der Schiler hat. Die letzte Konsequenz betrachtet den Fall,
dass nicht die Klassenleitung flr den jeweiligen Fachunterricht zusténdig ist. Dazu
bedarf es eines erheblichen Ausmafes an Kooperation zwischen den Lehrern%. Sie
mussten sich uber die individuellen Lernvoraussetzungen austauschen, um geeignet
anzuknupfen und teilen ihre Erfahrungen wiederum den anderen beteiligten Lehrern
mit. Im Zusammenhang der fachlichen Kollegialarbeit kdnnen sich die Lehrer als pro-
fessionelle Lerngemeinschaft auf didaktische Fragestellungen konzentrieren, die me-
thodisch-didaktische Gestaltung einzelner Arrangements kooperativ entwickeln und
ggf. Veranderungen und individuelle Anpassungen vereinbaren. Auf diese Weise
sollte ein gemeinsames Erfahrungsreservoir entstehen, das von besonderer Bedeutung
ist, wenn der erhebliche Zeitaufwand von Unterrichtsvorbereitungen bedacht wird und
durch kooperative Vorarbeit entlastet werden kann.

Damit reichen die VVorbedingungen des Lernarrangements bis hin zu Fragen der Schul-
arbeit insgesamt. Denn erfahrungsorientierter Unterricht in komplexen handlungsori-
entierten Umgebungen regt ebenso komplexe Reflexionen an, die starke Veranderun-
gen in einer schulischen Fachkultur anregen kénnen. Verédnderungen in der Fachkultur
greifen wesentlich in die schulische Entwicklungsarbeit mit ihrem Kerngeschaft der
Unterrichtsarbeit und somit des Schulprofils ein. Dadurch wird eine Mdglichkeit for-
muliert, wie sich Unterrichtskonzepte einer Schule langfristig verdndern kénnen, ohne
sie prinzipiell von schulorganisatorischen Verédnderungen abhé&ngig zu machen. Aus
den Erfahrungen kdnnen sich Empfehlungen flr spezifisch geeignete Anpassungen der
Stundentafeln ergeben oder Nachmittagsveranstaltungen gesetzt werden. Auch die Ge-
staltung der Bildungspartnerschaften bricht die Organisation nicht so auf, dass sie
pragmatisch handhabbar bleibt.

1.7.2 Abschluss: Vorschlag einer Verlaufsfigur fir Unterrichtsarrangements

Dieser abschlieBende Abschnitt behandelt einen VVorschlag fiir ein Unterrichtsarrange-
ment. Es folgt keinem feingegliederten Ablaufschema, er charakterisiert eine Verlaufs-
struktur im Dreischritt aus Planungsentwurf, Erarbeitung und Abschluss. Das Arran-
gement dient der Veranschaulichung einer Mdglichkeit, wie die bis hier ertrterten
Ideen methodisch und didaktisch im Zusammenhang tbersetzt werden konnen. Die

51 Einen empirischen Beleg gibt es dafiir freilich nicht, denn ein pauschaler Nachweis, dass mehr Stundenzahl eine
Qualitatsveranderung bewirken kdnnte, wiirde einen offensichtlich nicht notwendig richtigen Zusammenhang zwi-
schen Quantitat und Qualitéat voraussetzen. Das Argument bezieht sich auf eine Qualitatsveranderung unter der hier
dargestellten Rahmung und kann bis hier nur in seiner Plausibilitat fir sich stehen.

52 berdies ist daraus die Schlussfolgerung zu ziehen, dass ein derart fundierter Erfahrungsprozess unwahrschein-
lich ist, wenn sich Lerngruppen in einer komplexen Lernumgebung aus Wahlgruppen zusammensetzen. Zwar kann
die zeitweilige Auflésung eines Kurs- oder Klassenverbandes bei sozialen Spannungen von festgefahrenen Kon-
flikten suspendieren, geldst werden miissen sie dann aber immer noch in der Lerngruppe, wofiir in der intensiven
Zusammenarbeit die notwendigen Gelegenheiten bestehen.

127



Verlaufsfigur wird so verdeutlicht, dass sie eine hinreichende Veranschaulichung fir
die empirische Grundlage gibt. Die theoretischen Ideen sind darum nicht als Idealbil-
der akademischer Fingerubungen zu sehen, sondern der Rahmen fiir die Planungen,
wie sie im Unterricht ausgefiihrt und Gegenstand der empirischen Erforschung (Kapi-
tel 3 und 4) geworden sind.

Die Bedeutung der Frage als Ausgangspunkt

Combe und Gebhard betonen die Bedeutung der Frage fur das Erfahrungslernen. Eine
oder vielmehr Sammlungen von Fragen nach einer moglichst kurzen Einfuhrung etwa
in Form einer Frage selbst oder als Problem soll darum auch nach Moglichkeit der
Ausgangspunkt der inhaltlichen Auseinandersetzung im Unterricht sein. Denn Unter-
richtsthemen sollten nicht bereits von Beginn an den Schilern als abgeschlossenes
vorfindliche Gebilde préasentiert werden, sondern sich im Idealfall aus Fragen der
Schiiler ergeben. Ihnen sollte im Vorfeld lediglich klar sein, welche Themen laut Rah-
menplan verbindlich sind (und warum). Auf diese Weise besteht die Chance, dass zu
den verbindlichen Themen eigene Fragen angeregt werden und sich eine gunstigere
Kopplung zwischen Vorgaben und gestellten Fragen ergibt. Dazu muss es eine Platt-
form geben, tber die die Schuler stdndig Fragen artikulieren kénnen und in einen The-
menfundus einspeisen. Eine Mdglichkeit ist, die Fragen zu verschriftlichen, an einem
geeigneten Ort zu visualisieren und Uber den Verlauf sukzessive zu erweitern. Zusam-
menhangende und anschlieRende Fragen werden jeweils gebindelt, um Themenkom-
plexe zu veranschaulichen. Einzelne Fragen kénnen von anderen Schilern direkt be-
antwortet werden oder im Unterricht kurz in Form des Unterrichtsgesprachs und Leh-
rerinfos, oder uber schriftliche Antworten geklart werden. Im Vorfeld soll dadurch
eine auf Anerkennung beruhende Fragekultur entstehen, die die Schiler darin ermuti-
gen und uben soll, ihre Fragen zu formulieren.

Entwurf einer thematischen Planung

Die Fragenkomplexe werden mit den angekindigten Themen des Rahmenplans abge-
glichen, die Schnittmenge identifiziert und auch von Lehrerseite VVorschlége einge-
bracht — besonders, wenn die thematischen Vorstellungen der Schiler noch vage sind.
Das Thema wird aus den VVorgaben des Bildungsplans abgeleitet und hinsichtlich sei-
ner fachinhaltlichen Auspragung, fachspezifischen Arbeitsweisen und Kompetenzvor-
stellungen der Bildungsstandards geprift (s. dazu die methodisch-didaktischen Hin-
weise von Ziener 2009, 78ff.). So wird eine ausfihrliche Sachanalyse vollzogen und
unter inhaltlichen und methodischen Aspekten in Verbindung mit méglichen sozialen,
personalen und methodischen Kompetenzen gebracht. Ergdnzend nach obigen didak-
tischen Vorstellungen werden Handlungsmaglichkeiten des kommunikativen und in-
strumentellen Handelns Uberlegt. Zusammengefasst werden sdmtliche didaktischen
Voruberlegungen, welche fachlichen, sozialen und methodischen Erfahrungen mit der
thematischen Skizze in Verbindung zu bringen sind. Sie sind der Indikator dafir, ob
die didaktische Voriberlegung des Arrangements ein sinnstiftendes Potenzial fur die
Schiiler hat. Eine lehrergeleitete Einfuhrung wird vorbereitet, Quellen und Material
beschafft, die fur die Arbeit der Schiiler bedeutsam sein kdnnten.
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Im néchsten Schritt werden den Schilern die inhaltlichen Dimensionen umrissen und
Lernziele erklart. Das Thema wird inhaltlich méglichst in Form der erweiterten oder
einer neuen Problemstellung eingefiihrt, um erneut Fragen zu provozieren. Hier soll
grolRer Wert auf eine fachlich substanzielle und zugleich einladende Anschaulichkeit
gelegt werden und in der Verbindung von praktischen Aufgaben in ihrem Theoriebe-
zug das Nachdenken Uber das Thema angeregt werden. Das Spiel mit Theorie wird
durch die Kompetenz der Fachlehrer angeregt, die Querbezlige zu erwartbarem Vor-
wissen aus Unterricht und Alltag herstellen und Fragen vorbildend durch Einsatz von
Analogien und Sprachbildern in Erkl&arungen und Gesprachen provozieren. Die Schii-
ler kdnnen darauf spontan oder nach eingehender Reflexion inhaltliche Ideen einbrin-
gen. Ein moglichst groRer Anteil der Ideen und Interessen der Schiiler soll in die di-
daktische Durchstrukturierung einbezogen werden, die nach Abschluss der Themen-
vorstellung vorgenommen wird. Sie basieren auf einer lernbiographisch orientierten
Sichtung des Vorwissens, der Vorerfahrungen und Interessenlagen der Schuler und
werden im realisierbaren Rahmen individuell variiert. Die daraus entwickelten Aufga-
benstellungen bindeln sich zu einem Planungsentwurf und sollen nicht fir sich allein
stehen, sondern als Teile eines Themenkomplexes, sodass auf diesem Wege Arbeits-
gruppen unterschiedlicher GroRen gebildet werden. Die Aufgabenstellungen werden
anhand der Definition des handelnden Lernens tberlegt und Zielformulierungen sowie
Kriterien, die das Erfiillen der Ziele veranschaulichen, ergénzt. Alle formulierten In-
dividualziele werden auf die Gesamtziele bezogen, um deren Anschlussfahigkeit aus
didaktischer Sicht sicherzustellen, aber auch den Schilern transparent zu machen, wie
ihre Arbeit mit den Gesamtzielen zusammenhéngt. Die Bezeichnung als Entwurf ist
nicht nur flr den Einstieg gerechtfertigt, das Lernarrangement ist Uber seine Zeit der
Themenbehandlung immer als Entwurf zu sehen: Subjektivierung bedeutet, dass sich
der Erfahrungsprozess aus der individuellen Besch&ftigung mit dem Lerngegenstand
ereignet. Fir Lehrer erwdchst daraus die besondere Anforderung, sich abseits eines
scharf konturierten Entwurfs nicht auf ein durchkomponiertes Unterrichtsskript zu ver-
lassen und spontan auf die Ideen, Neigungen und sich entwickelnden Erkenntnisse der
Schiiler einzugehen. Das VVorhaben wird undurchfiihrbar und ist auch im Hinblick auf
eine Klasse als Gemeinschaft padagogisch zweifelhaft, wenn die Forderung lautet, ma-
ximal individualisierte Lernumgebungen und Zuwendungen fir alle Schiller zu gestal-
ten. Es sollen individuelle Zuwendungen erfolgen, jedoch im Rahmen eines gemein-
samen Themas in kooperativer Lernumgebung. Durch Kooperation kénnen vergleich-
bare Ideen von Schilern gemeinsam verfolgt werden und die Mitglieder einer Lern-
gruppe sich gerade durch ihre unterschiedlichen Fahigkeiten und Interessen unterstut-
zen. Individualitat bedeutet in diesem Kontext eben auch Selbststandigkeit und Initia-
tive im Sinne praktischer Solidaritat. Schliellich ist zu berlcksichtigen, dass irritie-
rende Momente zwar durch die Mehrdeutigkeit oder provozierende Fehlerhaftigkeit
eines Gegenstandes befordert, aber nicht durchgeplant werden kénnen.

Samtliche Entscheidungen werden von den Lehrern nach Mdglichkeit in einem Port-
folio festgehalten. Sie stellen das Reflexionsinstrument des Lehrers dar, mithilfe des-
sen Entscheidungen des Unterrichtsarrangements dokumentiert werden. Das somit
dargestellte Arrangement wird, so nicht schon vorher kollegial geplant, anderen Leh-
rern zur Prifung vorgelegt und etwaige Vorschlage berticksichtigt.
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Aufgabenplanung

Mit den Aufgabenvorschldgen werden die fachlichen Lernziele, die Fragen der Schi-
ler, methodische Hilfen und Quellenhinweise aufgefihrt. In der Klasse werden ab hier
und mit Veranderungen im Erarbeitungsprozess die Aufgaben fiir Einzelne oder Grup-
pen visualisiert, damit sich die Schiler miteinander vernetzen kénnen.

Mit der inhaltlichen Klarung werden vom Lehrer die sozialen Grundregeln der ge-
meinsamen Arbeit geklarts® sowie auf den Umgang mit dem Portfolio eingegangen.
Ein Portfolio soll alle inhaltlichen Bearbeitungen umfassen und zugleich die Reflexion
des Lernprozesses beinhalten. Demnach werden alle auch vorlaufigen Materialien und
Skizzen gesammelt und nach jeder Lerneinheit dartiber berichtet, was fachlich und
bezogen auf den gemeinsamen Lernprozess im Hinblick auf die Ziele erarbeitet wurde;
was Uberraschendes, Neues und Hinderliches aufgetreten ist. Lernerfahrungen zu re-
flektieren stellt die Schiler vor die erhebliche Anforderung, den eigenen Lernprozess
uberblicken und bewerten zu kénnen, sodass dem Einsatz des Portfolios im intendier-
ten Sinne Vorerfahrungen im Reflektieren und Beurteilen vorausgehen missen. Da
sich dieses Arrangement keinem kategorischen Ideal verschreibt, a priori bestimmte
Lernvollzlge vorauszuplanen, kalkuliert es ein, dass die Reflexion im Portfolio tber-
fordert und die mogliche Tiefe von Erfahrungsberichten zundchst gar nicht ausschopft.
Dann muss die Entwicklung dieser Reflexionstiefe die vormalige paddagogische Auf-
gabe in der Erarbeitungsphase sein. Dieser Befund ist nicht damit gleichzusetzen, dass
keine eingreifenden Erfahrungen gemacht werden; sie kénnen lediglich durch die
schriftliche Auseinandersetzung noch nicht ausgedriickt werden. Begleitende Gespra-
che und Unterrichtsbeobachtungen sollen weitere Zugangswege darstellen, den Erfah-
rungsprozess aufzudecken und zu unterstitzen.

Trotzdem ist die Umsetzung des Arrangements als langerfristiger Erfahrungsprozess
fur alle Beteiligten anzusehen, aus dem sich die skizzierte Entwicklung von Lernpro-
zessen allméhlich entwickelt. Die Formulierung eines Ideals als normative Zielvorstel-
lung scheint gerechtfertigt, wenn zugestanden wird, dass sich nicht alle VVorstellungen
dieses Arrangements erreichen lassen und das, was umgesetzt wird, sich erst im Zu-
sammenspiel aus Erfahrungen in der Praxis und didaktischer Reflexion bewéhren
muss. Das Forschungsvorhaben setzte im Ruckblick flr eine derartige Entwicklung ein
Jahr Vorbereitung und zwei Jahre intensive Praxis voraus; trotz fehlender Vergleichs-
werte war diese Annahme bereits zu diesem Zeitpunkt optimistisch.

Das Portfolio zu flihren ist eines der relevanten Kriterien fir die Gesamtbewertungen,
die ebenfalls in dieser Planungsphase transparent gemacht werden. Der Reflexionsan-
teil des Portfolios wird nicht direkt bewertet, sondern ist Teil der verbindlichen Eigen-
verantwortlichkeit in der individuellen Auseinandersetzung. Nur das durch Nachlas-
sigkeit nicht bearbeitete Portfolio wird als Malus deklariert. Bewertet wird der fachli-
che Lernertrag in Hinblick auf die fur jeden Schiiler formulierten Ziele, d. h. eine ver-
bindliche Bewertungsnorm, die sich als ein Standard definieren lieRe, wird zugunsten

53 Zweifellos muss es sich vornehmlich um eine Abklarung handeln, die auf einem entwickelten Stand kooperativer
Strukturen aufbaut. Sofern hier in der Lerngruppe ein hoher Nachholbedarf herrscht, bedarf es wahrscheinlich einer
engeren Fuhrung durch die Lehrer.
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einer individuellen Bewertungsnorm im Rahmen des Portfolios aufgegeben. Die Re-
levanz dieser Bewertungsnorm lasst sich dartber rechtfertigen, dass die Ziele flr jeden
Schiler anspruchsvolle Ziele darstellen. Auf das Lernjahr gesehen muss mit realisti-
schem Blick eingesehen werden, dass sich nicht flr jedes Thema ein derartiges Arran-
gement umsetzen lasst und gerade unter etwaiger Pflicht einer nach Leistungsstan-
dards erteilten Notengebung auch vergleichende Klassenarbeiten, Prasentationsbewer-
tungen und Beurteilungen fir die Mitarbeit im Unterricht hinzugezogen werden. Das
dich damit abzeichnende Dilemma zwischen pé&dagogisch relativierter Note und Leis-
tungsvergleichen (fir einen Uberblick vgl. Spinath & Briinken 2016, 151-170) kann
hier nicht aufgel6st werden; es wird lediglich versucht, aus institutionellen Zwéngen
einen vertretbaren Kompromiss vorzuschlagen. Uberdies kann das kein schlechter
sein, wenn auch bedacht wird, dass der Verlass auf eine Bewertungs- und Rickmel-
dungsform zu einseitigen und je nach Ausstattung fehlenden Erfahrungen mit Bewer-
tungsformen fuhrt, die einzelne Schiler durchaus mit besonderem Erfolg absolvieren.
Im Gesamtspektrum aller tiber Zeit zusammengetragenen Leistungen eines Lernjahres
relativiert sich das Gewicht der schlichten Benotung, mit der ausdriicklichen Wiirdi-
gung individueller Auseinandersetzung und gewonnener Erfahrung, wenn sie in Ler-
narrangements jeder Art berticksichtig wird.

In einer anschliefenden Austauschzeit finden sich die Schuler zu Gruppen zusammen
und entwerfen einen Plan, wie sie ihre Ziele mit den angegebenen Vorschldgen errei-
chen. Sie halten in dieser Zeit mehr oder weniger eng auch mit den Lehrern Riickspra-
che und klaren alternative VVorschlage oder Verfahrens- und Verstandnisfragen. Am
Ende dieses Prozesses miussen die Schiiler einen Plan festhalten. Wenn Schiler und
Lehrer gemeinsam befunden haben, dass der Plan zielfuhrend, realisierbar, dem An-
spruch und Gegenstand angemessen ist, dann wird er zur Bearbeitung freigegeben.

Erarbeitungsphase

Jede Lerneinheit der nun folgenden Erarbeitungsphase wird durch eine Plenumsphase
eingeleitet, in der die einzelnen Gruppen erklaren, was sie Neues, Uberraschendes her-
ausgefunden haben, wo ein Ansatz in eine ,,Sackgasse* fiihrte, welche Fragen sie ha-
ben, die vielleicht im Plenum beantwortet werden kénnen. Dazu gehdren auch Prob-
leme, die wéhrend der Arbeit auftreten und eine Klarung im Plenum verlangen, unter
Umsténden im Rickbezug auf die sozialen Regeln und die vereinbarten Ziele. Die
selbstverantwortliche Arbeit soll so durch Verweise auf Hilfesysteme, die VVergegen-
wartigung der Ziele und Austausch (ber die inhaltliche Arbeit unterstitzt werden. In
Plenumsphasen sollen Wissen und Vermutungen in einem groReren Kreis zur Diskus-
sion gestellt und die Erfahrungsreflexion vertieft werden.

54 Es mag der Eindruck entstehen, dass eine Uberlast des Reflektierens zum didaktischen Programm wird, der die
Erarbeitungsprozesse der Schiiler sehr stark vorsteuert. Uber den ganzen Unterrichtsverlauf hinweg gesehen liegt
der Schwerpunkt jedoch in der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Thema, die aber notwendig mit Anteilen
des Innehaltens verbunden sein muss, um sie zu vertiefen. Durch die Vorstrukturierung bestimmter Prozesse soll
gleichfalls versucht werden, der selbststandigen Erarbeitung eine verléssliche und transparente Struktur zu geben.
Sie entlastet die Schuler dahingehend, dass sie sich auf die sehr anspruchsvolle Organisation der inhaltlichen Arbeit,
eingreifende Erfahrungsprozesse und den Austausch in der Lerngruppe konzentrieren kdnnen. Die eingeplanten
Reflexionsphasen sollen diese Aktivitaten unterstiitzen.
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In kleineren Gruppen berichten die Schiler Uber ihre Ergebnisse anhand der bisher
erarbeiteten Materialien. Hier wird seitens der Lehrer insbesondere auf bis dahin zum
Problem gesammelten Erfahrungen aus Experimenten oder Wissen aus Recherchen
eingegangen und die Hypothesen kontrastiert. Lehrer verunsichern die Annahmen der
Schiiler, aber ermutigen zugleich, durch fachliche Erklarungen in Bilndelung mit
neuen Begriffen, Quellenverweise, Ergebnisse anderer Gruppen und Fragen die Vor-
stellungen zu erweitern. Im Falle einer bereits weit entwickelten Problemlésung oder
Wissenssammlung kann die Unterstltzung der Gruppe dabei flexibel eher in die Rich-
tung einer stérkeren Prazisierung des Wissens unter Klarung durch Fachbegriffe gehen
oder bei Verstandnisschwierigkeiten und auch zur Vertiefung in weitere Aspekte das
Verstandnis durch Analogien und Sprachbilder anregen. Die erkldrende und erzéah-
lende Sprache der Schiler soll bereits durch das Vorbild von durch Lehrer geprégten
Sprachspiele aus Analogien, Sprachbildern und fachsprachlicher Genauigkeit angeregt
werden; die Schiler sollen jedoch auch aufgefordert werden, sich neben klarenden
fachsprachlichen Prézisierungen gerade zur Veranschaulichung von Ideen in Analo-
gien und Sprachbildern auszudrlicken sowie die Reflexion zum Thema Uber ihre Phan-
tasien auszudriicken. Uber die so unternommene schrittweise Vertiefung soll eine
maoglichst intensive Auseinandersetzung mit der Sache zur Sammlung reflektierter Er-
fahrungen erfolgen.

Das Beleuchten unterschiedlicher Aspekte eines Themas und verschiedene Ausgestal-
tungen von Erklarungen, Présentationen und Vermutungen wird durch den Einbezug
von Gasten (,,Bildungspartnerschaften, 1.7.1.2) motiviert und geradezu notwendig.
Wiéhrend dieser Phase und wahrend des Abschlusses sind Unterrichtsbesuche vorteil-
haft, wenn sie die Arbeit in dieser Weise anregen und wirdigen.

Abschluss

Eine Arbeitsgruppe kann anhand der Zielindikatoren selbst Gberprifen, ob sie die ge-
steckten Ziele erreicht hat. S&mtliche dazu beigetragenen Ergebnisse sind dazu im
Portfolio vermerkt; Lehrer und Schiler sichten den Bestand und tiberlegen, wo noch
weitere Unterstiitzung oder gar ein neuer Ansatz notwendig ist oder angemessene Er-
ganzungen anschlieRen kénnen.

Zum Ende der Erarbeitungsphase wird mit dem Plenum beraten, welchen Grad der
offentlichen Beurteilung die Ergebnisse zuteilwerden sollen. So anregend und wert-
schitzend Giste ,,von auflen” sein konnen, sollte darin kein Zwang bestehen, denn
nicht jedes Thema eignet sich fiir eine Offnung auBerhalb des klasseninternen Rah-
mens. Aullerdem kann die Organisation von Unterrichtsbesuchen einen erhéhten Auf-
wand erfordern, der dann nicht zu rechtfertigen ist, wenn die Lernzeit dadurch unver-
héltnismaRig verkirzt wird.

Unabhangig vom beschlossenen Grad der zugelassenen Offentlichkeit, sollten die Er-
gebnisprésentationen der Arbeit im Plenum verbindlich sein. Dadurch soll der kon-
zentrierte Bezug auf die Ziele im Zusammenhang der Ergebnisse der Lerngruppe als
Ganzes erfolgen und insgesamt deutlich werden, was besonders eingreifend, tberra-
schend, hinderlich und hilfreich war. In der Plenumsdiskussion besteht ein weiterer
Anlass, eingreifende Erfahrungen auch zu artikulieren.
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Den zweiten Teil des Abschlusses bildet ein abschlieRender Bericht im Portfolio als
Ausdruck der individuellen gedanklichen Auseinandersetzung mit dem Thema. Kurz
danach soll das Portfolio an die Lehrer abgegeben werden. Uber die kurze Spanne
hinweg konnen nachtragliche Veranderungen und Auseinandersetzungen stattfinden,
jedoch nicht in dem MaRe, dass die Portfolios zu geglatteten, von vermeintlichen Ma-
keln bereinigten ,,Glanzstiicken* verdndert werden konnen. Den Schiilern muss im
Laufe der Arbeitsphase immer wieder verdeutlicht werden, dass die inhaltliche Ausei-
nandersetzung mit allen Hindernissen, Hypothesen, Phantasien und Fehlschlussen im
Vordergrund steht und darum unbedingter Teil des Portfolios sind. Das Lob des Feh-
lers wird damit obligatorisch, um authentische Texte Uber den Erfahrungsprozess er-
halten zu kénnen.

In der abschliefenden Riickmeldung der Lehrer wird darum sowohl auf die Ergebnisse
und den Entstehungsprozess eingegangen. Insbesondere die Erlauterung der gemach-
ten Erfahrungen soll dabei einen méglichst grofRen Stellenwert haben. Die schriftliche
Rickmeldung wird mit einem Notenvorschlag versehen und in das Lehrerportfolio
ubernommen. Das damit abgeschlossene Dokument wird im Idealfall einem weiteren
Fachlehrer gegeben, der zu den vorgeschlagenen Riickmeldungen und Bewertungen
Stellung beziehen kann. Der Lernertrag und Erfahrungsprozess wird dadurch in Bezug
zu den Lernzielen und Lernvoraussetzungen diagnostisch evaluiert und anschliefend
den Schiilern zuriickgemeldet. Die Rickmeldungen wiirdigen dabei die inhaltlichen
Erarbeitungen der Schiler als auch den kooperativen Erarbeitungsprozess sowie be-
sondere individuelle Fortschritte. Eine redliche Riickmeldung enthélt auch im padago-
gischen Augenmal? aufrichtige Kritik und Vorschlage zur Verbesserung.

Das Lehrerportfolio als Reflexionsdokument der gesamten Unterrichtsarbeit kann
nachtraglich in der Fachkonferenz zum Thema werden. Das Vorhaben ist damit in ei-
nem ersten Versuch abgeschlossen.
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2. Fragestellungen und Methoden der empirischen
Untersuchung

Nach Darstellung der dem empirischen Forschungsprojekt zugrundliegenden Fragen
wird im ersten Schritt das Gbergeordnete Forschungsparadigma und im zweiten das
forschungsleitende Gegenstandsmodell erdrtert. Nach Festlegung der grundsétzlichen
Orientierung werden die einzelnen Erhebungsmethoden und Untersuchungsbedingun-
gen im Kontext einer Forschungsstrategie vorgestellt. Der abschlieRende Teil erldutert
die fur das erstellte Material und zur schlussigen Diskussion der Fragestellungen ge-
wahlten Auswertungsverfahren.

2.1 Fragestellungen

Die vorangegangene Darstellung erhebt nicht den Anspruch auf Vollstandigkeit oder
Richtigkeit, sie basiert auf wissenschaftlich argumentierter Plausibilitat und versucht
sinnstiftenden Individualbezug zur Bildung, Irritation, Krise, Erfanrung und Fachbe-
zug in einen Zusammenhang zu stellen. Als normatives Konstrukt beruht der theoreti-
sche Rahmen zwar auf Erkenntnissen der empirischen Forschung und Schlussfolge-
rungen erziehungswissenschaftlicher Diskurse; erst eine anschlie3ende empirische Ex-
ploration kann jedoch Hinweise dartiber geben, welchen Anteil die Irritation in dem
gesamten lernbiographischen Gefiige hat und wo darin die Irritationen zu ,,produkti-
ven“ Lernerfahrungen transformiert werden. Das verbindende Element und zentrale
Leitmotiv der Irritation und Krise liegt darum besonders im empirischen Interesse.
Im Bereich des Unterrichts gibt es bislang nur wenige empirische Arbeiten, die sich
auf die Perspektive der Schiler beziehen (vgl. Bahr et al. 2019b). Im naturwissen-
schaftlichen Bereich sind vor allem Studien aus dem Bereich des Sachunterrichts (vgl.
Helzel & Michalik 2016) und der Biologiedidaktik zu nennen, darunter die oben auf-
gefuhrten Arbeiten zu den Alltagsphantasien. Die (iber Alltagsphantasien verursachte
Irritation wurde dazu ergénzend in ihrer Verlaufsstruktur bereits rekonstruiert (Libke
& Gebhard 2016). In dieser Forschungsarbeit wird die Perspektive ebenso auf die Wir-
kung von Irritationen im Fachunterricht eingestellt, allerdings soll sie weiter danach
ausgerichtet werden, wie eine produktive Transformation von Irritation im fachunter-
richtlichen Lernen in ihrem lernbiographischen Zusammenhang verstanden werden
kann. Die Erforschung der Irritationen richtet sich auf das, was aus den Lernprozessen
langfristig das subjektive Erleben und Verstehen des naturwissenschaftlichen Unter-
richts pragt und wie die Pragung einzelner Erlebnisse des Unterrichts durch den indi-
viduellen Erfahrungshintergrund des Individuums zum Vorschein gelangt.
Hinsichtlich des Aspekts sinnhafter und nachhaltiger Lern- und Bildungsprozesse er-
scheint es relevant, die Bedingungen und Prozesse des Lernens danach zu untersuchen,
wo eine Irritation nicht in die Aporie oder zu einer Krise, sondern zu neuen Erfahrung
fahrt. Aus didaktischer Perspektive: zu produktiven Erfahrungen, die Wissen, Fertig-
keiten und Fahigkeiten des Individuums sinnstiftend erweitern. Zusammengefasst:
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Wie werden Irritation und Krisen in schulisch gepragten Lernprozessen zu pro-
duktiven Erfahrungen der Kinderss transformiert?

Eine solche Fragestellung muss sich, wenn sie empirisch zuganglich sein will, mit
Uberlegungen (ber eine ErschlieBung des jeweiligen Handlungsfeldes verbinden; in
diesem Fall auf eine zu Uberlegende methodische Untersuchung der Handlungen der
Schiller im Unterricht wie auch Berlicksichtigung ihrer ,,Innenansichten®. Ohne mit
genaueren methodischen Uberlegungen voranzugehen, halte ich® zur weiteren Prazi-
sierung der Frage fest, dass es hier vor allem um die Selbstzeugnisse und dem daruiber
vermittelten Wissen der Kinder im Kontext der jeweiligen Handlungen im Unterricht
und ihres lebensweltlichen Erfahrungshintergrundes geht, die eine Irritation und ihre
Bearbeitung hervorgerufen haben. Damit treten die VVorauslegungen aus den entwor-
fenen Vorstellungen tber Irritationen sowie Krisen und Erfahrungen des ersten Teils
zutage, denn der Bereich empirischen Interesses muss sich auf Ereignisse im Feld kon-
zentrieren, wo nach Annahme eine Irritation im Lernen die Schuler beschéftigt und
woran festzuhalten ist, was eine gemachte Erfahrung ausmacht. In diesem Zusammen-
hang frage ich:

Wie erleben und verarbeiten die Kinder Irritationen im schulischen Kontext?

Die empirischen Befunde zur Erfahrungstheorie unterstiitzen die Vermutung, dass Ir-
ritationen auftreten, sobald eine gemachte Erfahrung ,,frag-wiirdig™ (vgl. Combe 2015,
61) erscheint. In Bezug darauf wére mit dieser auf die Erfahrungen der Lernenden
bezogenen Frage zwei wesentliche Aspekte des Erfahrungslernens berlicksichtigt:
Néamlich die bei Combe & Gebhard entworfenen Vorstellungen tber den Erwerb von
Erfahrungen im spannungsreichen Wechselspiel zwischen dem Erleben der Irritation
und dem experimentellen ErschlieBen des sich andeutenden Neuen. Die Frage bezieht
sich damit auf zwei empirische Dimensionen:

(1) Die Irritation l&sst sich hermeneutisch als zu I6sendes Problem auffassen, sodass
eine Recherche uber empirische Befunde zum kognitiven Problemlésen Aufschluss
geben konnte, was sich vor allem bei der Bearbeitung der Irritation auf einer kogniti-
ven Ebene abspielt. Tatsachlich ist dieser Bereich des Problemldsens bereits kogniti-
ons- und lernpsychologisch eingehender erforscht (vgl. Funke 2003; vgl. Mietzel
2017) und doch trifft er den empirischen Fall nur unbestimmt. Nahere Hinweise dar-
uber, was sich gedanklich und emotional bei der Bearbeitung der Irritation abspielt,
stellt mit der didaktischen Spezifizierung auf Irritation und Erfahrung einen originaren
Betrachtungsgegenstand dar, den ich in dieser Kombination wohl unter Zugrundle-
gung des empirischen Rahmens einer eigenstandigen explorierenden Abschétzung un-
terziehen mochte. Im Vergleich interessieren daher insbesondere die Erfahrungen der
Schiiler mit bestimmten Lernprozessen. Uber diese kontrastiven Positionierungen soll
deutlich werden, dass zur Erfassung eines groRtmaoglichen Spektrums an Erfahrungs-
prozessen diejenigen Episoden des Unterrichts beachtet werden sollen, die die Schiiler

55 Ich wihle den Begriff ,,Kind*, da ich im lernbiographischen Kontext die Erforschten nicht in ihrer Rolle als
Schiler begrenzt sehen méchte.

% Im zweiten Teil tritt das ,,ich des Forschers in den Vordergrund, um in der Begriindung des methodischen
Gefuges statt des Charakters eines allgemeinen Diskurses wie im ersten Kapitel, die aus Sicht des Forschers ge-
troffenen Auswahlentscheidungen zu unterstreichen.
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selbst als produktiv-positiv, als negativ behaftetes Scheitern und Mischformen aus po-
sitiven und negativen Schattierungen bilanzieren. Die Attribuierung dieser Bilanz
selbst soll aus der autonomen Perspektive der Schiler fir sich stehen. Wohl im Be-
wusstsein der methodischen und thematischen Komplexitat dieser Schicht will ich
diesbeziigliche Forscherbefunde wohllberlegt im Sinne einer explorativen For-
schungslogik als aus dem Material herausgearbeitete Theorieentwicklungen bezeich-
nen und ihre Bereichsspezifitat deutlich markieren. Aus diesem Blickwinkel heraus
sollte es aber gestattet sein, einerseits einen Anschluss an die didaktisch gepréagte The-
orie irritationsbasierten fachlichen Lernen anzuschliel3en und andererseits in den lern-
biographischen Zusammenhang einzuordnen.

(2) Mit der zweiten Dimension soll untersucht werden, was auf den Erlebnis- und Be-
arbeitungsprozess der Kinder im Unterricht Einfluss nimmt. Im Design des Unter-
richtsarrangements sollen Kernbereiche herausgearbeitet werden, anhand derer die
Einflusswirkungen erforscht werden konnen. Die Uberlegungen konnen gestiitzt tiber
den theoretischen Rahmen ebenso auf lebensweltbezogene Krisen hinfiihren. Die von
didaktischen Fragestellungen geleiteten Interpretationen werden in nicht zu engen
Grenzen gehalten und die hermeneutische Interpretation empirischer Rekonstruktio-
nen kann sich auf umfassendere Verweisstrukturen beziehen, etwa den Einfluss von
Familie und Kooperation zwischen den Lernenden, ohne den thematischen Fokus zu
zerfasern.

Mit methodisch kontrollierten Beobachtungen, der Beachtung subjektiver Sinnstruk-
turen aus dem uber Selbstzeugnisse erzahlten Erleben der Irritationserfahrungen und
didaktischen Mitteln im thematischen Kontext sind bereits die Paradigmen bestimmt,
unter denen nun Ubergreifender Forschungsansatz, Datenerhebungsmethoden und
Auswertungskonzept ausgerichtet werden.

2.2 Prinzipien und Gutekriterien qualitativer Forschung

Der Fragenhorizont ist im Zusammenhang der vorangegangenen Theoriedarstellung
auf die individuellen Beobachtungen, Erinnerungen, Erzdhlungen und Ideen der Ak-
teure in ihrem Handlungsfeld gerichtet. Die daran angeschlossene empirische For-
schungsarbeit folgt in Verbindung mit dem generellen hermeneutischen Ansatz — und
besonders auf der Basis des transformatorischen Lern- und Bildungsbegriffs in not-
wendiger Weise (vgl. Koller 2012a, 144) dem qualitativen Forschungsparadigma. Die
Integration von Habitus-Konzept und Individuationsmodell in die theoretischen Vor-
annahmen Uber Bildung und Lernen werden im empirischen Gegenstandsmodell in
spezifischer Weise wiederaufgenommen, sodass die Definition des methodischen An-
satzes eigene Forschungsanstrengungen erfordert und teilweise experimentellen Cha-
rakter haben wird.

In der methodischen Diskussion kommt es nun nicht darauf an, diese Festlegung hin-
sichtlich der qualitativen oder quantitativen Ausrichtung zu erértern. Eine auf diesen
Fall bezogene grundlegende Reflexion der Paradigmen erscheint nicht fruchtbar (vgl.
Paier 2010, 19), da ein verengender Konflikt zwischen qualitativer und quantitativer
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Methodologie® nicht zuletzt durch Verfahren wie die dokumentarische Methode oder
die Objektive Hermeneutik fragwurdig geworden ist® und sich eher auf die Positionen
und den Forschungsstand in den der 70er-Jahre beziehen lasst (vgl. Kromrey 2014).
Die Etablierung qualitativer Forschung wurde durch eine umfangreiche Ausdifferen-
zierung ihrer Methoden und kritischer methodologischer Reflexion erreicht, sodass ein
qualitatives VVorgehen nicht mehr grundsatzlich zu begriinden ist. Die Diskussion muss
andere Aspekte bertihren: Einerseits ist mit der Etablierung eine kaum tberschaubare
Fulle an Methoden entstanden, die in unterschiedlicher Differenzierung Methoden der
Datenerhebung und Auswertung verkniipfen oder in spezifischen Kombinationen ei-
gene Forschungsstile begriinden (vgl. Hopf & Muller 2016). Die immer wieder erho-
bene Forderung, in bewusster Abkehr einer Standardisierung fur den Gegenstand nach
dem Prinzip der Gegenstandsangemessenheit eine individuelle Methodeneinfassung
zu konstruieren (vgl. Stribing 2013, 19), fordert diese Vielfalt geradezu ein — beson-
ders unter dem Gesichtspunkt, dass hier mit und tber Schulkinder geforscht wird
(2.5.4.3). Andererseits kann die Gegenstandsspezifitat des Forschungsprozesses dahin
fhren, bei methodologischen Erwagungen ber den Forschungsfall von allgemeinen
Gutekriterien abzusehen. Im Bereich der qualitativen Sozialforschung ist eine derar-
tige Orientierung schwierig, da eine Durchsicht aktueller Literatur zur Methodenfor-
schung konstatieren lasst, dass iber Stellenwert, Definition und methodische Operati-
onalisierung wenig Konsens besteht. In der Begrindung der grundlegenden Ausrich-
tung des empirischen Forschungsvorhabens mochte ich deswegen zunéchst an diesem
Punkt ansetzen und versuchen, einen Kern der Giitekriterien zu identifizieren, von dem
aus eine gegenstandsangemessene Methodenkonzeption ausgehen kann.

In der Methodenliteratur sind vor allem drei Argumentationsrichtungen zu erkennen:
Lamnek & Krell (2016), Flick (2007) und Mayring (2016) greifen die Gutekriterien
Reliabilitat, Validitat und Objektivitat der quantitativen Forschung auf und definieren
sie fir den qualitativen Ansatz neu. Das Kriterium ,,Objektivitdt™ meint nun nicht die
vom Subjekt des Forschers geldste giiltige Informationsaufbereitung mit Wahrheits-
anspruch, sondern ob jeder Forschungsschritt intersubjektiv nachvollziehbar kontrol-
liert werden kann. Lamnek & Krell sprechen hier von einem ,,emergentistischen Ob-
jektivititsbegriff, durch den die soziale Wirklichkeit nicht als solche, sondern stets
als interpretierte angesehen wird (vgl. Lamnek & Krell 2016, 174f.). Steinke zeigt zwei
weitere Positionen auf: Die Variante eigener Kriterien der qualitativen Sozialfor-
schung argumentiert mit den wissenschaftstheoretischen und methodologischen Be-
sonderheiten der qualitativen Sozialforschung und formuliert in der Konsequenz ei-
genstandige Kriterien. Eine die sowohl qualitative wie auch quantitative Forschung
ubergreifende Kriterienbasis wird damit aufgegeben. Eine radikale Position wird aus
Richtung des sozialen Konstruktivismus vertreten: Die Welt als soziale Konstruktion
bilde einerseits ein festes Bezugssystem, auf das keine Kriterien angewendet werden

57 Darum soll nicht ausgeschlossen, dass der erérterte groBe Themenkreis freilich unter anderen Fragestellungen,
aber doch prinzipiell nicht auch Gegenstand einer eher quantitativ ausgerichteten Studienarbeit sein kann (vgl.
Kelle 2008, 290ff.).

%8 S0 gesehen unter dem Aspekt, dass durch die strenge methodische Kontrolle des Verfahrens die wahrschein-
lichsten objektiven Bedeutungsmdglichkeiten zum erhobenen Text unabhé&ngig von der Interpretation des Einzel-
forschers rekonstruiert werden.

137



kdnnen; Uberdies widersprache die Annahme von Standards flr die Bewertung von
Erkenntnisanspriichen dem sozialen Konstruktivismus (vgl. Steinke 2005, 321).
Neben diesen drei wesentlichen prinzipiell methodologischen Richtungen werden sie
in den empirischen Projekten mit den jeweiligen thematisch gebundenen Theorien zu
einer noch groReren Variationsbreite aufgefachert: Die Vielfalt der Habituskonfigura-
tionen, sich Uberschneidenden sozialen Feldern, eine breite Auslegung des Kulturbe-
griffes® und ihre Anwendung uber die klassische Sozialforschung hinaus macht eine
differenzierte Methodik und Methodologie zweifelsfrei notwendig. Das Spektrum der
mit empirischen Methoden erschlieSbaren Untersuchungsfelder ist so groR, dass ein
vom inhaltlichen Kontext unabhé&ngiger fundamentaler methodologischer Kern kaum
in der Schnittmenge der gesamten Richtungen qualitativer Forschung liegt. Wie auch
Steinke erklért, 1dsst sich ,,eine abschlieBende Kriteriendiskussion (...) nur unter Be-
ricksichtigung der jeweiligen Fragestellung, Methode, Spezifik des Forschungsfelds
und des Untersuchungsgegenstands fithren* (Steinke 2005, 323).

Steinke schléagt abschliefend vor, Uber diese Verzahnung Kernkriterien qualitativer
Forschung zu entwickeln. Mir scheint dieser Weg als der methodologisch und for-
schungspraktisch ausgewogenste, da hieruber erklarte allgemeine Kriterien immer in
den untersuchungsspezifischen Kontext gestellt werden. Damit wird ein Kerngedanke
der qualitativen Methodenforschung bertcksichtigt, der auch hier Leitlinie sein soll:
»Qltekriterien miissen die jeweiligen Geltungsbedingungen eines Forschungsstils
ebenso mitberiicksichtigen wie die Intentionen der jeweiligen Forschungsvorhaben
(Stribing 2013, 191). In der qualitativen Forschung wird der Forschungsgegenstand
nicht standardisierten Forschungsmethoden untergeordnet, sondern mit der Intention,
die Lebenswelt der Akteure zu verstehen, an die spezifischen Bedingungen des For-
schungsfeldes angepasst (vgl. ebd., 19). Bei der Darstellung der Gutekriterien greife
ich illustrierend bereits mit einigen ausfiihrlich zu erlduternden methodischen Ent-
scheidungen vor. Die so artikulierte Grundlagendarstellung kann an dieser Stelle als
prototypische Gliederung gesehen werden, die die Struktur der nachfolgenden Ausei-
nandersetzungen anlegt.

¢ Dieintersubjektive Nachvollziehbarkeit wird auf drei Wegen verfolgt: Der For-
schungsprozess wird erstens detailliert tiber Erhebungsmethoden, Erhebungs-
kontext, Hinterlegung der Originaltexte sowie Darstellung von Problemen und
Entscheidungen dokumentiert. Zweitens wird bei der Auswertung der Daten
ein Kolloquium zur Diskussion herangezogen und drittens, methodische Kon-
trolle Uber kodifizierte Verfahren zur Datenerhebung und Auswertung herge-
stellt.

e Die Gegenstandsangemessenheit des Verfahrens wird durch ausfuhrliche Dar-
stellung und Diskussion der Methodenwahl fir Datenerhebung und Auswer-
tung im Kontext der Fragestellung sowie detaillierte Darstellung der Samp-
lingstrategie gewdhrleistet.

59 In der Methodendiskussion werde ich mich unter anderem auf die Methoden der Kindheitsforschung beziehen.
Eine Methodendiskussion findet dort unter einer ethnologischen Sichtweise des Kinderalltags statt. So wie in der
Chicago-School nicht nur die fremde exotische Kultur als Forschungsgegenstand erklart wurde, sondern etwa auch
urbane Subkulturen als fremd anzusehen und sozialwissenschaftlich zu erforschen, wird auch Kindheit als eigener
Lebensstil und damit eigenstdndige ,,fremde™ Kinderkultur erklart. Dieser Ansatz ist der aktuellen Kindheitsfor-
schung wesentlich.
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e Empirische Verankerung: Einerseits wird eine breite theoretische Grundlagen-
arbeit vorgelegt; diese wird tber die Fragestellungen jedoch so irritiert, dass
uber kodifizierte Verfahren anhand ausfthrlicher Textbelege durch analytische
Induktion auf die Frage gewendete Theorien tber Lernerfahrungen durch Irri-
tation im biographischen Kontext sukzessive prazisiert werden.

e Die Limitation der gebildeten Theorie wird methodisch im Umfeld von Aus-
wertungs- und Kontrastierungsstrategien reflektiert.

e Koharenz und Relevanz: Die aus der empirischen Arbeit entwickelte Theorie
wird auf einen Schnittbereich mit den Grundlagentheorien gepriift, um ihre
Stimmigkeit zu gewahrleisten. Ihre Relevanz wird in einem zweiten Schritt mit
einer Perspektivendarstellung fur das Praxisfeld Schule einerseits und didakti-
sche Konzeptionen andererseits dargelegt.

e Die reflektierte Subjektivitét schlieft Uberlegungen zur Rolle des Forschers als
Subjekt des Forschungsprozesses, seinen personlichen Voraussetzungen, Be-
dingungen des Feldeintritts und Beziehung zu den Akteuren mit ein. Hier wird
insbesondere zu tberlegen sein, wie die Standortgebundenheit des Forschers
maximal relativiert werden kann, einmal aus methodologischer Sicht in der
Forschungsstrategie und auch forschungspraktisch tiber Uberlegungen zum
Né&he-Distanz-Verhéltnis zwischen Lehrer in Personalunion des Forschers zu
den erforschten Schiilern.

Mit den Gutekriterien ist die Grundlagenbestimmung noch unvollstdndig. Zusatzlich
werden flr die qualitative Forschung in unterschiedlicher Bezeichnung und Bedeu-
tungssetzung bestimmte Prinzipien erklart. Diese sind in den von Steinke erklarten
Kriterien teilweise integriert. In den meisten methodologischen Studien, die sich vor
allem an der Grounded Theory Methodology (kurz: GTM) orientieren, zeigen sich drei
grundlegende Prinzipien. Sie werden auch dort vertreten, wo eine Diskussion um Gu-
tekriterien flr die qualitative Forschung abgelehnt wird: Primér werden die Prinzipien
der Kommunikation und Offenheit benannt (vgl. Flick 2007, 558ff.; Rosenthal 2015).
Als allgemeiner Grundsatz der qualitativ-interpretierenden Forschung (vgl. Heiser
2017, 46) kann Uberdies das eingangs erwahnte und in die Gutekriterien eingearbeitete
Prinzip der Gegenstandsangemessenheit gelten.

Die Datengewinnung wird in der qualitativen Forschung vor allem als kommunikative
Leistung Uber soziale Interaktionen im Forschungsfeld gesehen. (vgl. Kromrey, Rosse
& Strubing 2016, 109). Mit diesem Prinzip wird die Bedeutung der Teilnehmer des
sozialen Feldes im qualitativen Paradigma radikal vom quantitativen unterschieden.
Die Teilnehmer werden nicht auf ihre Rolle als Datenlieferanten reduziert, sondern
stehen als Akteure ihres sozialen Feldes im Mittelpunkt der Forschung. Ihre beobacht-
baren Handlungen, ihre individuellen Interpretationen des sozialen Feldes, Motivatio-
nen und Reflexionen liefern erst Zeugnis (ber seine Strukturen ab, deren expliziten
oder impliziten Sinnebenen und Wissensformationen Gegenstand der Rekonstruktion
werden konnen (vgl. Flick 2007, 106ff.). Fur die Erforschung sozialer Phanomene er-
folgt der Kommunikationsprozess tber die Strukturen des Alltagshandelns und unter
voller Geltung des kommunikativen Regelsystems der Erforschten. Das Kriterium der
reflektierten Subjektivitat des Forschers erfahrt hier besondere Geltung (vgl. Kruse
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2014, 571.), da die aus dem Prozess erhobenen Daten ber Interaktion vermittelte Ko-
konstruktionen von Forscher und Akteur sind. Die soziale Welt ist einmal die durch
ihre Akteure stets interpretierte und im Forschungsprozess noch einmal dialogisch
konstruierte Interpretation der Interpretation (vgl. Friebertshduser & Panagiotopoulou
2013). Diese Doppelbddigkeit muss fir den hermeneutischen Ansatz, dem sich die
qualitative Forschung verpflichtet, zunéachst selbst verstanden werden, um sich in ei-
nem nachsten Schritt den Phdnomenen selbst ndhern zu kénnen. Die Forschenden mis-
sen sich darum stets im Besonderen ihrer Wirkung auf das soziale Feld und somit die
Qualitat der gewonnenen Daten bewusstwerden. Das ist einerseits fur die methodische
Kontrolle ein kritischer Bereich, da von den Forschenden verlangt wird, den eigenen
Wirkungsbereich im sozialen Feld eingrenzen und zugleich die durch die Teilnahme
verursachte Verzerrung auf die Interpretation reflektieren zu konnen (vgl. Breuer, Mu-
ckel & Dieris 2017, 93ff.).

Im Falle des Forschens mit Kindern handelt es sich auch immer um einen methodolo-
gischen Spezialfall, bei dem auch die zentralen Prinzipien der Sozialforschung beson-
ders bewertet und einer eigenen Systematisierung folgen mussen. Mit dem Bewusst-
sein des Kindseins als ein dem eigenen Fremdes werden die Forschenden die Lebens-
welt der Kindheit als eigenstandige akzeptieren. Dennoch stehen die Kinder vor der
Anforderung, insbesondere im Interview den Interessen der Erwachsenen als Befragte
gerecht zu werden. Unter Umsténden begegnen sie der Situation mit Misstrauen und
Befremden. Darum muss wohl bedacht werden, dass die Verzerrung im Allgemeinen
durch habituelle Unterschiede wie auch im Speziellen durch den generationalen Unter-
schied zwischen Erwachsenen- und Kinderkultur beeinflusst wird und es sich bei den
Antworten der Kinder immer um besondere Ko-konstruktionen von Kindern und Er-
wachsenen handelt (vgl. Heinzel 2012, 28f.; vgl. Ecarius & Kobel 2013, 2221ff.).

Die Forscher stehen vor der Aufgabe, eine methodische Selbstkontrolle unter mehr
oder weniger vollstandigen Partizipation am sozialen Feld vollbringen zu kénnen, um
die Authentizitat der Interpretation des sozialen Phanomens zu gewahrleisten. In der
Ergebnisdiskussion ist folglich die Verzerrungswirkung in der Beurteilung des Phano-
mens zu bertcksichtigen und die Kontroliméglichkeiten in den Methoden der Daten-
erhebung und -auswertung sorgfaltig zu nutzen, um den Geltungsanspruch der Inter-
pretation zu stiitzen®. Dieses Dilemma Uber Nahe und Distanz (vgl. Przyborski &
Wohlrab-Sahr 2014, 46f.) zum sozialen Feld wird in der Darstellung der Datenerhe-
bungsmethoden gegenstandsnah aufgegriffen werden.

Das Prinzip der Offenheit bedeutet auf der methodischen Ebene zuné&chst, dass das
gewdhlte Repertoire an Datenerhebungs- und auswertungsverfahren jeweils gegen-
standsnah wahrend des Forschungsprozesses angepasst und verandert wird, um die
Tiefgriindigkeit der sozialen Phdnomene erfassen zu kdnnen. Zugleich liefert die Of-

8 |m Prinzip der Kommunikativitat sehe ich die methodologische Basis, die qualitative Forschung als interpretativ
zu bezeichnen. Damit ist auch eine Aussage Uber die Art der Theoriearbeit getétigt: Nie geht es um den Beweis
einer Hypothese, sondern ihre Konstruktion durch Verstehensprozesse im sozialen Feld. Ich werde darum auch
nicht davon sprechen, bestimmte Theorien zu beweisen oder konstruierte Hypothesen als bewiesen zu sehen, son-
dern werde stets von Hinweisen sprechen, die aus der empirischen Rekonstruktion zu formulieren sind.
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fenheit die Voraussetzung fur die der qualitativen Forschung eigentimlichen Entde-
ckungslogik: Die Phdnomene, die in der Feldforschung aufgedeckt werden, kdnnen
mitunter nicht vorausgesehen werden (vgl. Lamnek & Krell 2017, 33f.). Darum ist
nicht nur eine flexible Handhabung der Fragenformulierung erforderlich, sondern Fra-
gen an sich, die auf das Was und Wie eines Themenbereichs hinweisen. Zugleich ver-
bieten sich restriktive Standardmethoden, die der Entdeckung mdglicher Phanomene
durch ihre a priori formulierte Hypothese zum Zweck ihres Tests am Feld keinen
Raum geben (Striibing 2013, 20). Wieder zentral in der GTM vertreten, jedoch als
quasi-Standard in methodologischen Uberlegungen aufgenommen, werden Hypothe-
sen nicht deduktiv am Material verifiziert, sondern sind induktives Produkt des kon-
trollierten Forschungsprozesses (vgl. Strubing 2014, 53ff.). Die methodische Ausrich-
tung bestimmt dann genau, wie Theorie aus dem Material generiert wird — auch hier
bestehen zwischen Konzepten der Sozialphdnomenologie und der hier gewahlten do-
kumentarischen Methode erhebliche Unterschiede, die genau herauszuarbeiten sind.
Methodische Flexibilitat und Logik der Theoriegenerierung wirken im Forschungs-
prozess zusammen und sind auf Ausschdpfung des Informationspotenzials angelegt.
Bei unvollstandiger Reflexion des Forschungsprozesses besteht jedoch im Gegensatz
zu quantitativen Verfahren die ungleich stérkere Gefahr, dass die Offenheit einer Be-
liebigkeit gleichkommt. Als wesentliches Kriterium fiur die Gewahrleistung der Offen-
heit kann die Aussage von Lamnek & Krell (vgl. 2017, 382f.) gelten, dass die Qualitat
der Forschungsergebnisse Uber die Qualitat des Forschungsprozesses generiert wird,
die wiederum auf einer griindlichen Reflexion basiert.

Am Prinzip der Offenheit lassen sich kritische Bereich der qualitativen Arbeitsweise
besonders gut veranschaulichen: In aktuellen Methodenwerken kristallisieren sich ei-
nige zentrale Forschungsstile wie die Objektive Hermeneutik, die GTM oder die doku-
mentarische Methode heraus, die zunehmend stérker in der methodischen Entwicklung
prazisiert und gleichfalls auf neue Forschungsbereich angewendet werden. Unter dem
Paradigma der Offenheit und eines moglichst breiten Anwendungsbezugs tiberschnei-
den sich die Stile teilweise und bringen in den Schnittmengen durchaus Friktionen
hervor; wie im Falle der Objektiven Hermeneutik, deren methodische Entwicklung als
weitgehend vollstandig angesehen werden kann, sich aber in der Entwicklung als Me-
thodenschule in Abweichung vom urspriinglichen Kontext neuen Forschungsfeldern
offnet (vgl. Franzmann 2016). Die qualitative Methodik ist dadurch einerseits begru-
Renswert flexibel und offen, andererseits schwierig zu durchdringen und m. E. fir me-
thodische Ungenauigkeiten anféllig. Forschungsstile werden einmal als solche ver-
standen, die in einem Forschungsgang Datenerhebung und Auswertung paradigma-
tisch verbinden; andererseits werden einzelne Methoden oder gar Instrumente tituliert,
die in dem jeweils bevorzugten Stil integriert werden (vgl. Hilst 2012, 287f.). Dort wo
die Uber die methodische Offenheit propagierte Differenzierung in den Forschungssti-
len vom theoretischen Kern des Forschungsstils abgeldst und nicht exakt reflektiert
wird, drohen Methodenkonzept und damit Forschungsbeitrag eklektizistisch substanz-
los zu werden. Fir das methodische Design sei damit eine Grundvoraussetzung ver-
bindlich, die vorgenommenen Differenzierungen sorgféltig hinsichtlich ihrer theoreti-
schen Voraussetzungen und Praktikabilitat fir den Forschungsgegenstand zu reflek-
tieren.
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Das heil3t fiir den empirischen Fall hier: Ohne die Wirkung der Entdeckungslogik ein-
zuschranken wird vorausgesetzt, dass sich die Forschenden mit den Bedingungen ihres
Forschungsfeldes vertraut machen — in diesem Fall: Ihre Rolle als Beobachter im Feld
(vgl. Lamnek & Krell 2017, 540ff.) reflektieren und die besonderen Voraussetzungen
von Interviews mit Kindern in der Schule beachten (vgl. Fuhs 2012, 88ff.). Diesem
Vorsatz folgend muss vor der weiteren Verortung des empirischen Konzepts zunéchst
erortert werden, ob sich gemall dem Prinzip der Offenheit nach dem ausfiihrlichen
theoretischen Kapitel tiberhaupt eine angemessene Voraussetzung fur die empirische
Erforschung vorliegt. In der hermeneutischen Grundbestimmung (s. Einflihrung) wies
ich bereits auf die Verbindung von normativen didaktischen Konzepten und den aus
der padagogischen Praxis entwickelten Hypothesen hin. Nur aus der Perspektive einer
methodischen Offenheit wurde die Auseinandersetzung noch nicht gefiihrt, sodass mir
einige Bemerkungen fiir die griindliche Forschungspraxis notwendig erscheinen.

Die grundlegende Perspektive der bis hier zusammengetragenen Befunde zeigt, dass
die Empirie nicht an die Falsifikation einer Hypothese gebunden ist, sondern aus der
Konstellation der zahlreichen Bezugstheorien nach einer Exploration im empirischen
Feld verlangt. Das Darstellen neuer Theorie aus der Exploration ist vom methodologi-
schen Standpunkt aus eng an der qualitativen Sozialwissenschaft orientiert. Nach Gla-
ser und Strauss (1967/2010) sprechen die Phdanomene fiir sich, sodass Theorien Uber
soziale Wirklichkeit nicht von Erkenntnissen a priori abgeleitet werden durfen. Eine
vollige Voraussetzungslosigkeit ist, wie Rosenthal mit Hopf einwendet (vgl. Rosent-
hal 2015, 51), jedoch fiktiv und einer ungenugenden Bewertung des Hypothesenstel-
lenwerts geschuldet, den Glaser und Strauss wie folgt erklaren: Der heuristische Cha-
rakter der Hypothesen besteht in ihrer Bedeutung als vorlaufige Erklarung unter ande-
ren, die im Laufe des Forschungsprozesses zu differenzierteren Hypothesen fiihren
(vgl. Glaser und Strauss 1967/2010, 39f.). Eine theoretische Sensibilitét ist notwendig,
um relevante Daten eines Forschungsfeldes ermitteln und im Riickgriff auf Theorien
diskutieren zu konnen (vgl. Kelle & Kluge 2010).

Das unter dieser Relativierung artikulierte Prinzip der Offenheit raumt nicht den Zwei-
fel aus, ob mit der ausfuhrlichen Theoriearbeit selbst nicht eine ungeeignete Basis fur
eine moglichst offene Untersuchung vorliegt. So berechtigt der Einwand auch prinzi-
piell scheint, muss jedoch auf das Detail des induktiven Forschungsprozesses verwie-
sen werden, nachdem jede weitere empirische Exploration eine Verfeinerung der The-
orie vornimmt. Um diese zu charakterisieren, muss sie thematisch und vor allem be-
grifflich jedoch angemessen umrissen werden — in diesem Falle einem recht speziellen
didaktischen Gebiet, wie es theoretisch weiter gefasst dargestellt wurde. Der for-
schungsmethodische Aufbau bedarf einer Entsprechung im Detail, die sich in einem
spezielleren Fallstudienverstdndnis unter wissenssoziologischen Annahmen zeigen
wird.

Widersprache bereits die Ausfuhrungen in diesen Details dem Prinzip der Offenheit,
dann konnte keine Hypothese, die selbst den jeweils weiter elaborierten aktuellen
Stand vorangegangener Differenzierungen reprasentiert, zur Diskussion stehen. In die-
sem Zugriff folgt die Arbeit im Bemuihen um Nachvollziehbarkeit iber griindliche Re-
flexion von Theorie und Empirie (vgl. Lamnek & Krell 2017, 36f.) nach dem Krite-
rium der Koharenz und Relevanz. SchlieRlich ist zu beachten, dass die theoretische
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Darstellung im Charakter eines in weiteren didaktischen Details noch zu erschlief3en-
den Forschungsfeldes vor allem in einer Offenheit durch die Breite der Beziige und
anschlieBende Fragen im Detail besticht. So ausfuhrlich der Einstieg in die Thematik
auch erscheint, ist sie die Grundlage einer offen gefiihrten Untersuchung lber Erfah-
rungen aus Unterrichtspraxis. Dem Kriterium der Fokussierung folgend, ist von einem
zundchst sehr breiten Forschungsansatz auf die Formulierung, Modifizierung und par-
tielle Priifung von Hypothesen und Theorien hinzuarbeiten (vgl. Przyborski & Wohl-
rab-Sahr 2014, 201ff.).

2.3 Das Allgemeine des Falls: Fallstudien aus Sicht der qualitativen Sozi-

alforschung

Fur eine Eingrenzung des Forschungsansatzes ist Einnahme von unterschiedlichen
Perspektiven innerhalb der vielseitigen Ansatze der qualitativen Sozialforschung hilf-
reich. Flick legt dazu drei Perspektiven vor (vgl. Flick 2007), die insbesondere durch
ihre N&he zur theoretischen Vorarbeit einen hilfreichen Ansatz bieten:

1. Die hermeneutische Position in der Prdgung des Symbolischen Interaktionis-
mus®* hat die interpretierende Rekonstruktion subjektiver Sichtweisen und
Sinnzuschreibungen der Individuen eines sozialen Feldes als zentrales Anlie-
gen (vgl. Kelle 2008, 19). Grundlegend wird diese Richtung etwa durch die
Grounded Theory nach Glaser & Strauss vertreten, die vor allem in ihrer Re-
konstruktionsmethode wesentlichen Einfluss auf Theorie und Praxis der quali-
tativen Forschung genommen hat.

2. Die Perspektive der Ethnomethodologie betrachtet die sozialen Strukturen der
Alltagshandlungen aus Perspektive der Handelnden, und zwar weniger die
Sinnproduktionen als den Modus, tber den die Gesellschaftsmitglieder Sinn-
strukturen hervorbringen. Kontext, Indexikalitat und Reflexivitat sind die Prin-
zipien, nach der die Ethnomethodologie die inkorporierten Handlungsweisen
zu interpretieren versucht (vgl. Lamnek & Krell 2016, 53ff.). Sie basiert wie-
derum auf der phédnomenologischen Soziologie nach Alfred Schitz (vgl.
Bohnsack 2014a, 58f.).

3. Strukturalistische Modelle trennen zwischen der den Individuen bewussten zu-
ganglichen Ebene des Handelns und Erlebens und der alltdglichen Reflexion
nicht oder kaum zugénglichen Ebene latenter Sinnstrukturen. Damit nimmt die
Methodologie Abstand von der Rekonstruktion subjektiv erklarten Sinns und
fokussiert sich auf die Strukturen hinter den Interaktionen. Vor allem die Ob-
jektive Hermeneutik nach Oevermann ist als bedeutender Vertreter dieser Per-
spektive zu nennen (vgl. Flick 2007, 43).

61 Diese auf Mead zuriickgehende Theorierichtung begreift den Menschen als soziales Wesen, der seine Identitat
zwischen sich als Individuum und sozialen Beziehungen (Gesellschaft) iber kommunikative Prozesse entwickelt.
Individuen missen sich Giber Kommunikation verstehen; dazu miissen sie einerseits eine Fremdperspektive einneh-
men kdénnen und auf einen Bestand gleich verstandener Bedeutungen basieren. Diesen Bestand gemeinsamer Be-
deutung bezeichnet Mead als Symbole (vgl. Schlee 2012, 31). Blumer prazisierte die Grundannahmen in der
deutschsprachigen Soziologie weiter: Die Bedeutungen werden durch einen interpretativen Prozess veréndert, den
die Individuen in ihrer Auseinandersetzung mit den ihr begegnenden Dingen nutzen. Aus sozialer Interaktion ent-
steht so die Erfahrungswelt, die alle Individuen durch situativ eingebrachte selbstreflexive Momente mitgestalten
(vgl. Rommerskirchen 2017, 166ff.).
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Die Unterscheidung ist nicht absolut zu sehen, denn die dokumentarische Methode
nimmt, wie an anderer Stelle zu sehen sein wird, eine alle drei Perspektiven umspan-
nende Position ein®. Hier verweist sie in hilfreicher Weise auf unterschiedliche Spek-
tren der qualitativen Sozialwissenschaft im Verhaltnis von Subjekt und Objekt und
konzentriert sich zunédchst auf den Einzelfall und dessen Handlungen und kann an-
schlieRend auf biographische Rekonstruktionen der Einzelfallstrukturen oder eine fall-
ubergreifende Typologie fuhren. Damit besteht zunachst unabhéngig von der Ein-
nahme einer bestimmten Perspektive ein theoriebezogener Schnittbereich, der die be-
absichtigte Verbindung zwischen normativem Theoriekonzept und Erforschung der
Praxis ermoglicht.

Bereits in der Grundbestimmung wurde ein hermeneutisches Erkenntnisinteresse mit
den Themen verkniipft, das durch die erste Perspektive auf die Sozialwissenschaften
logisch fortgesetzt wird. Dabei ist nicht selbstverstandlich, ob Fallstudien fur die in-
terpretierende Rekonstruktion, in diesem Fall der rekonstruierten Bedeutung individu-
eller Handlungspraxis, berhaupt geeignet scheinen. Begriff und Stellenwert des Fall-
studienkonzepts geben Aufschluss tber seine Bedeutung. Zu Beginn wurde auf die
Ablehnung der Fallstudie als empirisches Konzept aus der Perspektive klassischer So-
zialforschung (vgl. Fatke 2013, 160) hingewiesen, die in der Konzentration auf den
Einzelfall kontrdr zum quantitativen Forschungsansatz steht. Eine wissenschaftliche
Kasuistik ist allerdings viel umfangreicher und differenzierter zu denken als ein Ansatz
qualitativer Methodik, und zwar hinsichtlich erziehungswissenschaftlicher Theoriebil-
dung und als Professionalisierungsmdglichkeit padagogischer Fachkréfte (vgl. Heben-
streit et al. 2017, 1f.). Andererseits steht qualitative Forschung ebenso wenig fiir Ein-
zelfallstudien. Die auf falllibergreifende Typiken abzielenden GTM oder die dokumen-
tarische Methode mit ihrer Ausrichtung auf konjunktives Wissen erforschen zwar auch
den einzelnen Fall, rekonstruieren jedoch tber den Einzelfall hinausgehende allge-
meine Strukturen.

Wernet argumentiert, dass Fallstudien prinzipiell mit Vorbehalten belegt sind, da eine
methodische Ausarbeitung uber eine eigenstdndige wirklichkeitswissenschaftliche
Hermeneutik noch nicht etabliert wurde (Wernet 2006, 18f.) und es zudem einer Kla-
rung bedarf, was der Fall ist und wie er methodisch behandelt werden soll (vgl. Pieper
2014, 10). In der Tat lasst sich Wernets Vermutung bereits anhand des verwirrenden
Begriffsgebrauchs um Fallstudien stutzen, denn was eine Fallstudie ist, kann vielerlei
bedeuten. Laut Fatke kénnen Fallstudien gleichwohl Fallschilderungen sein, die illust-
rative und padagogische Funktionen zur Veranschaulichung quantitativer Daten sowie
komplexer Begriffe und Konzepte haben. Als Fallarbeit bezeichnet Fatke die Behand-
lung des konkreten Falls in der Praxis. Uber den Fall werden Informationen aus Be-
obachtungen gesammelt und bspw. erzieherischen MaRnahmen zugrunde gelegt, um

%2 Die dokumentarische Methode stiitzt sich auf Uberlegungen der phanomenologischen Soziologie, die Wissens-
soziologie und die Hermeneutik nach von Habermas (vgl. Bohnsack 20144, 24), sie nutzt eine Interpretationsme-
thode nach der GTM und orientiert sich wissenssoziologisch an nichtreflexivem Wissen und Habitus wie in struk-
turalistischen Modellen. Urspriinglich war sie der Ethnomethodologie zugeordnet (vgl. ebd., 59ff.) Allerdings be-
zeichnet Bohnsack die Ethnomethodologie aus der Sicht der dokumentarischen Methode als eine ,,halbierte Wis-
senssoziologie®, da sie keinen methodischen Zugang zur Indexikalitit milieuspezifischer Alltagskommunikation
erdffne (vgl. ebd., 60).
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ein praktisches Problem zu l6sen (vgl. Fatke 2013, 162). Eine Fallstudie hingegen un-
terscheiden sich davon, insofern sie ,,Informationen iiber eine bestimmte Person wis-
senschaftlich analysiert, d. h. auf methodisch kontrollierte (in der Regel hermeneuti-
sche) Weise den Einzelfall mit vorhandenen allgemeinen Wissensbestanden aus die-
sem Fall heraus* (ebd.) erkldrbar macht.

So beide Begriffe z. T. synonym genutzt werden und zusatzlich der ambivalente Be-
griff Kasuistik hineinspielt (vgl. ebd.), bleibt in vielen wissenschaftlichen Kommenta-
ren, in denen eine Ablehnung der Fallstudie erfolgt, oft unklar, auf Grundlage welcher
Bedeutung das Studium des Falls abgelehnt wird. Die fur padagogische Zwecke auf-
genommene Fallarbeit oder die themenillustrierende Fallschilderung darf nichtwissen-
schaftlich sein, da sie andere Intentionen verfolgt. Mit Hummrich (2017) ist allerdings
einzuwenden, dass eine kategorische Orientierung an Fallschilderungen der Entwick-
lung einer padagogischen Professionalitat besonders in der Ausbildung von Péddagogen
entgegensteht. Wéahrend eine Fallarbeit aus best-practice-Beispielen zwar eine illust-
rierende Nutzung ermdgliche, die das Wissen normativ strukturiere und instrumentel-
les Wissen erzeuge, werde die Praxis selbst nicht einer befremdenden Reflexion aus-
gesetzt. Unterrichtliches Handeln werde zu einer ,,Auditkultur* verklrzt und Diagno-
sekompetenzen vermittelt, bei denen der Unterricht effiziente ,,manageriale* Steue-
rungsmoglichkeiten erfahre, aber die Schiiler als Personen in den Hintergrund zu ge-
raten drohen (vgl. ebd., 31f.). Hummrich plédiert fur einen akteursbezogenen Blick
auf den Fall (vgl. ebd., 23), die eine Professionalisierung mittels ,,Conscious Raising*
(vgl. Jakel 2014) anstrebt. Die Etablierung eines professionellen Habitus sieht Humm-
rich in der Vermittlung von Wissen und Kompetenzen zur methodisch kontrollierten
Fallarbeit, die (angehende) Padagogen als ,,befremdete Bildungschance* (Hummrich
2017, 26) erleben konnen. Die praktische Arbeit folgt nicht allein einer ,,Kompetenz-
entwicklung am Modell guter Praxis* (vgl. ebd., 28), sondern wird in der praktischen
Arbeit zundchst konkret ,,in seiner objektiven Sinnkonfiguration verstanden® (ebd.,
30) und erst darauf mit Theoriebildungen zum Fall angeschlossen. Die zunéchst at-
traktiven Beispiele der best practice werden zugunsten einer paddagogischen Bildung
relativiert, in der die Person Uber Reflexion autonom entscheidet, in welchem Kontext
des padagogischen Berufsfeldes sie wie handelt (vgl. ebd., 30ff.). Das macht es mog-
lich, die Fallanekdoten als Impulse zu nutzten, allerdings nach ihrer Reflexion und
anschlieBender Integration in die padagogischen Autonomie- und Gestaltungsspiel-
raume. Die Fallstudie in diesem Zusammenhang ist darum mehrdimensional zu sehen:
Als empirischer Ansatz der gegenstandsangemessen zu prazisieren und methodisch
auszugestalten ist. In dieser Dimension liefert er einen Beitrag zum didaktischen Dis-
kurs in akademischer Theoriebildung. Andererseits als Professionalisierungsinstru-
ment flr die Berufspraxis, die sich nicht in Leitfadenliteratur und Kompetenzrastern
aus der Lehrerfortbildung beschrénkt, sondern die Schuler in der Fallarbeit als Perso-
nen in den Vordergrund stellt und die durch empirische Rekonstruktion verstandene
Eigenlogik des padagogischen Handlungsfeldes und Handeln der Schiiler auch zur
Weiterentwicklung des padagogischen Repertoires auf ihre Sinnstrukturen befragt.
Dieser Weg verspricht aus Sicht der Forschungsmethodik und der Lehrerprofessiona-
lisierung Anlasse zum handelnden Lernen auch fir den Lehrer und Forscher. Im Wei-
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teren wird deutlich, dass erziehungswissenschaftliche Kasuistik mehr ist als eine il-
lustrierende, prosaisch eingekleidete Erfahrungserzéhlung, wenn sie dem methodi-
schen Anspruch eines rekonstruktiven Ansatzes folgt und diesen sorgféltig methodo-
logisch verankert und ausarbeitet. Eine hermeneutische, qualitativ-rekonstruierende
Fallstudie kann dann als kategorisch unwissenschaftlich gelten, wenn ihre Ablehnung
auf einer generellen Kritik am interpretativen Paradigma Giberhaupt beruht. Eine derart
schlichte Kritik ware nach dem aktuellen Stand der Forschung ohnehin nicht tragbar.
Auf der anderen Seite lage es dann am Design der Fallstudie, dass sie Kriterien und
Prinzipien der etablierten qualitativen Sozialforschung wohl entspricht, um als ange-
messene Forschungsarbeit zu gelten. Es heilt an dieser Stelle, sich genau Gedanken
uber rekonstruierende hermeneutische Fallstudie mit der ganz spezifischen Bedeutung
des Fallverstehens zu machen. Im wirklichkeitswissenschaftlichen Ansatz von Combe
wird eine Hermeneutik vorgestellt, die sich methodisch tber Fallstudien realisieren
lasst. Dazu gehe ich in drei Schritten vor: Zunéachst will ich den Ansatz der Fallstudie
aus einem eher allgemeinen Blickwinkel betrachten und im zweiten Schritt mit der
hermeneutischen Perspektive verbinden. In Studien zum Gegenstandsmodell erfahrt
der Ansatz mit der Integration der dokumentarischen Methode eine abschliel}ende Pra-
zisierung.
Laut Forschungsfrage geht es um das Verstehen der Irritation im Wirkungsfeld der
sozialen Praxis des Unterrichts. Genau in diesem Detail liegt im Verstandnis der Her-
meneutik nach Combe & Helsper ein fallstrukturierter Zugang nahe:

,»Eine hermeneutische Erfahrungswissenschaft konzentriert sich auf die Rekonstruktion der

Strukturiertheit komplex aggregierter sozialer Praxen. Komplexe und konkrete praktische

Konstellationen lassen sich - einschlieflich der in ihnen eingetragenen und vorhandenen

praktischen Problemlagen - nur in der Durchdringung des Einzelfalls angemessen erfahren,
darstellen und rekonstruieren.” (Combe & Helsper 1991, 248f.)

In dem Standpunkt wird zundchst einmal ein spezielles Erkenntnisinteressen tibergrei-
fendes Prinzip angedeutet: Methodisch soll tiber die Analyse des Einzelfalls das All-
gemeine des Falls rekonstruiert werden (vgl. Oevermann 1983). Lamnek & Krell be-
zeichnen sie als ,,Handlungsmuster, die zwar individuell festzumachen sind, aber kei-
neswegs nur einmalig und individuenspezifisch wéiren* (Lamnek & Krell 2016, 298).
Die Interpretation einer besonderen Erscheinung rekonstruiert ihre Besonderheit, ar-
beitet sie methodisch aber so auf, dass sie zugleich auf ihre zugrundeliegenden allge-
meinen Regeln zurlickgefiihrt werden kann (vgl. Hummrich 2017, 29). Rosenthal ver-
deutlicht im Detail, dass der Schluss vom Einzelnen auf das Allgemeine nicht an die
Hé&ufigkeit eines auftretenden Phdnomens gebunden ist, ,,sondern von der Rekonstruk-
tion der konstituierenden Momente des einzelnen Phdnomens in Absonderung von den
situationsspezifischen, d. h. fallspezifischen Besonderheiten* (Rosenthal 2015, 79).
Das bedeutet, dass ein einziger Fall zwar Hinweise auf allgemeine Strukturen des Ty-
pischen im Individuellen gibt, sich theoriebezogen und theoriebildend umfassender
und aussagekraftiger jedoch durch Rekonstruktion von falllibergreifenden typischen
Konstellationen darstellen l&sst (vgl. Fatke 2013, 167). Erweisen sich diese Typen uber
weitere Rekonstruktionen als stabil, liegt darin die VVoraussetzung fiir allgemeinere
Aussagen uber typische fallubergreifende Strukturen. Forschungsertrag einer Fallstu-
die ist in diesem Sinne die Uber hermeneutische Rekonstruktion neu gewonnene oder
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formulierte Theorie, die sich demzufolge vom konkreten Fall zuletzt 16st. Die damit
beschrieben Strukturen tiber das komplexe soziale Feld liefern komplexe Theorien, die
im Sinne ihrer fallbasierten Entstehung fur weitere Differenzierungen offen sind (vgl.
ebd., 166). SchlieBlich ldsst sich der Fallstudienansatz am treffendsten als ,,theoretisch
ambitionierte kausal erkldrende Rekonstruktion® (Mayntz 2002, 16) charakterisieren.
Combe und Helsper finden mit ihrer Darstellung nun einen speziellen hermeneuti-
schen Ansatz fiir die Analyse praktischer Problemlagen, die sich an dem Fall zeigen.
Damit wird eine Moglichkeit offengelegt, sich ,,an die Mikrostruktur des Unterrichts-
und Schulgeschehens* (Combe & Helsper 1994, 7) heranzuarbeiten und zum ,,Entwurf
einer piddagogischen Handlungstheorie* (ebd.) zu kommen. Damit wird ein hermeneu-
tischer Ansatz vertreten, der sich grundlegend von der geisteswissenschaftlichen Her-
meneutik unterscheidet. Theorie wird tber die Rekonstruktion und Analyse der Praxis
gewonnen. Hier ist die Hermeneutik nicht mehr die Kunstlehre, die sich dem erzie-
hungswissenschaftlichen Fachtext widmet oder als ,,deutende Helferin“ der quantita-
tiven Methoden auftritt (vgl. Wernet 2006, 81), sondern sich der alltaglichen Hand-
lungsvollziige annimmt, ,,wo Texte als Protokolle einer sinn- und bedeutungshaften
sozialen Praxis erscheinen® (vgl. ebd., 75). Die Fallbeobachtung ist demnach wohl von
der hermeneutischen Rekonstruktionsmethode, zu unterscheiden, die den ,,Sinn von
innen aufschlieft (Combe & Helsper 1994, 7).

Mit dieser Interpretation des Fallstudienansatzes liegen die Umrisse eines empirischen
Forschungskonzepts vor, dass sich fruchtbar auf Forschungsfragen in ihrem Kontext
beziehen lasst. Das Geschehen im Klassenzimmer erkenne ich als die von Combe &
Helsper erwéhnte komplexe soziale Praxis. Die individuelle Wirkung von Irritationen
in den Handlungsverlaufen des Unterrichts ist das komplexe Phanomen, das sich nicht
aus der alltaglichen Beobachtung ablesen lasst. Eine kasuistische Reflexion kann im
Schulalltag zwar den konkreten Fall beriihren und ein bestimmtes Problem der Erzie-
hungswirklichkeit zum Gegenstand machen, doch geht es aus Sicht der Forschung und
der Lehrerprofessionalisierung darum, den Fall methodisch kontrolliert zu befremden,
um eine Irritation von verinnerlichten Deutungs- und Handlungsmustern iber Schule
und Unterricht hervorzubringen und damit die Praxis selbst und die Akteursrolle zum
Gegenstand der Rekonstruktion zu machen (vgl. Hummrich 2017, 21). Kurz gesagt:
Es bedarf der methodischen Irritation, um die Irritationen des Lernens in der Eigenlo-
gik unterrichtlicher Praxis zugénglich zu machen.

Die theoretischen Studien des ersten Teils haben mit den Exkursen zum Kontext von
Lernen und Erfahrung auch auf moéglichen Sinnverlust in Lern- und Bildungsprozes-
sen hingewiesen und Erfahrungsprozesse als biographisch relevante, transformatori-
sche Lern- und Bildungsprozesse erklart. Es erscheint darum notwendig, das leibliche,
soziale und emotionale Erleben und Verarbeiten von Irritationen im Kontext des je-
weiligen Falls zu untersuchen. Vor allem die Fallstudie vermag es, einen sensiblen
Bereich wie Erfahrung und Irritation in der gleichsam komplexen Verweisstruktur der
Erfahrungsaufschichtungen des individuellen Habitus hermeneutisch greifbar zu ma-
chen. Empirisch-methodisch sollte es darum besonders fruchtbar sein, ihre Fulle Gber
episodische Ausschnitte der umfangreichen Lernbiographie tiefgreifend zu erfassen
und sie mit dem Kontextwissen aus Beobachtungen hinsichtlich ihres Bedeutungsge-
haltes zu rekonstruieren, um Hinweise zum Verstandnis des Phanomens der Irritation
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zu erhalten. Die Irritationswirkung selbst, gelesen als die von Combe und Helsper be-
zeichnete Mikrostruktur, kann m. E. umfassend rekonstruiert werden, wenn sie zum
Gegenstand der Hermeneutik wird: Namlich als Moment des Nichtverstehbaren, der
bekannte Schemata in Frage stellt. Die Wirkung des momentan Nicht-Verstehbaren zu
verstehen ist ein hermeneutisches Problem.

Ein wirklichkeitswissenschaftlicher Ansatz wird konsequent auf die Wahl der Metho-
den fortgesetzt, die sich direkt auf den Ort des Geschehens konzentrieren. Methodisch
geht es um ,, Texte als Protokolle einer sinn- und bedeutungshaftenden sozialen Praxis*
(Wernet 2006, 75), sodass die von den Teilnehmern selbst hervorgebrachten Perspek-
tiven notwendig sind, um entsprechende Texte generieren zu koénnen (vgl. ebd.,
109ff.). Auch aus einem anderen Blickwinkel ist die Selbstdarstellung der Teilnehmer
unabdingbar: Bei der Wahl der Forschungsmethoden muss mitberiicksichtigt werden,
dass es sich bei ihnen um Kinder handelt. Eine Orientierung an den Methoden der
Kindheitsforschung ist darum hilfreich, um eine dem sozialen Feld angemessene Me-
thodenwahl zu treffen (s. Details in 2.5.4.1). Die Kindheitsforschung gibt methodi-
schen Aufschluss dartber, wie Kinder gelingend und produktiv in den Forschungspro-
zess eingebunden werden. Kinder werden als ihre Lebenswelt Deutende und aktiv
Handelnde und selbst Reflektierende gesehen. In diesem Zugriff ist es methodisch not-
wendig, auch unter Berlicksichtigung etwaiger Einschrankungen in den Selbstdarstel-
lungen das individuelle Erleben und Handeln aus Sicht der Akteure Gber Beobachtun-
gen wie auch nichtstandardisierte Interviews zu protokollieren (vgl. Heinzel 2012,
26f.). Das Rekonstruieren des Sinngehaltes und transportierte Wissen dieser narrativ
transportierten Selbstzeugnisse ist die konsequente Folge fur den Forschungsansatz.
Damit werden Fallstudien auch nicht auf eine Methode der Datenerhebung reduziert.
In der Literatur wird die Fallstudie als Approach (vgl. Yin 2017) dargestellt, der als
grundlegendes Paradigma die Auswahl der jeweiligen Methoden der Datenerhebung
und ihrer Auswertung bestimmt. Damit ist kein restriktiver Zugang festgelegt, der ein
fest umrissenes Methodenrepertoire verlangt. Charakteristisch fir den Fallstudienan-
satz ist, die im empirischen Prozess rekonstruierten Fallstrukturen an den individuellen
Fall als Ganzes gebunden zu halten und die Hinweise nach fallubergreifenden Struk-
turen im daran anschlieenden kontrastiven Vergleich zu sehen®. Was diese fallliber-
greifenden Strukturen ausmacht und wie sie rekonstruiert werden, wird im weiteren
Verlauf herauszuarbeiten sein. Die Untersuchung setzt an dem bisher erarbeiteten
Stand an, ndmlich im individuellen Habitus sowohl individuelle Erfahrungen als auch
kollektiv geteilte Handlungsdispositionen und Einstellungen vereint zu sehen. Struk-
turen des individuellen Habitus seien darum die priméare Perspektive, die ich auf den
Fall einnehmen mdchte.

Vor den genaueren Darstellungen des empirischen Gegenstandsmodells scheint mir an
dieser Stelle zur Berucksichtigung eine Erinnerung an eine oben (s. Einleitung) geéu-
Rerte forschungsleitende Festlegung noch entscheidend: In der Interpretation der For-
schungsbefunde mochte ich mich nicht allein auf ein wirklichkeitswissenschaftliches

63 Exemplarisch zeigt Dittmer (2010, 144) den Fallvergleich anhand der GTM, bei Rosenthal (vgl. 2015, 79ff.)
wird er in stirkerer Orientierung an der Weberschen Typenbildung in der Zusammenfassung nach Soeffner (1989)
vorgenommen.
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Verstandnis nach Combe & Helsper beschranken und nicht die schulische Erziehungs-
wirklichkeit auf der einen und ein normatives Modell Uber Erziehung auf der anderen
Seite trennen (vgl. Wernet 2006, 82). Wohl sind hier zwei grundsatzlich verschiedene
Hermeneutiken voneinander zu unterscheiden. Fir die Interpretation der sozialen
Wirklichkeit und dariiber gebildete Theorieformulierung sehe ich forschungslogisch
jedoch einen groRen Vorteil darin, den durch Rekonstruktion aufgedeckten Sinn pada-
gogischer Praxis mit normativen Erwartungen in Kontrast zu bringen und so den er-
ziehungswissenschaftlichen mit dem pédagogischen Diskurs mehrperspektivisch zu
verbinden.

2.4 Vom Allgemeinen des Falls zum empirischen Gegenstandsmodell:
Fallstudien aus Sicht der praxeologischen Wissenssoziologie

Theoretisch und empirisch erhellt die praxeologische Wissenssoziologie nach Ralf
Bohnsack die Komplexitat, aber auch forschungspraktische Konstruktion des Habitus
besonders detailliert. Sie erscheint tberdies als Schlussel in der Klarung des Verhalt-
nisses zwischen Kollektiv- und Individualsubjekt fir den Forschungsansatz. Zweifel-
los muss fir die empirische Erhebung von individuellen Habitusformationen auch
mangels Grundlagen bei Bourdieu auf die praxeologische Wissenssoziologie zuriick-
gegriffen werden.

2.4.1 Grundbegriffe und Konzepte der praxeologischen Wissenssoziologie

Die praxeologische Wissenssoziologie — die Begriffsverwendung macht es deutlich —
ist der Theorie der Praxis Bourdieus sehr nahe. Nahe heifit: Ubereinstimmung in we-
sentlichen theoretischen Bereichen, aber auch Unterschiede in anderen. Die Annahme
einer mehrdimensionalen Relationierung der Strukturen von Habitus und Feld flhrt
von der bei Bourdieu erkennbaren Neigung zum Determinismus und der Habitus-Feld-
Kongruenzen zu einer starkeren Wahrnehmung von widerstreitenden Habitusstruktu-
ren und Krisen durch gesellschaftliche Desintegration der Akteure. Uber die praxeo-
logische Wissenssoziologie wird die Krise aus soziologischer Sicht wieder greifbar,
darum erscheint sie flr das theoretische und forschungspraktische Programm beson-
ders attraktiv.

Karl Mannheim legte die Grundlagen der Wissenssoziologie, Bohnsack ergéanzt sie
seit den achtziger Jahren (vgl. Bohnsack 1983) federfiihrend theoretisch um praxeolo-
gische Attribute und forschungspraktisch um die darauf aufbauende dokumentarische
Methode der Interpretation. Mannheims Verdienst ist es, fir die sozialwissenschaftli-
che Beobachterrolle nach wie vor aktuelle Begrindungen gefunden zu haben, die ei-
nerseits eine forschungspraktische Analyse des Habitus ermdglichen und andererseits
methodologische Entwicklungen in kritischer Disposition zum qualitativen Paradigma
motiviert haben (vgl. Bohnsack 2013, 175f.). Im Anschluss an Mannheim (vgl. 1980,
88f.) unterscheidet Bohnsack die sozialphdnomenologische Architektur der common-
sense-Theorien Uber die Alltagspraxis der Akteure von einem methodisch rekonstru-
ierten Wissen (iber den Zugang zur Praxis des Handelns selbst. Gemeint ist damit eine
Distanz von den ,,Rationalisierungen, die die Individuen zwangsldufig erzeugen, wenn
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sie aufgefordert sind, gegeniiber der Praxis eine Perspektive einzunehmen* (Bourdieu
1979, 208), denn mit der Annahme eines Habitus konstituiert sich dieser aus Disposi-
tionen des Individuums, die in ihrer Inkorporiertheit sprachlich nicht in Form einer
expliziten Selbstkundgabe herausgehoben und als sozialwissenschaftliche Theorie
uber die Praxis gelten kdnnen. Die Theoriebildung muss stattdessen an der Rekon-
struktion der Konstruktionen ansetzen (vgl. Bohnsack 2014a, 65ff.) — hier setzt die
praxeologische Wissenssoziologie sowohl erganzend theoretisch als auch empirisch
an. Damit liefert sie nicht ,,bessere* Theorien, jedoch nimmt sie mit ihrer Analyseein-
stellung den Standpunkt des wissenschaftlichen Beobachters ein. Sozialphdnomenolo-
gische Ansétze, etwa nach Alfred Schiitz, geben zwar wertvolle Hinweise auf die Re-
levanzsysteme der Interpretierenden (vgl. Bohnsack 2013, 177), doch die Gutekrite-
rien und methodischen Kontrollen setzen keine klare Grenze zwischen diesen beiden
Wissensebenen und sind mithin potenziell ethnozentrisch.

Die Sozialphdnomenologie liefert die ,,Um-zu-Motive* der Kausalinterpretation eines
Handlungszusammenhangs. Mannheim fragt hingegen, wie (1) dieses Motiv in seinem
Werdegang ideengeschichtlich hervorgebracht wird und wie (2) es in einem System
maoglicher Motive als plausible Lésung seinen Sinn erhalten hat. Zudem sieht Mann-
heim den Akteur in erster Linie als Kollektivsubjekt, das den Sinn von Erfahrungen
aus einem gemeinschaftlich getragenen ,,seinsverbundenen® Erfahrungszusammen-
hang bezieht, dem so genannten Wissens des konjunktiven Erfahrungsraums (vgl.
Mannheim 1980, 241). Die Mitglieder einer Gemeinschaft machen gleichartige Erfah-
rungen und teilen bestimmte Handlungsweisen und Einstellungen (vgl. Bohnsack
2014a, 62f.). Sie verstehen innerhalb ihres Erlebnis- und Erfahrungsbereichs unmittel-
bar (vgl. Mannheim 1980, 280). Er muss nur dann begrifflich-theoretisch, kommuni-
kativ vermittelt werden, wenn Mitglieder unterschiedlicher Gruppen bei der Verstén-
digung zur wechselseitigen Interpretation der konjunktiven Erfahrungsraume zusam-
menkommen (vgl. Bohnsack 2014b, 47). Die daraus folgende Analyseeinstellung be-
deutet vor dem Hintergrund der konjunktiven Erfahrung, dass sich der Interpretierende
der eigenen Standortgebundenheit vergewissern und ebenso den Standort der erforsch-
ten Akteure als Ausgangspunkt und Entstehungsbedingung des Gemeinten ergriinden
muss (vgl. Mannheim 1978, 240f.). Eine standortgebundene und genetische Betrach-
tungsweise zusammen genommen resultiert darin, dass eine ,,Wahrheit-an-sich-
Sphére® (ebd., 251) nicht existiert und Annahmen der Richtigkeit gesellschaftlicher
und kultureller Tatsachen einer ,,Einklammerung des Geltungscharakters* (Mannheim
1980, 88) bedurfen. Nach der soziogenetischen Einstellung liegt das Interesse darin,
welche Orientierungen und habituellen Dispositionen sich in den Aktionismen®* der
Handlungspraxis der Akteure dokumentieren — wie Bohnsack (vgl. 2013, 177) mit
Mannheim zusammenfasst: Nicht nach dem Was kultureller Tatsachen wird gefragt,
sondern vor allem wie sich diese konstituieren (,,modus operandi*).

64 Mit dem Begriff ,, Aktionismus stellt Bohnsack den Zusammenhang zwischen spontaner Handlungspraxis und
ihre Bedeutung fiir milieubildende habituelle Ubereinstimmungen her (vgl. Bohnsack 2014a, 63f.). Aktionismen
haben eine ,,Briickenfunktion zwischen situativer Orientierung, lebensphasenbezogener Orientierung und (aber

nicht zwingend) lebensphaseniibergreifenden, also habituellen biographischen Orientierungen. (Gaffer & Liell
2013, 215)
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Die Differenzierung zwischen kommunikativer und konjunktiver Verstandigung fin-
det bei Bourdieu eine Entsprechung in der Unterscheidung zwischen dem impliziten
Wissen in den Ubereinstimmungen des Habitus und einer ,,teleologischen Beschrei-
bung der Interaktion* (Bourdieu 1979, 207). Bohnsack weist sie als Leitdifferenz im
Aufbau von Interpretation und Theoriebildung in der dokumentarischen Methode aus
(vgl. 2014b, 37). Mannheim gelingt eine Integration der sozialphd&nomenologischen
Perspektive, indem er das von den Akteuren vermittelte kommunikative Wissen als
Konstruktion ersten Grades zuldsst, aber dessen Geltungscharakter einklammert. Die-
sen durch Selbstkundgabe aufgespannten Referenzrahmen der Akteure bezeichnet
Bohnsack als Orientierungsschema. Das implizite Wissen der Kollektivsubjekte in-
nerhalb dieser Schemata bildet den Orientierung und praktischen Sinn verleihenden
konjunktiven Erfahrungsraum. Dieser ausschliel3lich uber empirische Rekonstruktion
gewonnene Orientierungsrahmen ist die Konstruktionen zweiten Grades und der ei-
gentliche Fokus der dokumentarischen Methode. GemaR ihrer Definition miissen sie
weitgehende theoretische Schnittbereiche zum Habitus aufweisen und teilweise wer-
den die Begriffe synonym verwendet. Mit der weiteren Differenzierung der praxeolo-
gischen Wissenssoziologie werden jedoch Unterschiede in wesentlichen Bereichen
sichtbar.

Zum Verstandnis der Unterschiede ist an dieser Stelle eine wenn auch oberflachliche
Unterscheidung der Wissensformen (vgl. Bohnsack 2013; s. Tabelle 2) nitzlich. Sie
hilft neben der theoretischen Klarung an anderer Stelle, die Unterschiede zum Habitus
zu verdeutlichen. Mannheim unterscheidet theoretisches und atheoretisches Wissen.

theoretisches . .
. atheoretisches Wissen
Wissen
Differenzierung - implizit inkorporiert
Attribut kommunikativ konjunktiv
Modus der
. i bewusst intuitiv intuitiv
Verflugbarkeit
. .. teilweise artiku- .
Vermittlung explizit . performativ
lierbar
” . common-sense- i . i
Reprasentation . mentale Bilder materiale Bilder
Theorien
. Orientierungs- .. .
Wirkung g Orientierungsrahmen und Habitus
schema

Tabelle 2: Grundbegriffe der praxeologischen Wissenssoziologie

Beim theoretischen handelt es sich um das explizierbare common-sense-Wissen der
Akteure. Das atheoretische Wissen hingegen ist vorreflexiv und kaum oder gar nicht
begrifflich-theoretisch explizierbar. Ihm untergeordnet sind das implizite und das in-
korporierte Wissen. Das inkorporierte Wissen entspricht dem von Bourdieu gemein-
ten, d. h. es reprasentiert das kdrpergebundene Inventar an Dispositionen des prakti-
schen Sinns. Implizites Wissen hingegen ist nicht vollig inkorporiert, da die Akteure
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fur betreffende Handlungspraktiken auf mentale Bilder angewiesen sind. Bourdieu
nimmt diese Differenzierung des atheoretischen Wissens nicht vor, da hinsichtlich des
Habitus nur das vollstandig automatisierte und inkorporierte Wissen von Interesse ist.
Die praxeologische Wissenssoziologie findet aus der Unterscheidung jedoch unter-
schiedliche Ansatzpunkte fur die Interpretation und muss sie aus empirischer Sicht
auch vornehmen: Wahrend sich implizites Wissen tber mentale Bilder in Erzahlungen
reprasentiert und sich tber metaphorische Sprachmuster ausdrtickt, ist das unsagbare
implizite Wissen nur (ber die empirische Rekonstruktion der kdrpergebundenen Per-
formanz der Akteure verflgbar, d. h. in der Dokumentation uber Texte, Bilder, Foto-
grafie und Video.

2.4.2 Praxeologische Theorie im Vergleich

Die Orientierungsrahmen erscheinen als Gegenbegriff zum Orientierungsschema und
doch werden sie bei Bohnsack in einer quasi paradoxen Uberordnung verstanden. Die
praxeologische Wissenssoziologie stellt sich gegen einen absoluten Stellenwert des
theoretischen Akteurswissen, denkt aber gleich Bourdieu im Bezug von Habitus und
Feld auch auf begrifflich-theoretischer Ebene in relationalen Strukturen — hier einem
relativen Stellenwert der Orientierungsschemata. Der Orientierungsrahmen umfasst
dabei den von Bourdieu gerahmten Habitus in den inkorporierten Wissensbereichen
unter voller Geltung, bindet in die Strukturen der Handlungspraxis jedoch zusétzlich
ein, wie sich der Habitus in Auseinandersetzung mit den Orientierungsschemata re-
produziert und transformiert. Bourdieu grenzt sich in der Kritik an der Ethnomethodo-
logie vehement von Orientierungsschemata ab (vgl. Bourdieu 1979, 151). Bohnsack
schlieft sich der kritischen Haltung an, da ethnomethodologisch keine ,,Seinsgebun-
denheit” (Bohnsack 20144, 155) als Voraussetzung der Erfahrungen Bedingung sinn-
genetischer Betrachtungen sind. Mit der wissenssoziologischen Verkntpfung von Ori-
entierungsschema und Orientierungsrahmen finden Mannheim und Bohnsack im Ge-
gensatz zu Bourdieus Ausfuihrungen jedoch eine positive Bestimmung und kritische
Berlcksichtigung der Sozialphdnomenologie.

Eben darum kann Bourdieu die Komplexitat und Kreativitat des Habitus zu keinem
befriedigenden Schluss fihren. Durch den relativierten Einbezug des interpretativen
Paradigmas gibt die praxeologische Wissenssoziologie dem Transformationspotenzial
des Habitus theoretisch und forschungspraktisch eine Form. Sie beriicksichtigt Wis-
sensbereiche Uber die inkorporierten Wissensbestéande hinaus und bewerkstelligt eine
Kontrastierung des Habitus mit den Orientierungsschemata. Uber diesen Schritt wird
die praktische Logik erkennbar, denn die Auseinandersetzung der Erforschten mit ih-
ren Orientierungsschemata liefern die Konturen fir die empirische Analyse des zug-
rundliegenden Habitus (vgl. Bohnsack 2013, 183).

Bourdieus Ausarbeitungen des Habitus fiir konkrete soziale Felder basieren nicht auf
einer systematischen empirischen Methode (vgl. Meuser 2013, 230f.), bisweilen er-
scheinen sie trotz des Dissens mit der Sozialph&nomenologie gar den sozialph&no-
menologischen Interviewkonzepten nach Fritz Schitze erstaunlich nahe (vgl. Dirks-
meier 2007, 76). Wie Dirksmeier betont, scheint Bourdieus qualitatitv-methodologi-
sches Programm sogar ,,keinen fixierten Regeln zu folgen, sondern reprisentiert pri-
mar die Subsumtion klassischer hermeneutischer Positionen® (ebd., 84). Andererseits
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versteht Bourdieu den Habitus nicht nur als generatives System des Habitus selbst,
sondern auch als ,,strukturierte Struktur. Mit den Kapitalkonfigurationen liegen mess-
bare objektive Daten vor, die als ,,generative Formel* zu einem klassenspezifischen
Habitus zusammengefasst werden (vgl. Bourdieu 1987, 286). Vor dem Hintergrund
einer konsequenten praxeologischen Position erscheint dieses Vertrauen auf objektive
Strukturen berraschend inkonsequent und tatsachlich liegt darin der Grund, warum
die Habituskonstruktionen Bourdieus nicht nur einen mangelnden Bezug zur Praxis
einzelner Subjekte herstellen und die Abstraktion zum kollektiven Subjekt unscharf
bleibt. Die Genese von Lebensstilen basiert auf kausalen Interpretationen nach Kapi-
talkonfigurationen (vgl. Mannheim 1980, 87). Wie auf ihrer Grundlage die Wahrneh-
mung der Akteure in unterschiedlichen Erfahrungsraumen zu Préferenzen und Lebens-
stilen werden, kann damit nicht erkl&rt werden. Dadurch wird die von Bourdieu her-
ausgehobene Distinktion empirisch nicht fundiert. Die praxeologische Wissenssozio-
logie nimmt fur eine soziogenetische Interpretation nicht eine Klassentypik zur Grund-
lage, sie rekonstruiert Erfahrungsraume — wohlgemerkt: die Konjunktionen — auf Basis
von Fallanalysen nach unterschiedlichen Dimensionen des Erfahrungsraumes wie Al-
ter, Geschlecht, Migrationshintergrund, etc. (vgl. Bohnsack 2014a, 153f.). Die Deter-
minismuskritik kann Bourdieu insofern treffen, dass die kausalgenetische Interpreta-
tion eine mehrdimensionale Uberlagerung und Modifikation des Habitus nicht erfas-
sen kann. Bourdieus Arbeiten sind darum als wertvolle Theorieleistungen insbeson-
dere durch die Theorie der Praxis zu sehen, entfalten ihren forschungspraktisches Ge-
wicht flir soziogenetische Analysen aber erst durch methodologische Differenzierun-
gen wie sie etwa die praxeologische Wissenssoziologie zur empirischen Entschliisse-
lung des Habitus vornimmt (vgl. ebd., 67f.). Die dokumentarische Methode liefert
schlielich eine auf empirische Praxis bezogene Erganzung zur Rekonstruktion des
Habitus in den sozialen Feldern aus dem konjunktiven Wissen der Akteure.

Die dokumentarische Methode legt den Blick direkt auf das soziale Handeln der sozi-
alen Gruppen an, rekonstruiert aber ggf. auch den Dokumentensinn von Fotografie und
Videografie (vgl. ebd., 67). Damit erscheint sie zunachst auf den engeren Kreis von
Gruppen und bestimmten Dimensionen des sozialen Feldes beschrénkt zu sein — in
dem Sinne, dass der Habitus die groRere Dynamik gesellschaftlicher Positionen im
MaRstab von Schichten einfangt und die Wissenssoziologie auch die darunterliegen-
den gesellschaftlichen Aggregierungen auf Milieuebene beleuchtet.

Tatsachlich kann erst die praxeologische Wissenssoziologie diese Details von Perfor-
manz und Einstellungen von Kollektivsubjekten einfangen. Der (ibergeordnete gesell-
schaftliche Bezug l&sst sich zum einen dadurch herstellen, indem die Ergebnisse der
in der sozialen Praxis verankerten empirischen Rekonstruktionen uber die Interpreta-
tions- und Auswertungsschritte zu den Teilen der Orientierungsrahmen abstrahiert
werden, die Bourdieu als Habitus bezeichnet. Zum anderen macht Mannheim konjunk-
tive Erfahrungsrdume nicht allein anhand von gruppenhaften Phanomenen an raumlich
gebundener Gruppe fest. Das hiel3e schlieBlich, die Geltung konjunktiver Erfahrung in
einem nur kleinen Ausschnitt hinsichtlich Gbergeordneter sozialer Struktur zu sehen.
Das Erleben zeitgeschichtlichen Verénderungen schafft auch zwischen nicht durch
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Kommunikation miteinander verbundenen Gruppen einen generationalen konjunkti-
ven Erfahrungsraum. Erleben und Erfahrungen sind zwar nicht identisch, jedoch struk-
turidentisch und darin unter einem weiteren, allgemeinen Blickwinkel der Milieufor-
schung vergleichbar. Die dokumentarische Methode wirkt der Starrheit eines Habitus
entgegen, indem stets mehrdimensional verschiedene Konstitutionsbedingungen des
Habitus und die vielfaltigen Uberlagerungen verschiedener Erfahrungsraume und ih-
ren zeitgeschichtlichen Wandel berticksichtigt (vgl. Bohnsack 2013, 185). Des Weite-
ren treten die bei Bourdieu prominenten Strukturaussagen hinter den Zusammenhang
zwischen Gesellschaftsstruktur und Erleben sowie Handeln der Akteure zurtick (vgl.
Meuser 2013, 226). Unter besonderer Berticksichtigung der Krise im empirischen Ge-
genstandskonzept ist gerade dieser Punkt bedeutsam, denn die mehrdimensionale Be-
trachtung von durch Konjunktionen verbundenen Milieus bleibt auch dann maglich,
wenn sich Verschiebungen und zeitgeschichtliche Veranderungen in den Dimensionen
ergeben. Milieus entstehen, wie Bohnsack erklért, dann auch aus dem ,,strukturidenti-
schen Er-Leben biografischer Diskontinuititen* (Bohnsack 2013, 185, Herv. im Ori-
ginal). Damit ist gemeint, dass die praxeologische Wissenssoziologie Uber die Vielfalt
des Wissens das konkrete Handeln und Erleben der Akteure — und zwar in der Behand-
lung als Kollektivsubjekte — sehr viel besser fassen und mit Strukturaussagen verbin-
den kann als mit Bourdieus Habituskonzept.

2.4.3 Der individuelle Fall bei Bohnsack und Bourdieu

Die Komplexitat von Milieubildungen und die sie spezifizierende soziale Praxis be-
zieht sich auf kollektive Subjekte. Die individuelle Lebensgeschichte innerhalb der
determinierten Freiheit des Habitus liegt habitustheoretisch und wissenssoziologisch
nicht im Augenmerk, allerdings das konjunktive Wissen der Akteure. Darum setzt die
Wissenssoziologie in der Auflésung der Aggregierungsebenen bei den gruppenbezo-
genen Phanomenen der Kollektivsubjekte die Grenze. Dabei flhrt die Annahme eines
individuellen Habitus auf den Gedanken, dass zwischen konjunktiver und individuel-
ler Erfahrung ein weiterer Zusammenhang jenseits der Auffassung des Individuums
als Akteur eines Milieus besteht: Dass Individuen tber ihre individuellen Orientierun-
gen einen strukturalen Transformationseffekt auf die Orientierungsrahmen austiben
kdnnen und der Statik der Orientierungsrahmen Transformationsimpulse aussetzen.
Anders gefragt: Weist die praxeologische Wissenssoziologie auf einen Anschluss an
den individuellen Habitus oder liegt mit der Uberschreitung dieser Grenze ein sozial-
phadnomenologischer Betrachtungskreis vor, der die praxeologische Auflésung von
Subjektivierung und Objektivierung durchbricht und keine Beobachtungen zweiter
Ordnung mehr zuldsst? Oder: Wie viel Fallberticksichtigung vertragt sich mit dem Ha-
bitus und den Orientierungsrahmen unter dem Paradigma eines individuellen Habitus?
Die Bearbeitung der Frage fuhrt tber ein komplexes Spannungsverhaltnis: Wie posi-
tionieren sich praxeologische Theoriekonzepte in der Wahrnehmung eines Kollek-
tivsubjekts zwischen dem Kollektiv und dem Subjekt? Allein der Begriff zeigt, dass
auch die praxeologische Position hier eher eine spannungsgeladene begriffliche und
konzeptuelle Amalgamierung vorlegt. Erscheint sie dort als starres Konzept, wo sie
sich auf den groben Rahmen von gesellschaftlichen Schichten bezieht und die unschar-
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fen Schattierungen der individuellen Dispositionsgemenge im Uberblick vernachlas-
sigt. Oder ist schon da nicht haltbar, wo sie gesellschaftliche Dynamik ungeniigend
berticksichtigt? Wenn in der soziologischen Empirie zur Milieubildung die mehr-
schichtigen Dimensionen und damit feinere Aggregierungen unter Annahme eines in-
dividuellen Habitus in der Performanz der milieubildenden Handlungspraxis hinzuge-
zogen werden, ist eine Hinwendung von den konjunktiven Erfahrungsraumen der Kol-
lektivsubjekte zu ihrer individuellen Kombination im Einzelfall nicht fern. SchlieRRlich
ist zu erértern, wie die Transformationen des Habitus und der biographische Fall des
Individuums am Ende der Kette zueinanderstehen.

Ein Ansatz tber Bourdieu, die individualbestimmten Représentationen der praktischen
Erfahrung in der Art der Sozialphd&nomenologie nach Alfred Schitz (vgl. Bohnsack
2013, 178) in subjektivistischer Denkweise als implizit Gegebenes theoretisch zu ex-
plizieren, hat in der Theorie der Praxis ebenso wenig alleinige Relevanz wie die von
den Subjekten unabhé&ngigen Relationen in den Beschreibungen des Objektivismus
(vgl. Rosenberg 2008, 26). Die Logik der Praxis unter den Bedingungen theoretischer
Erkenntnis als Logik der Logik zu reflektieren, ist nach der Theorie der Praxis und der
praxeologischen Wissenssoziologie die wissenschaftliche Basis fiir Erkenntnisse tber
das alltagliche Handeln im sozialen Feld (vgl. Bohnsack 2013, 182). DemgemaR ist
die Eigenlogik der Fallstruktur mit dem Fokus auf den Habitus als strukturierende und
strukturierte Struktur irrelevant fur die praxeologische Erkenntnis. Um das Verstand-
nis des Habitus aus praxeologischer Perspektive zusammenzufassen, ist mit Bohnsack
und Bourdieu zu sagen, dass ,,im Prozess der Habitusgenese immer wieder homologe
Lagerungen bedeutsam werden und insofern auch konjunktive Erfahrungsraume ent-
stehen. Der Habitus ist damit notwendigerweise immer beides zugleich - individuell
und kollektiv*®s (Helsper; Kramer & Thiersch 2013, 135).

Eine theoretische Begriindung und methodische Bestimmung des individuellen Habi-
tus fuhren darum — wie gesagt — weder Bourdieu noch Bohnsack aus (vgl. Thiersch
2014, 123). Aus sozialtheoretischer Sicht wurde die Licke mit dem individuellen Ha-
bitus bereits bedacht, empirisch jedoch nicht operationalisiert. Denn hier wirkt Bour-
dieus prinzipielle Kritik an der Ethnomethodologie und konkretisiert sie an der man-
gelnden Relevanz der Fallstrukturen Uberhaupt, da er sie etwa in der methodischen
Erreichbarkeit tber das Interview als konstruierte Erlebniserzahlung unter der symbo-
lischen Macht des Interviewers bewertet (vgl. Bourdieu 1987, 80). Das heil3t nicht,
dass der individuelle Fall unter anderen Fragestellungen und Forschungsintentionen
von Bedeutung sein kdnnte; doch erklart Bourdieu den Bezug auf die individuelle Er-
fahrungsebene ethnomethodologisch fur nicht erschlie3bar. Auch mit dem wissensso-
ziologischen Fokus auf das Kollektivsubjekt ist eine prominente Geltung der Fallstruk-
tur (vgl. Bohnsack 1998 & 2003) unter der Perspektive der kollektiven Orientierung
einzuklammern, denn im absolut gesehenen Fall fehlt die komparative Analyse, die

85 Wird der Habitus bei Bohnsack noch einmal wissenssoziologisch gelesen, weisen die Erfahrungsschichtungen
der einzelnen Individuen im jeweiligen Vergleich einer sozialen Gruppe (etwa mit den Familienmitgliedern, Mit-
schiilern, Altersgruppe, etc.) ein unterschiedliches MaB an ,.konjunktiven Erfahrungen‘ auf. Die Individualitat zeigt
sich gerade in der einzigartigen Integration geteilter Erfahrungen iber die individuelle Wahrnehmung in das eigene
Selbst und davon beeinflusste Verhéltnis zur sozialen Umwelt. Damit ist auch ein in jeweils unterschiedliche Weise
wirkender Transformationsdruck auf den individuellen Habitus denkbar (vgl. Rucker 2014, 154f.).
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mit Typenbildungen zu Interpretationen zweiter Ordnung fuhrt und Milieubildungen
erfassbar macht (vgl. Bohnsack 2010). Stattdessen sieht Bohnsack in der individuellen
Fallrekonstruktion einen anderen Bereich der Forschungsintention — und zwar den der
Logik des Falles, der, wie die Studien zum Interviewkonzept noch zeigen werden, je-
doch in der Untersuchung beispielsweise von Prozessstrukturen nach den Methoden
Fritz Schitzes nachzugehen ware (vgl. Bohnsack 2003, 66).

2.4.4 Erste Ansatze im Gegenstandsmodell
In jungeren qualitativen L&ngsschnittstudien (Helsper, Kramer, Thiersch & Ziems
2009/2013, Thiersch 2014) wird die dokumentarische Methode unter konzeptueller
Grundlage des individuellen Habitus allerdings auf Fallstudien bezogen. Helsper, Kra-
mer, Thiersch & Ziems (2012) erweitern aus diesem Zusammenhang das Habituskon-
zept in Bezug auf die unterschiedlichen Aggregierungsebenen des sozialen Feldes
(vgl. ebd., 49) und finden so eine noch engere Verbindung zwischen praxeologischer
Wissenssoziologie und Habituskonzept. Unter den VVoraussetzungen des durch den in-
dividuellen Habitus verénderten konzeptuellen Paradigmas wird die dokumentarische
Methode theoretisch in ihrem empirischen Wirkungsbereich erweitert.
Weniger die kollektiven Haltungen begriinden das empirische Interesse als individu-
ell-biographische Erfahrungsschichtungen, wie sie vormals in den Bereich der Sozial-
phadnomenologie fielen. Das wirkt nun wie ein Bruch zum Konzept des Orientierungs-
rahmens und Habitus. Die individuelle Seite des Habitus bildet den MaRstab fur indi-
viduelle Auseinandersetzungen, indem die Erfahrungsaufschichtungen im Ausdruck
einen Abstimmungs- und Bewahrungsprozess zu den konjunktiven Erfahrungen eines
antizipierenden sozialen Feldes eingehen. Tatsachlich werden tber das Konzept der
individuellen Orientierungsrahmen bedeutsame Hinweise auf die Transformationen
des Habitus in den individuellen Heranbildungen sichtbar gemacht (vgl. Helsper, Kra-
mer & Thiersch 2013, 135). Mit den verénderten Pramissen erfahrt die dokumentari-
sche Methode eine alternative Ausrichtung: Die klassische dokumentarische Methode
bezieht sich auf die Gruppe und vom Einzelfall unabhangige Typiken. Empirisch wird
darum der Einzelfall in seine einzelnen Dimensionen aufgeldst und Uber Kontrastie-
rungen eine Typologie der Falle begrindet. Im entscheidenden Gegensatz zu
Bohnsack verstehen Kramer und Helsper den individuellen Orientierungsrahmen nicht
lediglich als Schnittbereich verschiedener konjunktiver Erfahrungsraume eines Mili-
eus, sondern als origindre Konstruktion, die
,»an der individuellen Prozesslogik der Erfahrungsqualitdt der Biografie ihren zentralen Re-
ferenz- und Bezugspunkt® findet. Was zum Bestandteil des Orientierungsrahmens wird,
héngt nicht allein von einer ,kollektiven Verbiirgerung®, sondern auch von der ,lebensge-
schichtlichen Kompatibilitat.* (ebd., 48)
Helsper, Cramer & Thiersch zeigen mit der Modellierung individueller Orientierungs-
rahmen, dass die nicht nach typologischen Kontrastierungen aufgelosten Falle empi-
risch differente Orientierungsrahmen aufweisen. Methodologisch bleibt der Fall in sei-
ner Eigenlogik erhalten und kann doch tber vielfaltige Vergleichsdimensionen mit der
dokumentarischen Methode auf allgemeine Strukturen, Theorien zweiter Ordnung,
fuhren (vgl. ebd., 197). Aus empirischer Perspektive bilden Habitus, Orientierungs-
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rahmen und individuelle Orientierungen die Aggregierungsebenen von der gesell-
schaftlichen Klasse bis zum Individuum, die auch auf den empirisch-theoretischen Fall
der Irritationen und Krisen im Lernen angewendet werden kdnnen.

Auf Ebene des Habitus stehen die Dispositionen moderner Kindheit, wahrend sich im
Betrachtungsgegenstand Schulkind milieuspezifische Irritations- und Krisenformatio-
nen zeigen — etwa in Form generationaler kollektiver Pragungen im Klassengefiige
oder der Schilerrolle in bestimmten Altersstufen und der Schulform.

Geschlecht Bildung

'Ai";)

Generation Entwicklung

Milieu/Schicht

Familie/Peer

Individuum

individueller
Orientierungs-
rahmen

Migrations-
hintergrund

Individuelle Fallstruktur nach Bohnsack Modell nach Cramer/Helsper

Abbildung 2: Gegenstandsmodelle nach Bohnsack und Helsper et al.

Die Krisen der Individuation bezieht sich auf die individuelle Genese von Orientierun-
gen und Habitus in der biographischen Entwicklung des Individuums, die zwar fall-
spezifisch zu begreifen sind, aber tber die Orientierungsrahmen zum Habitus immer
in einer fallibergreifenden Struktur eingebettet sind. Die Erganzung des Modells be-
steht folglich in einer weiteren Differenzierung in themenspezifischen Konkretisierun-
gen wie den schul- und bildungsbezogenen Orientierungsrahmen. Mit einer weiteren
Vervollstandigung soziologisch-empirischer Modelle entsteht fur die Feldforschung
die fruchtbare Perspektive, tiber die von Bourdieu und Bohnsack bislang nicht weiter
verfolgten individuellen Orientierungsrahmen im Gegenstandsbezug deutliche Diffe-
renzierungen und eigenstandige Ausdriicke hervorzuheben (vgl. ebd., 198).

Die theoretische Vertiefung von Habitus und Orientierungsrahmen und empirische
Verfeinerung der dokumentarischen Methode bilden zwar eine stimmige Vorausset-
zung fur das Gegenstandsmodell, doch stehen erganzende Klarungen im Verhaltnis
von Kollektivsubjekt und Individuum aus. Es ist zu erértern, welchen Stellenwert die
bewussten Entscheidungen und Ideen des Individuums in einem individuellen Habitus
einnehmen kodnnen, ohne die Konzepte von Habitus, Orientierungsrahnmen und Bil-
dung in ihrer theoriebasierten Substanz auszuhdhlen. Fir ein empirisches und theore-
tisches Konzept kann diese weitere Differenzierung um den Stellenwert der Fallbio-
graphie erhebliche Auswirkungen auf ein Gegenstandsmodell zum individuellen Ha-
bitus haben und macht entsprechende weitere VVorarbeiten notwendig.
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Als Ausloser kreativer Ereignisse sollen tiber ein empirisches Raster die Entscheidun-
gen und ldeen festgehalten werden, die am Beginn eines neuen Erfahrungsprozesses
stehen. Damit sind Ereignisse gemeint, von denen eine vorausgegangene Irritation als
Triebkraft anzunehmen ist. Davon ausgehend soll dem empirischen Gegenstandsmo-
dell die Frage zugrunde gelegt werden, ob diesen Irritationen in den Fallbiographien
ubergeordnete Strukturen der Transformationswirkungen auf die Formation und Ge-
nese atheoretischen Wissens eigen sind. Sie waren der Ausgangspunkt fur allgemeine
Schlussfolgerungen, die tber die empirische Absicherung einen Rickschluss auf ha-
bituelle Strukturen ermdglichen konnten.

2.4.5 Erganzungen zum Konzept des individuellen Habitus

2.4.5.1 Die Stellung des Individuums in soziologische Erklarungen aus konstruktivis-
tischer Sicht

Uberlegungen zum Stellenwert des lernenden und kreativen Individuums fiihren
schnell auf den bereits an anderen Stellen tangierten Begriff Konstruktivismus. Einmal
oberflachlich betrachtet heil3t es in seiner radikalen Auslegung, jede Wirklichkeitskon-
struktion sei allein das Ergebnis der individuell-subjektiven Konstruktion. Gesetzt als
Pramisse ware die Annahme folgenreich fir das Gegenstandsmodell: Auch die den
Habitus kennzeichnenden Strukturen des sozialen Feldes wurden durch eine individu-
elle transformative Leistung in die jeweils eigene Wirklichkeitskonstruktion tberfiihrt
werden. Damit sind auch bewusst unternommene kreative Reflexionen der Sinnesein-
driicke — Einfélle und Phantasien — als Transformationsfaktoren denkbar. AuRRerdem
miusste die empirische Konstruktion allgemeiner sozialer Strukturen und Typiken me-
thodisch an die einzigartigen Selbst- und Weltbezlige der Individuen ansetzen. Auch
wenn damit eine methodologische Komplexitatssteigerung eintritt, erscheint tiber den
Konstruktivismusbegriff ein vielversprechender Zugang, die komplexe Verbindung
zwischen Individuum und Habitus weiter zu verfolgen. Der konstruktivistische An-
satzpunkt hat damit erheblichen Einfluss auf die Position des Falls in der praxeologisch
fundierten Empirie, genauer gesagt dem Verstandnis dartiber, worin das Allgemeine
zu sehen ist (vgl. Staege 2014, 224ff.; vgl. Hummrich 2017). Die praxeologische Er-
kenntnis setzt dazu an der alltaglichen Praxis der Akteure an, Uberwindet jedoch eine
vorwissenschaftliche Interpretation des common sense durch eine fremdverstehende
Rekonstruktion der zu erforschenden Praktiken (vgl. Proil3l 2014, 101f.). Dazu ist in
einem ersten Schritt zu priifen, ob und welches Verstandnis des Konstruktivismus der
Wissens- und Kultursoziologie unterlegt ist und in einem zweiten, ob der Zusammen-
hang zwischen Individuum und Feld damit bereits hinreichend beschrieben werden
kann. Die Prufung muss sich unter Umstédnden weiteren Bezligen zur soziologischen
Theorie 6ffnen.

2.4.5.2 Der Konstruktivismus in der Wissens- und Kultursoziologie

Dabei hilft zunéchst eine grundlegende Unterscheidung, die auf weitere Pfade flihren
wird: Der Strukturalismus Bourdieus und die Wissenssoziologie Bohnsacks folgen ei-
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nem strukturalen bzw. sozialen Konstruktivismus, der sich von den radikal-konstruk-
tivistischen Geltungen sozialph&nomenologischer Rekonstruktionen im Sinne Alfred
Schiitzes unterscheidet (vgl. Liebau 1987, 18/135)°.

Wahrend sozialkonstruktivistische Ansétze wie die Wissenssoziologie noch starker
den Zusammenhang zwischen Referenzranmen der Akteure und dahinterliegender ge-
sellschaftlicher Interaktionsstruktur unterscheiden (vgl. Bohnsack 2014a, 121), erfasst
die Position im Sinne Bourdieus uber den Habitus die individuellen Merkmale aus
einer strukturalen Sicht (Bourdieu 1992, 135)%’. Die dokumentarische Methode rekon-
struiert die Orientierungsrahmen demnach von der Mikroebene der konkreten Aktio-
nismen und gelangt von dort auf eine praxeologisch fundierte strukturale Makroebene
ihrer Interpretation. Bourdieu hingegen grenzt sich in kritischer Distanz zur Sozial-
phdnomenologie von einer mikrosoziologischen Betrachtungsweise ab; vielmehr
macht die praxeologische Perspektive die Unterscheidung hinféllig. Ein radikalkon-
struktivistischer Bezug kann in dieser Unterscheidung noch nicht gefunden werden —
er liegt auRerhalb des Bezugsfeldes praxeologischer Theorie.

Eingerahmt wird sie von dem methodologischen Individualismus Hartmut Essers, der
zuweilen dem phanomenologischen Lager zugerechnet wird und dem systemischen
Konstruktivismus, mit dem Niklas Luhmann direkt an den radikalen Konstruktivismus
anknupft. Die Polspannung dieser beiden kontroversen und trotz Konvergenzen sehr
unterschiedlichen Konzepte fuhrt auf einen entscheidenden Kernbereich, der darauf
bezogene Details der sozialkonstruktivistischen Annahmen irritiert. Exemplarisch tritt
im Spiel mit den Unsicherheiten der Soziologie hier der Relevanzbereich auf, tiber den
das Gegenstandsmodell weiterverfolgt werden soll.

2.4.5.3 Der radikale Konstruktivismus in ausgewahlten soziologischen Theorien
Esser sieht die Akteure mit thren Problemen ,,und Situationssichten, das daraus fol-
gende Handeln und die daraus entstehenden Folgen fir die Entwicklung sozialer Ge-
bilde* (Esser 1999a, 26) als Triebkraft fiir soziale Prozesse. Esser erhebt damit die
Forderung nach einer individualistischen Methodologie an die Sozialwissenschaften.
Allerdings meint Esser damit keine Fallstudienforschung im Schluss von Fallstruktur
auf Sozialstrukturen im Allgemeinen, sondern soziale Strukturen, abgebildet tber Si-
tuationen, in denen Akteure ihre Handlungen mit den bilanzierten Konsequenzen der
Handlungen des anderen Akteurs abstimmen (vgl. Esser 2000, VII). Miebach ordnet
Essers Modell dem phanomenologischen Sozialkonstruktivismus in der Verbindung
mit von Berger & Luckmann (1982) vertretenen interpretativen Paradigma zu (vgl.
Miebach 2014, 294). In der Tat beruft sich Esser in seinen Grundlagenstudien auf Ber-
ger und Luckmann wie auch immer wieder auf Alfred Schiitz, verweist aber auch auf

% Freilich von anderer Perspektive, aber ebenso auf den Fall bezogen, vertritt die Objektive Hermeneutik einen
interaktionistischen Strukturalismus, der iber den identitatslogisch begriindeten Deutungsmusterbegriff allgemeine
Strukturen im Einzelfall abgebildet sieht (vgl. Liebau 1987).

57 Im Falle der Objektiven Hermeneutik besteht die diametrale Herangehensweise in einer prinzipiellen Struk-
turgleichheit alltdglicher und wissenschaftlicher Erkenntnis (vgl. Liebau 1987, 49). Sie werde hier jedoch unter
dem systemtheoretischen Gesichtspunkt ausgeklammert, weil zwar Beziige zur Systemtheorie nachzuweisen sind
(vgl. Schneider 2004, 171-194), die Objektive Hermeneutik mit der Fallbedeutung als immer schon Geltung der
Allgemeinheit einen anderen Standpunkt in der Makro-Mikro-Beziehung einnimmt, wie sie etwa bei Luhmann und
Esser diskutiert wird.
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das Desiderat, wie die Verbindung zwischen Individuum und Gesellschaft als Verbin-
dung zwischen Mikro- und Makrosoziologie gelingen kann (vgl. Esser 19993, 5), die
auch bei Berger und Luckmann noch nicht systematisch verfolgt wird (vgl. ebd., 10).
Sie gehen in ihrem mikrosoziologischen Ansatz davon aus, dass aus dem Alltagswis-
sen der Akteure ,.die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit®® verstanden
werden kann. Miebachs Einordnung scheint nicht ganz korrekt, wohl fiihrt sie aber zur
Unterscheidung, dass genau wie die Theorie der Praxis und die praxeologische Wis-
senssoziologie zweifellos nach unterschiedlichen Pramissen die soziologische Erkl&-
rung Essers an der Schnittstelle zwischen Individuum und Gesellschaft ansetzt. Da
Esser im Modell soziale Gebilde nicht auf einzelne Individuen bezieht, sondern kon-
textgebunden auf die soziale Situation und darauf wirkende externe Effekte (vgl. Esser
2000, 425), muss die Zuschreibung von Essers Modell zum Sozialkonstruktivismus
zumindest eingeklammert werden.

Esser wahlt auf sozialphdnomenologischer Basis und im Anschluss an Coleman (vgl.
1994, 11) einen eigenstandigen Ansatz fiir eine Mikro- und Makro-Ebene verbindende
Soziologie. Uber so genannten ,,Briickenhypothesen* wird zuniichst eine Verbindung
zwischen der bereits als Makroebene bezeichneten sozialen Situation und den Akteu-
ren (Mikroebene) hergestellt (,,Logik der Situation*). Die Briickenhypothesen sind ty-
pische Behauptungen der Akteure, die deren Erwartungen und Bewertungen einer Si-
tuation wiederspiegelt (vgl. Esser 1999b, 94). Im zweiten Schritt wird das das vom
Akteur gewéhlte Framing der Situation erfasst. Auf der Mikroebene erfolgt innerhalb
der ,,Logik der Selektion* (vgl. ebd., 94 ff.) eine rationale oder intuitive Auswah1®® der
Handlungsalternativen durch die Akteure. Aus den mdglichen Alternativen wahlen sie
diejenige, die den grélten Nutzen verspricht. In einem letzten Schritt werden Trans-
formationsregeln an die individuellen Einzelentscheidungen herangetragen (,,Logik
der Aggregation®), um eine fallbezogene Verbindung zwischen den individuellen
Handlungen und dem zu erkl&renden kollektiven Phdanomen herzustellen. Transforma-
tionsregeln umfassen sowohl fallspezifische Informationen als auch allgemeine und
formale Regeln (vgl. ebd., 97).

Zusammengefasst: Esser verbindet Mikro- und Makroebene, indem er von der sozialen
Situation ausgehend iiber den ,,Umweg* der Akteurshandlungen zum kollektiven Ex-
planandum gelangt (Mikro-Makro-Mikro). Essers Modell stellt folglich eine signifi-
kante Weiterentwicklung der Mikro-Makro-Erklarungen des qualitativen Paradigmas
dar. Es erweitert die Erklarungen des Common Sense der Sozialphd&nomenologie, in-
dem es die Konstruktionen nach dem Modell soziologischer Erklarungen als Kon-
struktionen zweiter Ordnung begriindet, da diese laut Esser ber das den Akteuren

88 S0 der Titel von Berger und Luckmanns Hauptwerk von 1982, das falschlicherweise (vgl. Bohnsack 2013, 178)
auch immer wieder der Wissenssoziologie zugeordnet wird.

89 Esser vertritt handlungstheoretisch ein Spektrum der Max Weber nachfolgenden rational choice theory der So-
zialwissenschaften (vgl. Esser 1999, 98). Im Ubrigen verdeutlicht Esser in der Kritik an Luhmanns Vorstellung
autopoetischer Systeme die Néhe zu Deweys Pragmatismus, insbesondere, wo nach der Logik der Aggregation
»auch der mehr oder wenige Strom des Handelns letztlich auf Entscheidungen der Akteure beruht“ (ebd., 595,
Herv. im Original). Mit Dewey tritt fiir Esser die Akteursentscheidung (erklart in der Logik der Aggregation) dort
auf, wo das ansonsten uber Routinen verlaufene Handeln an seine Grenzen stoft und diese eine reflective experi-
ence nach sich zieht. In den theoretischen Ausfiihrungen zum Zusammenhang zwischen Irritation und Handeln
liegt eine theoretische Schnittstelle vor, die weiter unten mit der systematischen Untersuchung zur Kreativitat des
Habitus uber die Handlungen der Akteure weiterverfolgt wird.
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verfligbare Wissen hinausgehen (vgl. ebd., 97f.). Die soziologische Erkl&rung scheint
auf den ersten Blick der Verbindung von Aktionismen (Mikro) zu den Orientierungs-
rahmen (Makro) der dokumentarischen Methode ahnlich; die Konstruktionen zweiter
Ordnung nach der Logik der Aggregation entsprechen jedoch nicht dem Differenzie-
rungsgrad, wie er in der Wissenssoziologie mit der Unterscheidung von implizitem
und inkorporierten Wissen vorliegt. Daraus folgt: Die strukturelle Transformations-
wirkung der individuellen Entscheidungen und Meinungen auf den Habitus, eine Ver-
bindung zwischen Individuum und Kollektivsubjekt kann tber den methodologischen
Individualismus nicht gewonnen werden.

Die Untersuchung fuhrt in maximaler Kontrastierung der konstruktivistischen Spekt-
rumsanalyse nun zu Luhmans systemischen Konstruktivismus. Diesem liegt ein er-
kenntnistheoretischer Konstruktivismus zugrunde (vgl. Miebach 2014, 292), der wie-
derum auf wesentliche Elemente des radikalen Konstruktivismus nach Glasersfeld
(1987, 1997) aufbaut. Wird dieser Aufbau von der inneren Voraussetzung her freige-
legt, steht am Anfang der Bruch Glasersfelds mit dem Kern des erkenntnistheoreti-
schen Realismus. Diesem zufolge gibt es aullerhalb des Erfahrungsbereichs des erken-
nenden Subjekts Objekte, iber die mittels der Sinnesorgane Informationen gewonnen
und Teil der Wahrnehmung werden (vgl. Glasersfeld 1987, 123ff.). Glasersfeld geht
der skeptisch begrindeten Frage nach, inwieweit die objektiv-erfahrbare Welt erkenn-
bar sei und wie der menschliche Erkenntnisapparat dabei operiert. Die zentrale Frage
dieser Uberlegung ist, wie das Individuum seine Wirklichkeit konstruiert (Fried 2001,
41). Im Bruch mit dem Objektivismus des Realismus liegt der radikale Gedanke darin,
dass die dem Individuum begegnende Welt nicht objektiv erfassbar, sondern allein das
Ergebnis seiner individuell-subjektiven Konstruktion ist (vgl. Glasersfeld 1987,
123ff.). Dem radikalen Gedanken folgte die Kritik aus Richtung des Objektivismus,
der radikale Konstruktivismus negiere die objektive Wirklichkeit. Er leugnet aller-
dings nicht die objektive Wirklichkeit auBerhalb des individuellen Bewusstseins, son-
dern untersucht, wie die begegnende Welt Teil der subjektiven Wahrnehmung wird®
(vgl. Hejl 2000, 46f.). An diese Vorstellung kniipft Luhmann an’ und baut sie erkennt-
nistheoretisch aus.

Luhmann lehnt einen Subjektbegriff in Bezug auf soziale Systeme ab. Damit ist bereits
eine abstrakte VVoraussetzung fur das Verstandnis der Systemtheorie erklart, nach dem
soziale Systeme (mit ,,Gesellschaft™ als dem alle sozialen Systeme umfassenden Sys-
tem) nicht durch ihre Akteure und ihre Beziehungen gebildet werden. Subjekt und

70 Der radikale Konstruktivismus hat sich tiber verkiirzte Interpretationen zum Modebegriff in der Erziehungswis-
senschaft entwickelt und lauft damit Gefahr an Substanz zu verlieren (vgl. Miebach 2014, 293). Mithin ist in dieser
einfachen Begriffsschau der radikale Konstruktivismus in der attraktiv fiir pddagogische Themen und Begriindun-
gen; in der Lesart schéner padagogischer Szenarien: es die Kinder selbst machen zu lassen, den Unterricht von
frontalen Belehrungen zu entlasten und mechanistische Lernkulturen anzuklagen.

1 Die Systemtheorie Luhmanns — und dies sei hier im Bemiihen um einen Abgleich der soziologischen Positionen
gleich vorangestellt — kann aufgrund ihrer Eigenstandigkeit, Spezifitét ihrer Begriffe (Operation, Kommunikation,
System) und hohen Abstraktionsgrades per se nur unter Schwierigkeiten in eine vergleichende Diskussion einge-
bracht werden. Gesellschaft ist eines der von Luhmann bezeichneten Systeme (vgl. 1998). Uberlegungen zur Ge-
nese und Transformation dieses Systems filhren Luhmanns Theorie jedoch auch immer wieder in den Diskurs mit
ihren Alternativen. Luhmann selbst nimmt ihn in kritischer Positionierung gegentiber Esser auf. Die Position Luh-
manns sei darauf hier nur so weit aufgenommen, wie sie im Kontrast zu Essers Modell steht. Wie Greve (2006)
ausfiihrt, kann die Debatte entlang der soziologischen Betrachtungsebenen (Mikro-Makro) exemplarisch unter Be-
schrankung der notwendigsten Theoriebezuige dargestellt werden.
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Handlung sind im Gegensatz zu bspw. Essers Modell keine elementaren Einheiten in
Luhmanns Theorie. Luhmann unterscheidet die psychischen (Bewusstseinsprozesse
im menschlichen Gehirn) von den sozialen Systemen’2. Jedes System konstituiert sich
allein anhand von spezifizierenden ,,Operationen® (vgl. Luhmann 1988, 43): Psychi-
sche Systeme beruhen auf den Anschluss von Gedanken an Gedanken (im Medium
,,5inn%), soziale Systeme auf eine entsprechende Verkettung von ,, Kommunikation“"
(vgl. ebd., 199). Systeme erzeugen sich Luhmann zufolge durch ihre spezifischen Ope-
ratoren selbst in Kreisldufen und sind damit ,,autopoietisch®, d. h. in sich geschlossen
und absolut (vgl. Luhmann 1995, 51). Kein System kann auf ein anderes zurtickgefiihrt
werden, struktural sind sie jedoch in Ko-konstitution (vgl. Luhmann 1998) verbunden.
Dieser Gedanke l&sst zu, dass unabhéngig von der Autopoiesis der Systeme handelnde
Akteure und die Konsequenzen der Handlungen beobachtet werden konnen. Im Zu-
sammenspiel der Systeme differenziert sich Gesellschaft funktional in verschiedene
Typen (z. B. Schule, Familie, ein Gesprach). Uber das Konzept der funktionalen Dif-
ferenzierung erklart die Systemtheorie die Evolution des Gesamtsystems Gesellschaft
(vgl. Luhmann 1975).

Menschen und ihre Handlungen bilden in dieser Lesart kein soziales System — diese
werden ausschlieBlich tUber autopoietische Kommunikationszusammenhénge gebildet
(vgl. Luhmann 1986, 269). Hierin liegt der fundamentale Unterschied zu traditionell
orientierten soziologischen Modellen und weitgehende Unvereinbarkeit mit dem ei-
genstandigen Ansatz Luhmanns. Ein Ansatz nach dem Modell Essers, etwa den Ver-
lauf von Interaktionen uber eine Logik der Situation zu beschreiben und von den Re-
sultaten durch Aggregation Systembildungen zu erkldren (,,Emergenz von unten®),
schlieBen autopoietische Systeme (,,Konstitution von oben®) aus. Eine Verbindung
zwischen Individuum und Kollektivsubjekt I&sst sich Gber Luhmann nicht herstellen,
da die Begriffe keine Entsprechung finden. Selbst wenn stattdessen die Auseinander-
setzung in der Unterscheidung zwischen psychischen Systemen des Individuums und
sozialen Systemen gefiihrt werden, muss nach dem grundlegenden Prinzip der Auto-
poiesis bis auf die Ko-Konstitution eine Verbindung ausgeschlossen werden.

Ist damit nicht auch eine praktische Logik als Bedingung fiir die Mdglichkeit einer
umfassenden Erkenntnis des alltdglichen Handelns ausgeschlossen, wie sie von Bour-
dieu (vgl. 1979, 228) und Bohnsack vertreten wird? Somit auch die Rekonstruktion
eines Habitus und zunéchst einmal unabhéngig davon, ob darin ein fallbezogener per-
sonlicher Habitus gemeint sein kann?

Trotz der deutlichen Abgrenzungen, sind die Unterschiede doch nicht so radikal, wie
anzunehmen waére. Greve (2006) zeigt in einer vergleichenden Analyse der soziologi-
schen Modelle Giber mikro- und makrosoziologische Orientierungen in der Kontrastie-
rung von Esser-Luhmann exemplarisch, wie die Vertreter der Modelle gegenseitige
Kritik Uben und dabei angesichts der radikalen Unterschiede der theoretischen Anlage
die jeweils auftretenden Liicken tibersehen: Luhmann begriindet die abstrakte Position

72 Den dritten Systemtyp, die biologischen Systeme, sind fiir die Diskussion hier irrelevant und werden nur der
Vollsténdigkeit halber erwéhnt.

3 Die Operation ,,Kommunikation* entspricht nicht dem herkémmlichen Verstindnis von Informationsiibertra-
gung und gemeinschaftlichem Handeln, sondern der Einheit aus den Selektionen Information, Mitteilung und Ver-
stehen (vgl. Luhmann 1998, 194).
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so, dass ihre umfassende Anwendbarkeit jenseits von Begriffen flr handelnde Men-
schen als weiterfuihrende Theoriebildung erscheint und die Schwéchen einer aus dem
Fallzusammenhang (bei Esser Gber Transformationsregeln) konstruierten zweifelhaf-
ten Verallgemeinerung auflost. Anderseits erscheint diese theoretische Grundentschei-
dung als Schwachpunkt, da sie fiir konkrete praktische Probleme systemtheoretisch
keine Erklarungen finden kann, wie sie von Esser dargestellt werden (vgl. Greve 2006,
28ff.). Wie Greve aullerdem zeigt, stimmt Luhmann bei zugleich weitreichenden Dif-
ferenzen schlieBlich zu, individuelles Handeln als sozial folgenreich anzusehen. Esser
erkennt den Einfluss sozialer Systeme auf das individuelle Handeln an. Fur eine inte-
grierte Perspektive musste die Systemtheorie

,oericksichtigen, dass soziale Systeme systematisch auch von den Motiven und entsprechen-

den Handlungen der Individuen abhangig sind. Esser dagegen musste anerkennen, dass sozi-

ale Systeme ein eigenstandiges Element sozialer Wirklichkeit sein kénnen, deren Erklarung

aus situiertem Handeln nicht immer gelingen kann.“ (ebd., 33)
Diese Ubereinkunft ist mit den grundverschiedenen Ansitzen der Modelle jedoch nur
schwer vorstellbar, fiihrt jeglichen fallbezogenen praktisch-soziologisch Ansatz je-
doch in ein Dilemma: Entweder kann die Darstellung hinsichtlich ihres Verallgemei-
nerungsanspruchs kritisiert werden oder sie lasst sich systemtheoretisch gar nicht erst
realisieren.
Auf die Unterschiede, insbesondere aber die theoretische Schnittmenge im Habitus-
konzept der wissenssoziologischen, dokumentarischen Methode und der kultursozio-
logischen Theorie Bourdieus wurde ausfuhrlich eingegangen. Zwar kann nur sehr be-
grenzt der systemische Konstruktivismus von Luhmann auf das Habituskonzept bezo-
gen werden (vgl. Nassehi & Nollmann 2004), doch besteht darin Ubereinstimmung, in
der Theoriebildung weder am rationalen Kalkul der Individuen noch an der Objekti-
vierung von Gesellschaft anzusetzen und eine Verschrankung von Individuum und
Gesellschaft anzunehmen. Luhmann wiederum bezieht sich zwar kritisch, aber doch
immer wieder anerkennend auf Mannheims Positionen (vgl. Luhmann 1980, 12/60).
Auch die auf Prozessstrukturen bezogene Analyseeinstellung und Abstraktion des Be-
obachterbegriffs in der praxeologischen Wissenssoziologie finden eine beobachtungs-
theoretische Entsprechung bei Luhmann (1990, 95). Allen drei Konzepten, in den De-
tails zweifellos unterschiedlich vollzogen, ist eine Unterscheidung von gesellschaftli-
chen Strukturen und individuellen Orientierungen der Akteure (vgl. Fischer 2006,
2851) gemein. Sie resultiert in der Theoriebildung in einen Bruch mit deskriptiven
Rekonstruktionen von common-sense-Theorien (vgl. Bohnsack 2013, 178). Auf der
Analyseebene fuhren diese Beobachtungen zweiter Ordnung (vgl. Luhmann 1998,
878) zu einer tiefer liegenden Semantik, in der Habitus bzw. Orientierungsrahmen
durch wechselseitige Relationierung von Einzelelement und Kontext eine Reflexivitat
aufweisen, wie sie Luhmann flr selbstreferenzielle Systeme erklart (vgl. Bohnsack
2013, 187).
Ausgehend von den methodologischen Problemen des interpretativen Paradigmas auf
der einen Seite und der einzuklammernden Praktikabilitat der Systemtheorie auf der
anderen, liegt trotz der ungeklarten Verhéltnisbestimmungen des individuellen Habi-
tus mit der praxeologischen Wissenssoziologie die ausgewogenste methodologische
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Perspektive auch fur empirische Zwecke vor; sie vereint einerseits die Akteursper-
spektive und stellt sie andererseits immer in Referenz und zu den in ihr vermittelten
konjunktiven Wissensformationen. Rekonstruktionen werden (ber Beobachtungen
zweiter Ordnungen angelegt und in der Theoriebildung von den individuellen Orien-
tierungen abgetrennt. Theoretisch liegt damit ein empirisch rekonstruierter Habitus
vor, womit ein methodisch erschlossener Bezug zur Kulturtheorie gewonnen wird.
Zusammengefasst: Die Starrheit des Habitus wird dann aufgegeben, wenn ihm ein
Transformationspotenzial zugestanden wird. Dieses hat sich mit einem Bildungs- und
Lernbegriff ergeben (1.3.4), der aber dahin fiihrte, im Spannungsverhéltnis zwischen
Selbst und Welt die Rolle des Subjekts tiber seine individuellen Habits und Handlungs-
orientierungen im Verstandnis des Habitus zu integrieren. Dieser Gegensatz zur Pra-
xeologie ist keineswegs ein Bruch, denn in den theoretischen Unschérfen des Habitus
verbergen sich Widerspriche. Die Annahme von Selbst fuhrt zu weiteren Fragen nach
einem individuellen Habitus. Auch wenn die Studien zum wissenssoziologisch fun-
dierten persdnlichen Habitus eine wesentliche Licke der Habitusgenese schlielen, er-
fassen sie das Wechselspiel zwischen Selbst und Welt noch nicht tief genug. Die Un-
tersuchungen haben dazu gefiihrt, den Fall als solchen in die Betrachtung aufzuneh-
men und die Transformationen im Habitus in strukturellen Krisen der Individuation
und als sukzessive Verdnderungen in Lernprozessen zu sehen. Weiterhin steht die
Frage im Raum, wie die Tranformationen neben ihrem Charakter eines Widerfahrnis-
ses mehr noch als gestaltender Prozess verstanden werden kdénnen; ob individuelle
Entscheidungen und Erfahrungen, selbst unter Annahme ihrer Dispositioniertheit, ei-
nen den Habitus transformierenden Druck austben kénnen, und zwar aufRerhalb der
Madglichkeit eines exotischen Sonderfalls. Kurzum ist zu tGberlegen, wie die individu-
elle Kreativitat als Transformationsfaktor begriffen werden kann. Die Studien zum
Konstruktivismus fiihrten auf die Akteursperspektive: Rational Choice-Modelle im
Sinner Essers wurden abgelehnt, weil sie keine Deutungen zweiter Ordnung hinterfra-
gen und fir die fundierte Theoriebildung ungeeignet erscheinen. Die andere Seite des
Spektrums, der systemische Konstruktivismus, stellt vor vollig andere Begrifflichkei-
ten, die trotz offenkundiger Bezlige die Fragen unbeantwortbar machen, er untermau-
ert aber im Gegenschluss eine wissenssoziologische Herangehensweise als die bis da-
hin vielversprechendste Orientierung.

Die Verhéltnisbestimmung zwischen Individuum und Habitus soll auf Basis der damit
begriindeten methodologischen Grundposition weiter erforscht werden. Eine
Vertiefung in den Kreativitatsbegriff erscheint besonders attraktiv, um die kreativen
Meinungen und Entscheidungen des Individuums der strukturalen Kreativitat bei
Bourdieu gegentiber zu stellen und weitere Kl&rungen der Transformationspotenziale
auf Orientierungsrahmen und Habitus herauszuarbeiten.

2.4.6 Kreativitat und individueller Habitus

2.4.6.1 Kreativitat und Habitus?

Die strukturale Kreativitat des personlichen Habitus nimmt mit dem Schwerpunkt auf
die Beobachtung zweiter Ordnung eine Abstraktion von der individuellen Kreativitat
vor. Dieser soll zur Theoriegenerierung auch beibehalten werden. Doch die nicht so
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widerspruchsfreie Auflosung der Begriffe des Subjektivismus und Objektivismus (vgl.
Saalmann 2012, 103) und zuletzt die empirischen Befunde uber differente individuelle
Orientierungsrahmen (Helsper und Kramer) verweisen auf eine erganzende Beachtung
der Akteursperspektive unter dem Paradigma des Habituskonzepts. Dazu wurde ins-
besondere auf den Bildungsbegriff zurlickgegriffen. So wie in der praxeologischen
Wissenssoziologie eine Abstrahierung von den Aktionismen der Individuen erfolgt,
sind entsprechende Begriffe fur Aktionismen und Perspektiven der Akteure wie auch
den damit transportierten inkorporierten Wissen ohnehin zundchst einmal notwendig,
um sie als Orientierungsschema zu konkretisieren (vgl. Bohnsack 2013, 182). Zwar
wurden die Theoriekonstruktionen auf Basis der Sozialphd&nomenologie mangels me-
thodischer Kontrollierbarkeit ausgeschlossen. Doch aus der theoretischen Kontrastie-
rung mit dem Modell der soziologischen Erkl&rung (Esser) resultiert der Standpunkt,
Wahrnehmung und Wissen (ber die Welt am Ort der individuellen Verarbeitung be-
sonders zu beachten. Dann steht die weitere Auseinandersetzung jedoch vor der
Schwierigkeit, dass keine allgemeine den Zusammenhang zwischen der Kreativitat des
Akteurs und den Determinanten des Habitus erhellende Handlungstheorie geschlossen
vorliegt (vgl. Saalmann 2012, 104) und hier auch nicht entworfen werden kann.
Ebenso steht eine Vereinbarung darlber aus, was unter kreativem Handeln zu verste-
hen ist, denn bisher wurde dies in Art eines Containerbegriffs mit den Zuschreibungen
der individuellen Meinungen, Ideen und Entscheidungen subsumiert. Im Kontext von
Kreativitat und Gewohnheit fuhrt Schéafer (2012) in Studien zur Kreativitét des Habitus
zwei thematisch passende Begriffsdimensionen ein: Kreativitat sei einmal als das
»vermdgen zur Neuschdpfung des kiinstlerisch schaffenden Individuums, dann als
das gesamte menschliche Handlungsspektrum ,,von der bewussten Reflexion von
Problemlosefdhigkeiten bis hin zu Innovationen als Grundlage fiir sozialen Wandel*
(Schafer 2012, 17) zu sehen. Meinungen, Ideen und Entscheidungen als kreative
Exempel fir Aktionismen finden tber beide Begriffswendungen Anschluss, darum
soll es bei dieser begrifflichen Auflésung bleiben™.

Am Kreativitatsbegriff nun laufen bei Schafer zwei theoretische Faden zusammen: Die
Kreativitat des Habitus durch geregelte Improvisation bildet den einen Teil des Ge-
genstands, im anderen wendet sich Schéafer dem Pragmatismus Deweys zu und hier
gelingt ein weiterer Anschluss an die auf Dewey zurlickgefiihrten Studien zum Erfah-
rungsprozess — hier als die von Joas (1996) bemerkte sozialtheoretische Position zum
kreativen Charakter menschlichen Handelns.

Wiéhrend bei Bourdieu der kreative Charakter des Habitus in seiner strukturalen An-
passungsfahigkeit besteht, beschreibt Joas den Pragmatismus als auf handelnde Indi-
viduen bezogen Theorie situativer Kreativitat. Kreatives Handeln bezieht sich auf das
»Spannungsfeld zwischen Gewohnheiten und Krisen, in denen der nicht-reflexive Ab-
lauf des Handelns unterbrochen und nach Problemldsungen gesucht wird* (vgl. Scha-
fer 2012, 29).

Joas bezieht sich dabei maf3geblich auf John Dewey, der systematisch die Sicht vertritt,
dass menschliches Handeln dem Scheitern unterliegen kann und sich Routinen quasi

4 Zum Kreativitatsbegriff in der Soziologie siehe Gottlich & Kurt (2013)
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osmotisch neu einstellen. Damit ist die denkende Erfahrung gemeint, in der sich Han-
deln zwischen Gewohnheiten und Krisen einpendelt: Das sich auftuende Problem kann
durch intuitive und inkorporierte Schemata des Handelns nicht bewéltigt werden und
so richtet sich fir neue Handlungsmaoglichkeiten die Wahrnehmung auf die bewusste
Reflexion der Situation (vgl. Schéfer 2012, 29f.).

Die Kreativitat in Deweys Modell ist eine ausdriicklich individualbestimmte, auch
wenn der Ansatz ein habitualisiertes Inventar an Losungsstrategien nicht ausschlief3t.
Doch die Problemlage ergibt sich daraus, dass die Schemata des Habitus eben nicht
mehr ausreichen. Der Charakter ihrer Bewusstwerdung verlasst zudem den Rahmen
der Inkorporiertheit und damit den Rahmen des Habitus.

In ,,Human Nature and Conduct™ (1922) unterscheidet Dewey die habits — die Dewey
als Gewohnheiten bezeichnet und bei Nohl, Rosenberg & Thomsen (2015) als zwi-
schen Selbst und Welt erworbenes explizites Wissen detailliert werden (1.3.4) — von
den transformierenden denkenden Erfahrungen. Jeder Denkweise liegen inkorporierte,
Gewohnheiten unterliegende Handlungen zugrunde. Auch das Denken in Konfronta-
tion mit offenen und irritierenden Situationen folgt wie jeglichen Formen menschli-
chen Handelns fundamental spezifischen Gewohnheiten (vgl. Schafer 2012, 31). Mit
dem habit-Konzept und dem Verstdndnis von Routinen als wahrnehmungspragende
und handlungsleitende Schemata scheint Dewey mit Bourdieu weitgehend tbereinzu-
stimmen. Und dennoch verkehrt Dewey die Vorzeichen: Wéhrend customs konjunk-
tive Uber Sozialisation erworbene Gebrauche und Einstellungen bezeichnen, entspre-
chend bei Nohl, Rosenberg & Thomsen als Handlungsorientierungen zu verstehen,
beschreiben die habits individuell erworbene und dem Individuum bewusste Gewohn-
heiten (vgl. Schéfer 2012, 32). Mit den habits betont Dewey eine grundsatzliche Ver-
anderbarkeit der individuellen Gewohnheiten und Schemata tiber die denkende Erfah-
rung. Gleichwohl verlasst Dewey wie Bourdieu nicht den Rahmen des leibhaftigen
Akteurs. Die Kreativitat des Individuums gerét folglich nicht in ein dichotomes Ver-
haltnis von Subjekt und Objekt, wie sie Rational-Choice-Modelle im Sinne Essers auf-
spannen. Auch fur Dewey wird soziales Handeln nicht durch das Verhalten einzelner
Individuen bestimmt, sondern folgt ,,habituellen* GesetzméaBigkeiten (vgl. ebd., 34).
Das Spannungsverhaltnis von Kreativitat und Gewohnheit wird von Dewey jedoch ins
Zentrum der Betrachtung gestellt. Denn wéhrend Krisen bei Bourdieu kaum denkbar
sind und das Statische betont wird, liegt die Starke des Pragmatismus darin, dass of-
fene irritierende Situationen kreatives Handeln gar notwendig machen; der Pragmatis-
mus liefert eine Ergdnzung des Habituskonzepts um den Einfluss der Irritation und
Widerstandigkeit (vgl. ebd., 36). Deweys Position eroffnet die Moglichkeit, die indi-
viduelle Kreativitit von Dispositionen abhédngig zu sehen und sich zugleich auf ,,die
Offenheit sozialer Situationen und die Beweglichkeit der Gewohnheiten zu fokussie-
ren®. Mit Dewey lassen ,,sich die Pluralitdt und Heterogenitat von Gewohnheiten in
den Blick nehmen, die sowohl untereinander als auch mit der Welt in Konflikt geraten
und so Irritationen auslosen konnen* (ebd.). Wahrend der Habitus in der soziologi-
schen Forschung permanent viel Beachtung gefunden hat, ist Dewey Vorschlag zur
Kreativitat im Handeln vor allem ethikbezogene und empirisch nicht weiter durch-
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drungene Philosophie geblieben. Dabei gelingt es mit Dewey im Gegensatz zur Theo-
rie der Praxis besser, die ,,Widerspriichlichkeiten und Offenheit des Sozialen sowie die
Heterogenitit und Beweglichkeit von Gewohnheiten zu betonen* (ebd., 38).

Damit bestehen Anknupfungspunkte flr den individuellen Habitus, besonders unter
Einbezug der Irritation als habit: Die Krise des Habitus ist der Sonderfall bei Bourdieu,
bei Helsper und Kramer wird sie als grundlegend sozialisatorisch angenommen, doch
bereits bei Dewey wird die Irritation des Gewohnten zur Gewohnheit selbst, die indi-
viduelle Kreativitat wird zum Motor von Entscheidungen, Meinungen, die in bewuss-
ter Reflexion der problemhaltigen Situation im Erfahrungsprozess zu neuen Gewohn-
heiten flhren und von Nohl, Rosenberg und Thomsen schlieBlich als individuelle
Lern- und Bildungsprozesse durch Transformationen des Habitus erklart werden.
Dewey bezieht sich im Umgang mit Krisen auf das allen Handlungen zugrundliegende
Denken, das bei Combe und Gebhard als Krise der MuRe und Irritation im Erfahrungs-
lernen beleuchtet wurde (1.4.5), und nicht wie Bourdieu auf Krisen als den sozialen
Status existenzgefahrdende gesellschaftliche Umbriiche. Mit den veranderten Paradig-
men der Krise verandern sich auch die Annahmen Uber Transformationswirkung auf
den Habitus. Der entscheidende Widerspruch zu Bourdieu liegt in der Bewusstheit der
Gewohnheiten, die bei Bourdieu als inkorporiert angenommen werden.

Die dokumentarische Methode rekonstruiert den Habitus Uber Substrukturierungen
des sozialen Raumes (,,Milieus*). Aber auch innerhalb der Milieus lassen sich mit
Helsper & Kramer bei den Akteuren individuellen Orientierungsrahmen erkléren, die
allesamt auf transformatorische Bewegungen durch die eigenstdndige Auseinanderset-
zung mit dem Habitus im Zusammenspiel von Habits und Handlungsorientierungen
schlielen lassen™. Eine Hinwendung auf den Fall kann zeigen, wie tber die dispositi-
onierte individuelle Kreativitat diese Auseinandersetzung gefihrt wird. Mit jeder wei-
teren Detailierung in den sozialen Aggregierungen werden die falllibergreifenden
Strukturen immer weiter den biographischen angenéhert und mit jeder weiteren Auf-
I6sung und jeder feineren Kombination von Dispositionen und sozialen Dimensionen
die widersprichlichen Kombinationen, krisenhaften Problemlagen und Transformati-
onsbewegungen potenziell starker, ohne von der Uberformung des Habitus unabhan-
gig zu sein. Indem nun die Denkweise zugelassen wird, das Individuum auch kultur-
theoretisch nicht nur als leibgewordene Gesellschaft zu sehen, sondern auch die Viel-
falt der Substrukturen genauer in ihrem Bezug zum Individuum zu erfassen. Eine der-
artige methodologische Ausrichtung fiihrt auf den Weg, auch in der Institution Schule
bestimmten Strukturen konjunktiven Wissens als Subaggregat empirisch zu beleuch-
ten und in Bezug zum Habitus zu stellen.

2.4.6.2 Kreativitat und Habitus: Versuch einer Modellbildung

Der Abschluss zum Gegenstandsmodell soll vor dem Hintergrund einer hypotheti-
schen Modellierung der Kreativitat des Habitus und dann einer Modifikation des em-
pirischen Modells zum individuellen Habitus gelingen. Die Hypothesen zur Kreativitat

75 Bereits Deweys Annahmen (iber das Zusammenspiel von habits und customs erteilen einer einfachen rational
choice-Annahme eine Absage, denn eine individuelle Kreativitét ist an Dispositionen gebunden. In Form der habits
ist sich das Individuum der Faktoren einer Problemlage in Teilen bewusst, die zu VVerdnderungen in den Routinen
fuhren.
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sind die abschlieBenden Schlussfolgerungen der Studien zum Habitus und seiner
Transformation. Die Kreativitat kann hier als das theoretische Darstellungsmittel der
Transformationen gelten, liefert aber auch den begrifflichen Unterbau fur empirische
Ergebnisse. Perspektivisch gesehen: Die Ergebnisse empirischer Studien liefern kei-
nen Hypothesentest, aber die Grundlagen des Gegenstandsmodells zur Generierung
von Theorie im Gegenstandsbereich. Die abschlieRende theoretisch-begriffliche Fo-
kussierung konzentriert sich nunmehr auf den Zusammenhang zwischen Habitus und
Kreativitat anhand von vier Merkmalsdifferenzierungen.

1A — Strukturale Kreativitat des Habitus

Im Habitus sind dauerhafte Schemata, Dispositionen festgelegt. Gebildete Hand-
lungsorientierungen liefern den ,,praktischen Sinn‘ fiir flexibel anpassbare Rou-
tinen, ohne dass die Akteure einen expliziten Handlungsplan entwerfen. Die Dis-
positionen resultieren in Praktiken, die diese selbst und damit den Habitus in
Relation zum Feld stabilisieren. Die Kreativitat besteht in einer Konservierung
des Habitus bei gleicher Anpassungsfahigkeit durch den praktischen Sinn. Eine
Destabilisierung mangels Passung von Habitus und Feld ist der Sonderfall.

1B — Dispositionierte individuelle Kreativitat

Die Dispositionen des Habitus pragen das Denken und Handeln der Akteure.
Innerhalb der Grenzen einer determinierten Freiheit entfaltet sich die Individua-
litdt des Akteurs durch seine Gedanken, AuRerungen und Handlungen. Dieser
konkrete Ausdruck von Personlichkeit liegt nicht im soziologischen Fokus des
Habitus, ausdriicklich nur seine dispositionierten bzw. dispositionierenden
Strukturen.

2A — Strukturale Kreativitat im individuellen Habitus

Die Individuation verlauft Uber Krisen der Ontogenese. Innerhalb der Individu-
ation findet eine eigenstandige Auseinandersetzung mit dem tradierten Habitus
durch Lern- und Bildungsprozesse statt. Die Bearbeitung einer Krise ist damit
Teil des praktischen Sinns. Der individuelle Habitus beinhaltet individuelle Ori-
entierungen und konjunktives Wissen aus den potenziell widerstreitenden unter-
schiedlichen Dimensionen und Milieukonfrontationen des sozialen Feldes. Rou-
tinebildungen basieren auf den Dispositionen des Habitus und wiederum darauf
aufbauenden bewussten Auseinandersetzungen im psychischen System des In-
dividuums (Luhmann) mit irritierenden und krisenhaften sozialen Situationen
uber die individuell strukturierten Habits. Das verénderte Inventar an Routinen
fuhrt in der kreativen Eigenstandigkeit der Auseinandersetzung potenziell zu
verénderten Orientierungen und Transformationen des individuellen Habitus.
Diese kdnnen zu mangelnden Passungen zwischen statusbezogenem Klassenha-
bitus und Feld und damit verbundenen Passungsbewegungen und konsolidieren-
den oder destabilisierenden Transformationen des Habitus fiihren.

2B — Individuelle Kreativitat im individuellen Habitus

Irritationen jeglicher Art, ob im sozialen Kontext oder ,geistigen,
intellektuellen Impulsen intiieren eine reflektierende, problemlésende
Auseinandersetzung mit den routinierten Handlungsvollziigen und Denkweisen.
Daraus resultierende Habits in Form von Gedanken (,,Phantasien*), AuBerungen
und Handlungen bewegen sich in den (unbewussten) dispositionierten Grenzen,
konnen im Charakter einer bewusst gewordenen ,,Entselbstverstandlichung®
jedoch einen transformierenden Effekt auf die Strukturen des individuellen
Habitus haben. Denkbar unter dieser Kategorie sind Gedankenanst63e auch im
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Rahmen des Unterrichts, die zu veranderten Interessen und Neigungen fuhren,
die eventuell im kritischen Kontrast zu den Erwartungen des sozialen Umfeldes
(wie der Familie) stehen.

Kreativitat
struktural individuell

individuell 2A 2B
E
2
©
T

struktural 1A 1B

Tabelle 3: Kreativitat und Habitus

Die Strukturen des Falles liegen im soziologischen Fokus des persdnlichen Habitus,
darin den individuellen Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen der Akteure
innerhalb eines spezifischen Ausschnitts des sozialen Feldes.

2.4.7 AbschlieBende Schlussfolgerungen fir das Gegenstandsmodell der heuris-
tischen Orientierungen

Die vorangegangenen Annahmen bilden die Voraussetzungen flr fallbiographische
Studien in Eingrenzung der Aggregierungsebenen auf bestimmte Gegenstandsbereiche
im Forschungskontext. Mit den Eingrenzungen ist wiederum auch die empirische
Reichweite und das Potenzial fiir Theoriegenerierung zu bedenken.

Gegenstand sind die Irritationen und Krisen, die die Lernenden in unterrichtlichen
Themenauseinandersetzung erleben und wie sie unter Umstanden lernbiographisch
verankert sind. Die Isolierung eines didaktischen Details erscheint wenig sinnfallig,
wenn die Verarbeitung der Krisen und Irritationen im gesamten Spektrum der indivi-
duellen Erfahrungen und ihrer Falllogik zu sehen ist. Irritierende Lernkulturen binden
die Aufmerksamkeit fur unterrichtliche Themen, ohne als biographische Krise exis-
tenziell gefdhrdend zu sein und doch besteht das Potenzial zu einer Kultivierung von
Problemlosefahigkeiten, die fur alltagliche Irritationsbewaltigungen und Transforma-
tionen von Krisen produktiv sein kénnte. Wenn das Individuationsmodell in Erinne-
rung gerufen wird, mussen Irritationen als Teile eines grundlegenden Weltverhaltnis-
ses gesehen werden, die ihren Teil auch in der Lernbiographie haben. Das Bewusst-
machen dieser Einbettung und Wirkung der Irritation auf unterschiedlichen Aggregie-
rungsebenen macht sie fiir einen ausgewdhlten Gegenstandsbereich zugénglich.
Helsper, Kramer & Thiersch (2013) identifizieren schul-, bildungs- und leistungsbe-
zogene Aspekte des individuellen Orientierungsrahmens, die zu schulbezogenen An-
teilen des individuellen Habitus abstrahiert werden.

Die Annahme gemeinsamer Orientierungen, die die Gruppe auch unter der VVorausset-
zung differenter Handlungsmaglichkeiten als solche kennzeichnet, setzt voraus, dass
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es dieses gemeinsame Wissen und die gemeinsamen Erfahrungen ber den Gegen-
stand Uberhaupt gibt. Durch die im Verlauf der gemeinsamen Schulzeit und insbeson-
dere durch den hier gewéhlten Ansatz des handelnden Lernens sich einstellenden ge-
meinsamen Erfahrungen im Fachunterricht, ist gemeinsam geteiltes Wissen tber Lern-
und Arbeitsmethoden, Kommunikation mit anderen und Strategien zur produktiven
Bewaéltigung von Krisen und irritierendenden Momenten in eingreifenden Situationen
vor dem Hintergrund der individuellen Bildungskarriere und alltaglichen Einflusse in
individuellen Orientierungen anzunehmen. Das Vorhandensein und AusmaR dieses
Wissen soll ausgehend von Fallstudienerkundungen erhoben und im Schwerpunkt auf
fallibergreifende heuristische Strategien, Orientierungsschemata und Orientierungs-
rahmen untersucht werden. Der Schwerpunkt verdeutlich, dass zwar die konkreten
Strategien zur Wahrnehmung und produktiven Wendung von Irritationen und Krisen
interessieren, diese aber nicht isoliert ohne den weiteren Zusammenhang von indivi-
duellen Einfllssen, wie z. B. durch familidre habituelle Einflisse oder Hintergrund
und Quialitat des Lehrer-Schiler-Verhéltnisses, stehen kann. Damit wird berticksich-
tigt, wie das Erleben und Verarbeiten von Irritationen durch die tiber Sozialisation ent-
wickelten und damit im sozialen Handlungsrepertoire des individuellen Habitus ver-
ankerten Routinen und Schemata beeinflusst wird. Dieses alltdgliche inkorporierte
Handlungswissen spielt im Hintergrund auch bei der Bearbeitung von themenbezoge-
nen Irritationen in der Behandlung des Unterrichts eine Rolle. Es kommt im Kontakt
mit unterrichtlichen Phdnomenen als Alltagsphantasie zum Tragen, die anhand des in
voranliegenden Erfahrungsprozessen gesammelten Wissens alltagssprachlich wie
auch fachlich artikuliert wird (1.4.4). Im Rahmen der individuellen Kreativitat und in
der Bearbeitung explizit gemachter Gegenstandsbehandlungen des Unterrichts werden
ebenso explizit Problemldsestrategien thematisiert, die den Akteuren als Strategien
und Wissen bewusst sind und zur zielgerichteten Anwendung kommen. Das Gegen-
standsmodell tragt also zwei Wissensformen Rechnung: Dem inkorporierten Wissen
der Irritations- und Krisenroutinen (heuristische Orientierungen) wie auch einem ge-
genstandsbezogenen Wissen, das im Rahmen der individuellen Kreativitat bewusst ge-
nutzt wird.

Der Fallstudienansatz kann in seiner Berticksichtigung (lern-)biographischer Komple-
xitat rekonstruieren, inwiefern die einzelnen Handlungsweisen auf ein alltagliches
Wissen zurlickgreifen, das auch in der sozialen Krisenkonformation auftreten kann.
Die elementare Bedeutung von Irritationen und Krisen bleibt bei der Erérterung di-
daktischer Aspekte erhalten. In diesem methodischen Zuschnitt er6ffnet eine tiber Fall-
studien vorgenommene Rekonstruktion heuristischer Orientierungen einen tibergeord-
neten Bezug zu bildungsbezogenen Habitusstrukturen.

Trotz offenkundiger Verbindung zum Habitus sind die theoretischen Aussagen im Ge-
genstandsbezug unter dem Paradigma der praxeologischen Wissenssoziologie be-
reichsspezifischen Eingrenzungen unterlegt: Die Detaillierung des Gegenstandsmo-
dells in der Einbettung des personlichen Habitus und radikal-konstruktivistische Er-
weiterung der individuellen Kreativitét bleibt zur Exploration dieser Wirkungen noch
sehr viel n&her an den konkreten Ausdriicken der individuellen Symbolisierungen, um
differente Orientierungen zu erhalten und verlegt die Verallgemeinerung darum auf

170



eine noch kleinteiligere Aggregierungsgebene, als sie das Gegenstandsmodell des in-
dividuellen Habitus darstellt. Die Theorieleistungen werden sich darum eher auf das
die Orientierungsrahnmen verbindende Wissen der Akteure beschranken.

Habitus auf Ebene sozialer Klassen
Krisen moderner Kindheit,
Kontingenzerfahrung

Kollektiver Orientierungsrahmen
Typische Krisen sozialer Gruppen

Individueller Orientierungsrahmen
Individuelle Krisenerfahrungen und
strukturelle Individuationskrisen

Schul- und bildungsbezogene Aspekte
des individuellen Orientierungsrahmens.

Heuristische Orientierungsrahmen im
Kontext naturwissenschaftsbezogener
Lernprozesse.

Abbildung 3: Angepasstes Gegenstandsmodell

Diese Einschréankungen erscheinen auf kurze Sicht hemmend flr eine umfangreichere
Theoriebildung. Doch im Ganzen betrachtet leistet die methodologische Diskussion
selbst einen Forschungsbeitrag. Sie fuhrt zu sehr praxisbezogenen empirischen Aus-
sagen wohl in dem Wissen, keine sehr abstrakten Theorieleistungen zu vollbringen.
Und doch wird die praxeologische Methode in ihrem Wirkungsbereich um einen viel-
leicht notwendigen Teil ergénzt, indem sie neben bereits aufgedeckten Befunden zum
Bildungs- und Schiilerhabitus nun auch didaktische Details in den Orientierungen aus-
leuchtet. Daraus folgen zwei Konsequenzen:

Sie fuhrt auf einen Blickwinkel, didaktische Theorie der allgemeinen Strukturaussagen
und zugleich das Konzept eines Bildungshabitus und darin etwa den gesellschaftlichen
Belangen einer Fachkultur und Kompetenzdebatte um wirklichkeitswissenschaftliche
Theorie Uber Aushandlungssituationen und Wissensgenese im Unterricht gleichwertig
zu berucksichtigen. Letztes wurde weiter oben als Desiderat bezeichnet und mit didak-
tischen Rahmungen unter Bezug der phdnomenologischen Erfahrungstheorie bearbei-
tet. Das darin zentrale subjektdidaktische Konzept der Erfahrungen und der eigenen
Phantasiesprache will unter Geltung strukturdidaktischer Kompetenzrichtlinien den
Lernenden einrdumen, dass sie zwar durch konjunktives Wissen, tradierte Unterrichts-
methoden, Erziehungsstrukturen und Schulkulturen beeinflusst sind, aber radikalkon-
struktivistisch argumentiert, originare Kreationen und Einfalle eine strukturale indivi-
duell gebrochene Transformationswirkung auch im psychischen Spielraum mit den
Maoglichkeiten austiben. Sollte die hermeneutische Entschlisselung auch zu differen-
zierbaren falltibergreifenden heuristischen Orientierungen fuhren, wird sie angesichts
der zu erwartenden Vielfalt der individuellen Orientierungen mit der Konsequenz ei-
ner methodisch-didaktischen Hinwendung auf individuelle Lernwege verbunden sein.

171



Auch die didaktischen Erorterungen sollen unter die Konsequenz eines praxeologi-
schen Forschungsgangs fallen: Die Individualisierung des Lernens folgt weder einem
unbestimmten Ideal von Bildung noch allein dem individuellen Lernsinn méglicher-
weise abtraglichen didaktischen Strukturkonzepten. Sie hat eine strukturale Voraus-
setzung in Form der Berlicksichtigung konjunktiver Erfahrungen und wendet sich von
da aus auf den individuellen Fall tiber die praktischen Mdglichkeiten des Unterrichts-
arrangements.

Was eine Irritation begrindet und produktiv wendet, ist darum von habituellen Pra-
gungen abhéngig und hermeneutisch tber Orientierungsrahmen der Lernenden erfass-
bar. Flr ihre Bearbeitung soll aber die individuelle Konstruktion als Mdglichkeit be-
wahrt werden, um die von Marotzki im Verweis auf Schiitze bezeichnete ,,existentielle
Sinnklammer* (Marotzki 1990, 133) hinreichend zu beachten.

Forschungspraktisch und auch methodologisch wird das Vertrauen in der dokumenta-
rischen Methode der Interpretation gelegt. Daraus folgt, dass eine Fallstudie nicht in
einer klassischen Art der qualitativen Methodik geftihrt, sondern als Einzelfalle nur in
einem Kkontrastierenden Referenzsystem mit anderen Fallen behandelt werden. Uber
diesen Schritt flhren Fallstrukturen zu den konjunktiven Wissensbereichen und fall-
ubergreifenden theoretischen Aussagen. Wie die vielseitigen methodischen Entwick-
lungen der urspriinglich auf Gruppendiskussionen angewendeten dokumentarischen
Methode zeigen’®, ist die Fallstudienarbeit im Verbund mit verschiedenen Erhebungs-
methoden mittlerweile auch forschungspraktisch erprobt (vgl. Helsper et al. 2009 &
2013; vgl. Thiersch 2014). Das methodische Instrumentarium fur den hier gewahlten
Themenbereich wird nachfolgend diskutiert.

2.5 Methoden zur empirischen Forschung

2.5.1 Exploration Uber teilnehmende Beobachtung
In der Erklarung des Fallstudienansatzes im Riickbezug auf eine wirklichkeitswissen-
schaftliche Hermeneutik und individuelle Orientierungsranmen wurde eine teilneh-
mende Forschung am Unterricht als methodisches Prinzip bereits angedacht, aber auch
in ihrer ethnomethodologischen Ausrichtung sehr kritisch beurteilt. Hilst bringt die
Bedeutung einer teilnehmenden Forschung aus hermeneutischer Sicht auf den Punkt:
,»Handeln (Verhalten) ist der primére Gegenstand der Sozialwissenschaften, wihrend die Un-
tersuchung von sinnhaften AuBerungen nur der Weg sein kann, um beobachtbares Verhal-
ten/Handeln zu erklaren. Das bedeutet, dass Sinnverstehen nur auf AuRerungen bezogen wer-
den kann, die beobachtbares Tun (Verhalten und Handeln) begleiten.* (Hiilst 2012, 58)
Die teilnehmende Beobachtung ist die durch die Chicagoer Schule begrindete klassi-
sche Methode der ethnologisch orientierten Sozialforschung. Ihr Anliegen ist die Er-
forschung von Subkulturen durch Teilnahme der Forschenden, um den jeweiligen
Ausschnitt der Lebenswelt ,,fremd* zu verstehen (vgl. Lamnek & Krell 2016, 516f.).

76 Eiir einen Uberblick tiber die Entwicklung der dokumentarischen Methode vgl. Nohl, Schaffer, Loos & Przy-
borski (2013). Die dokumentarische Methode erfahrt Anwendung und grundlagentheoretische Weiterentwicklun-
gen im Zusammenhang mit narrativen Interviews, Bild- und Videointerpretation wie auch Evaluations- und Bil-
dungsforschung.
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Auch in diesem Zusammenhang interessiert ein kulturell Fremdes: Die in der Kind-
heitsforschung diskutierten Methoden zum Forschen mit Kindern und tber Kinder be-
ziehen sich immer wieder auf einen ethnografischen Zugang, da die Kindheitsfor-
schung die eigenstéandig zu sehende, fremde kinderkulturelle Praktiken verstehen ler-
nen will (vgl. Lange & Wiesemann 2012, 265).

Sich mit der teilnehmenden Beobachtung zu befassen, heit demnach, sich zundchst
mit Ethnologie und Ethnografie auseinanderzusetzen. Gemal den Kriterien der Nach-
vollziehbarkeit und Relevanz der Theorie soll der Anspruch auf eine nachvollziehbare
theoriekonstruktive Leistung durch umfassend begriindete methodische Entscheidun-
gen und die sukzessive Anpassung der Methode an den Forschungsgegenstand (vgl.
Lamnek & Krell 2016, 151; vgl. Mayring 2016) folgen. Doch in Anbetracht der Trag-
weite des Forschungsfeldes werden ich die Ethnologie und Ethnografie im Ausschnitt
der teilnehmenden Beobachtung als methodische Praxis lediglich kursorisch behan-
deln und mich in der Diskussion auf zentrale Dilemmata des Ansatzes im thematischen
Zusammenhang konzentrieren.

Grundlegender Gedanke ethnografischer Forschungspraxis ist das methodisch kontrol-
lierte Fremdverstehen alltaglicher Praxis. Es kann als ethnomethodologischer Grund-
satz gelten, dass Alltagsinterpretationen und wissenschaftliche Verfahren dieselben
Verstehenstechniken nutzen. Jede Forschungsdarstellung basiert demnach in ihrer In-
terpretationslogik auf dem alltaglichen Verstehen. Darum werden die wissenschaftli-
chen Interpretationen auf das Alltagshandeln zurlickbezogen. Die Teilnahme an der
Alltagspraxis ist folglich die Voraussetzung fur ihr wissenschaftliches Verstehen. Da-
rauf fokussierte Forschungsvorhaben missen darum die Typisierung einer Situation
aus der Alltagswelt der Handelnden aufnehmen und mit dem wissenschaftlichen Aus-
sagensystem verbinden. Wenn diese beiden Ebenen zusammengreifen, kann man vom
methodisch kontrollierten Fremdverstehen sprechen (vgl. Hilst 2012, 63).

Die Methodenliteratur identifiziert in ihrer zentralen Zielbestimmung zugleich ein Di-
lemma. Ziel jeder Sozialforschung ist nach Lamnek das Zeichnen eines Bildes sozialer
Wirklichkeit, das mdglichst wenig von der Subjektivitit des Forschers verzerrt wird
und intersubjektiv nachvollziehbares Fremdverstehen ermdglicht (vgl. Lamnek &
Krell 2016, 173/602). Um die Subjektivitat des Forschers als beeinflussenden Faktor
abzuschwachen, muss eine Distanz zum Forschungsfeld bestehen. Die (teilnehmende)
Beobachtung als VVoraussetzung zum Verstehen kann andererseits keine zuverlassigen
Daten erheben, wenn Beobachter dem Verstehen ihr eigenes Sinnverstandnis unterle-
gen (vgl. ebd., 518). Wird die Distanz zwischen Forscher und Feld durch Trennung
von Beobachter und Forscher sogar total vollzogen, sind Sprache und Methode man-
gels fehlender Kommunikativitat uniberbriickbar unterschiedlich und ein Fremdver-
stehen ausgeschlossen (vgl. ebd., 601).

Das der Distanz gegenléaufige Prinzip der N&he weist ein analoges Spannungsfeld auf:
Da Forscher und Mitglieder des zu erforschenden Feldes ihre soziale Umwelt unter-
schiedlich wahrnehmen, muss der Forscher eine Rolle im sozialen Feld Gbernehmen,
um es ausgehend vom Standpunkt des Teilnehmers sehen und verstehen zu kénnen
(vgl. ebd.). Liders (2010, 151) erklért, dass ,,face-to-face-Interaktionen unmittelbare
Erfahrung von Situationen Aspekte des Handelns und Denkens* ermdglichen, die ohne
(teilweise) Interaktion und Identifikation mit dem Feld nicht maglich wéren. Uber die
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aktive Rollenlibernahme im sozialen Feld kann eine kommunikative Beziehung instal-
liert werden, mit der Forschende sich das jeweiligen Regelsystem der Alltagkommu-
nikation zu eigen machen und in einem offenen Zugang die theoretische Strukturie-
rung des Forschungsgegenstandes entwickeln (vgl. Rosenthal 2015, 40). Die durch die
interaktive Teilnahme des Forschers verursachte Verzerrung kénnte nicht nur als Ver-
falschung des sozialen Feldes bewertet werden, auch ware die intersubjektive Nach-
vollziehbarkeit der Interpretation der Handlungen nicht mehr gewahrleistet. Selbst
eine totale Distanz von Forscher und Feld stellt andererseits keine Objektivitat her, da
,»der subjektive Betrachter selbst das Wahrnehmungsinstrument ist™ (Lamnek & Krell
2016, 602). Die qualitative Sozialforschung definiert die Gultigkeit und Zuverlassig-
keit unter der VVoraussetzung der Subjektivitat der Forscher. Der Beobachter muss trotz
intensiver Teilnahme am Feld durch notwendige Distanz eine methodisch kontrollierte
Perspektiventbernahme leisten (vgl. ebd., 564). Wird dieser Wandlungsprozess v