P F L B Zeitschrift fiir Schul- und
Professionsentwicklung

PraxisForschunglehrer*innenBildung

Forschungsperspektiven
auf Unterricht im Spannungsfeld
von Kontingenz und Kontinuitat

Hrsg. von Saskia Bender,
Oliver Bohm-Kasper, Carolin Dempki,
Bernd Groben, Miriam Luken,
Birgit Lutje-Klose,

Lilian Streblow & Matthias Wilde

Themenheft der Zeitschrift
PraxisForschunglLehrer*innenBildung

Jahrgang 2 | 2020, Heft 3

BieJournals
Open Access an der Universitat Bielefeld



PFLB
PraxisForschungLehrer*innenBildung
Jahrgang 2 | Heft 3 | 2020

Herausgeber*innen
Martin Heinrich, Gabriele Klewin, Lilian Streblow

Geschaftsfiihrerin
Sylvia Schiitze

© Dieses Werk ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung,
@ ® @ Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

Die Online-Version dieser Publikation ist auf der BieJournals-Seite der Universitét Bielefeld dauerhaft
frei verfiigbar (open access).
© 2020. Das Copyright der Texte liegt bei den jeweiligen Verfasser*innen.

ISSN 2629-5628


https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

P F L B Zeitschrift fiir Schul- und
Professionsentwicklung

PraxisForschunglehrer*innenBildung

Inhalt

Saskia Bender, Oliver B6hm-Kasper, Carolin Dempki, Bernd Grében,

Miriam Liiken, Birgit Liitje-Klose, Lilian Streblow & Matthias Wilde
Forschungsperspektiven auf Unterricht im Spannungsfeld von Kontingenz

und Kontinuitét. Einfiihrung in das Themenheft ............cocccoiiiniiiniinieeee, 1

Kerstin Rabenstein
Wiederholung als Verdnderung. Zur Normativitéit paddagogischer Praktiken

zwischen Kontinuitit und Kontingenz im Unterricht ...........cccoeveevverienienienienieneenen. 6
Saskia Bender

Unterrichtliche Teilhabe zwischen Kontingenz und Kontinuitét.

Zusammenarbeit zwischen Peers in inklusiven Lerngruppen .........ccccccoevvevvenieenenne. 20

Nils Ukley & Bernd Grében
Theoretische Implikationen zum Umgang mit Kontingenzphéinomenen
in Studium und Unterricht. Anmerkungen aus sportpadagogischer Sicht ................... 35






P F L B Zeitschrift fiir Schul- und
Professionsentwicklung

PraxisForschunglehrer*innenBildung

Forschungsperspektiven auf Unterricht
im Spannungsfeld von
Kontingenz und Kontinuitit

Einfithrung in das Themenheft

Saskia Bender!, Oliver Bshm-Kasper!, Carolin Dempki?”,
Bernd Groben®, Miriam Liiken?, Birgit Liitje-Klose!,
Lilian Streblow? & Matthias Wilde’

! Universitiit Bielefeld / Fakultiit fiir Erziehungswissenschaft
2 Universitiit Bielefeld / Bielefeld School of Education
3 Universitit Bielefeld / Fakultit fiir Psychologie und Sportwissenschaft,
Abt. Sportwissenschaft, Arbeitsbereich IV — Sport und Erziehung
4 Universitit Bielefeld / Fakultit fiir Mathematik, Didaktik der Mathematik
5 Universitit Bielefeld / Fakultt fiir Biologie, Biologiedidaktik
* Kontakt: Universitdit Bielefeld, Bielefeld School of Education,
Universitdtsstrafle 25, 33615 Bielefeld
carolin.dempki@uni-bielefeld.de

Zusammenfassung: Dieser Beitrag fiihrt in das Themenheft ,,Forschungsper-
spektiven auf Unterricht im Spannungsfeld von Kontingenz und Kontinuitit® ein,
das die Bielefelder Friihjahrstagung 2019 dokumentiert. Neben einer Einfithrung
in die Thematik und der beispielhaften Darstellung von Kontingenzphdnomenen
stellt der Beitrag kurz die Beitrige des Themenheftes entlang ihrer jeweiligen For-
schungsperspektive auf Unterricht vor.
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1 Hintergrund des Themenheftes

Die Bielefeld School of Education (BiSEd) veranstaltet jedes Jahr gemeinsam mit den
lehrerbildenden Fakultiten eine Friihjahrstagung fiir Nachwuchswissenschaftler*innen
aus den Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften.

Die Ausrichtung der Bielefelder Frithjahrstagung iibernahmen 2019 Frau Prof. Dr.
Saskia Bender (Fakultit fiir Erziehungswissenschaft, Beratung im Kontext schulischer
Inklusion), Herr Prof. Dr. Oliver Bohm-Kasper (Fakultét fiir Erziehungswissenschaft,
Forschungsmethoden), Frau Dr. Carolin Dempki (Bielefeld School of Education, Didak-
tik der Sozialwissenschaften), Herr Prof. Dr. Bernd Groben (Fakultét fiir Psychologie
und Sportwissenschaft, Abteilung Sportwissenschaft, Arbeitsbereich IV — Sport und Er-
ziehung), Frau Prof. Dr. Miriam Liiken (Fakultit fiir Mathematik, Mathematikdidaktik),
Frau Prof. Dr. Birgit Liitje-Klose (Fakultét fiir Erziehungswissenschaft, Sonderpddago-
gik), Frau Dr. Lilian Streblow (Bielefeld School of Education, Pddagogische Psycholo-
gie) und Herr Prof. Dr. Matthias Wilde (Fakultit fiir Biologie, Biologiedidaktik).

Neben dem ,,Herzstiick® der Bielefelder Frithjahrstagung, den Forschungswerkstit-
ten, rahmen wechselnde thematische und im Auftaktsymposium und Abschlussvortrag
fokussierte Schwerpunkte die Tagung.

Das Thema der Bielefelder Friihjahrstagung 2019 lautete ,,Forschungsperspektiven
auf Unterricht im Spannungsfeld von Kontingenz und Kontinuitét®.

2 Forschungsperspektiven auf Unterricht im Spannungsfeld
von Kontingenz und Kontinuitét

Unterricht im Kontext Schule wird bekanntermafB3en hdufig auf der Grundlage der An-
nahme paradoxer Grundstrukturen thematisiert. Das Handeln der Lehrkréfte sei dement-
sprechend von Antinomien geprigt (vgl. Helsper, 2014). Aus dieser Perspektive wird
grundsétzlich davon ausgegangen, dass das Lehren und Lernen im Unterricht durch die
Relation von Handeln und Widerfahren (vgl. Kamlah, 1973) sowie von Zukunftsoffen-
heit und Ungewissheit mitbestimmt wird. In diesen Kontingenzphdnomenen ist bereits
eine Differenzierung von Bildung und Erziehung angelegt, die Ansatzpunkte fiir wissen-
schaftliche Fragestellungen bietet. So folgt das Handeln der Lehrenden einem transitiven
Grundmuster (,,jemanden erziehen‘), wihrend dem Handeln der Lernenden ein reflexi-
ves Moment unterliegt (,,sich bilden®). Nicht nur fiir die Erforschung, sondern auch fiir
die Planung und praktische Durchfiihrung stellen sich demnach spezifische Fragen, wie
wir uns dessen vergewissern konnen, was den Unterricht grundlegend und fachspezifisch
begriindet und mithin Planbarkeit und Kontinuitit ermdglicht. Demnach soll die empiri-
sche Forschung ein Gegengewicht zu dem normativ gehaltenen Begriindungsdiskurs
schaffen und sicherstellen, dass die erwiinschten Erziehungs- und Bildungserwartungen
nicht liberzeichnen, sondern, zumindest prinzipiell, auch eingeldst werden kénnen. An-
gesichts dieser Aufgabe zeigt die empirische Forschung, dass sich auch in progressiven
Typen von Unterricht — an gesellschaftlichen Rahmungen orientierte — soziale Ord-
nungen herausbilden, die auf die Kontinuitét institutionalisierter unterrichtlicher Inter-
aktionen verweisen (vgl. Breidenstein & Rademacher, 2017). Doch ist auch die durch
Forschung angestrebte Kontinuitétsperspektive vor allem in empirisch bildungswissen-
schaftlichen Forschungsvorhaben durchaus briichig: Die darin bearbeiteten Fragestellun-
gen verfolgen in der Regel besondere Probleme, die unter lokalen Bedingungen auftreten
und damit Verallgemeinerungen und Theorienentwicklungen limitieren (vgl. Berliner,
2002). Berliner (2002) macht darauf aufmerksam, dass der Regelfall bildungswissen-
schaftlicher Forschung durch drei Aspekte bestimmt wird, die eine fiir Fragen allgemei-
ner erzieherischer und unterrichtlicher Praxis anwendbare Interpretation von For-
schungsbefunden deutlich erschweren: die Macht des Kontextes (power of context), die
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Omniprasenz von Interaktionen (ubiquity of interactions) und die Abhéngigkeit der For-
schungsbefunde von Prozessen sozialen und gesellschaftlichen Wandels (decade by
findings interactions). Jegliches unterrichtliche Handeln findet in einem spezifischen
Kontext statt. Jeder dieser Kontexte weist bestimmte Aspekte auf, wie z.B. das Erzie-
hungsverhalten der Eltern, die kommunale Budgetierung padagogischer Programme, das
Fiihrungsverhalten von Schulleitungen oder das Unterrichtsverhalten von Lehrkriften
u.v.m. Aufgrund des Kontexteinflusses von unterschiedlichen lokalen Gegebenheiten
sind empirische Studienergebnisse schwer vergleichbar und zeigen selbst bei gleichem
Studiendesign voneinander abweichende Befunde. Kontext meint in diesem Zusammen-
hang vor allem die Eingebundenheit des Menschen in ein komplexes und verdnderbares
Netzwerk sozialer Interaktionen. Dies wird am Beispiel des Unterrichts in einer Schul-
klasse besonders deutlich: Hier trifft das Lehrer*innenhandeln auf 20 bis 30 einzigartige
Kombinationen von Schiiler*innenmerkmalen, wie Intelligenz, Geschlecht, Lernfreude
und -motivation, soziodkonomischer Hintergrund oder Unterstiitzungsverhalten der El-
tern. Gleichzeitig wird das Verhalten der Schiiler*innen durch Lehrer*innenmerkma-
le, wie didaktische und padagogische Kompetenz, Leistungsiiberzeugungen oder das
aktuelle Wohlbefinden der Lehrkraft, beeinflusst. Vor diesem Hintergrund komplexer
Interaktionen und deren Wirkung auf pddagogisch relevante Merkmale scheint das
Forschungsfeld der Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken deutlich kontingenter
strukturiert als die artifiziellen und hochkontrollierten Settings naturwissenschaftlicher
oder psychologischer Experimente. SchlieBlich finden die vielfdltigen Interaktionen un-
ter jeweils spezifischen gesellschaftlichen, kulturellen und intellektuellen Rahmenbedin-
gungen statt. Sozialer und kultureller Wandel sowie der Fortschritt in pddagogisch rele-
vanten Wissensdoménen (z.B. Neurowissenschaften) fiihren dazu, dass die wéhrend
einer Dekade erzeugten Befunde empirisch-bildungswissenschaftlicher Forschung in ei-
ner nichsten Dekade bereits als {iberholt oder irrelevant gelten (vgl. Berliner, 2002).

Die Kontingenzperspektive auf den Forschungsgegenstand erdffnet nach Schiffter
(2011) ,,wissenstheoretische Freiheiten, um tiberhaupt die Perspektivenabhidngigkeit ei-
ner Gegenstandsbestimmung in den Blick nehmen zu kénnen* (S. 234). Dazu sei wiede-
rum ein ,erfolgreiches Scheitern™ der bisherigen Sicht Voraussetzung. Hieraus ergebe
sich die Chance, einen vertrauten Gegenstand anders zu betrachten (vgl. Schiffter, 2011,
S. 236). Andererseits gilt es auch — um nicht in Theorievergessenheit umzuschlagen —,
die bereits umfassend vorliegenden Ergebnisse aus der Unterrichts- und Schulforschung
sowie aus der Lehrerbildungsforschung nicht aus dem Blick zu verlieren. Methodisch
und methodologisch wird in diesem Zusammenhang die Frage aufgeworfen, wie sowohl
Phidnomene der Kontingenz als auch der Kontinuitdt im Kontext empirischer Zugriffe
eingeholt und reflektiert werden konnen: ,,Reflexiv ist Forschung dann, wenn sie die
Voraussetzungen und Folgen des von ihr erzeugten Wissens selbst zum Gegenstand der
Betrachtung macht“ (Frei & Koérner, 2010, S. 9). Empirische Forschung bewegt sich
demnach in dem Spannungsverhiltnis von ,,Setzen und Finden* (Hummrich & Kramer,
2011), denn auch die jenseits von Idealkonstruktionen einer paddagogischen Praxis ange-
legte erfahrungswissenschaftliche Forschung ist ,,auf sozialtheoretische, gegenstandsbe-
zogene und methodologische Voreinstellungen angewiesen* (Hummrich & Kramer,
2011). Diese doppelte Perspektivierung verweist auf Fragen der Gegenstandsbestim-
mung im Horizont eines diszipliniibergreifenden wissenschaftstheoretischen und me-
thodologischen Meta-Diskurses (vgl. Schéffter, 2011, S. 236). Dazu gehoren die Offen-
legung und die Reflexion wissenschaftstheoretischer Konstitutionsbedingungen des For-
schungsprozesses wie auch die Operationalisierung von Arbeitsschritten (vgl. Schaffter,
2011, S. 237).
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3 Drei exemplarische Forschungsperspektiven auf Unterricht:
praxistheoretisch, strukturtheoretisch und fachdidaktisch

Die Bielefelder Friihjahrstag 2019 zielte auf eine ,,reflexive Beschiftigung mit Unge-
wissheit™ (Frei & Korner, 2010, S. 9) ab. Kontingenz und Kontinuitidt wurden auf der
methodischen und methodologischen Ebene sowie auch theoretisch systematisch in den
Blick genommen und sowohl in dem Format der Forschungswerkstitten als auch im
Auftaktsymposium am 27.03.2019 und in der Abschlussprisentation am 28.03.2019
aufgegriffen und reflektiert. Das vorliegende Themenheft dokumentiert den Diskurs.
Es umfasst Beitrdge von Bielefelder Wissenschaftler*innen sowie von geladenen Ex-
pert*innen, welche die Tagung in Form von Vortrdgen und Forschungswerkstitten un-
terstiitzt haben. Der Fokus der einzelnen Beitrdge liegt auf der jeweiligen Forschungs-
perspektive auf Unterricht im Spannungsfeld von Kontingenz und Kontinuitét.

Kerstin Rabenstein (S. 6—19 in diesem Heft) nimmt sich in ihrem Beitrag unter einer
ethnographischen, praxeologischen Forschungsperspektive auf Unterricht der Begriffe
Kontingenz und Kontinuitét an, indem sie sich theoretisch und empirisch auf das Mo-
ment der Wiederholung konzentriert und dariiber die Normativitit padagogischer Prak-
tiken konturiert.

An die praxistheoretische Perspektive schlieft sich eine strukturtheoretische For-
schungsperspektive auf Unterricht an. Saskia Bender (S. 20—34 in diesem Heft) verdeut-
licht diese in ihrem Beitrag zur unterrichtlichen Teilhabe zwischen Kontingenz und Kon-
tinuitdt am empirischen Beispiel der Zusammenarbeit zwischen Peers in inklusiven
Lerngruppen.

Das Themenheft schlieit mit einer fachdidaktischen Forschungsperspektive auf Unter-
richt. Nils Ukley und Bernd Grében (S. 35—44 in diesem Heft) erdrtern aus sportpadago-
gischer Sicht theoretische Implikationen zum Umgang mit Kontingenzphdnomenen in
Studium und Unterricht.
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Zusammenfassung: In der sinnverstehenden Unterrichtsforschung wird die
Frage nach Kontinuitit und Kontingenz im Unterricht mit unterschiedlichen sozi-
altheoretischen Begriffen schon lange diskutiert. Die Frage praxistheoretisch zu
wenden, heifit, das fiir Praktiken zentrale Moment der Wiederholung theoretisch
und empirisch in den Blick zu nehmen. In dem Beitrag wird hierfiir das noch wenig
beachtete Moment der Normativitit von Praktiken theoretisch und an empirischen
Beispielen ausbuchstabiert. In den Blick kommen so die teleo-affektiven Struktu-
ren von Praktiken (Schatzki) und die Frage nach der Rekonstruktion von An-
schlusshandlungen in der normativ-affektiven Dimension von Praktiken.

Schlagwoérter: Praxistheorie, Kontingenz, Normativitét
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Die Frage nach Kontinuitit und Kontingenz im Unterricht wird in den unterschiedlichen
sozialtheoretischen Fundierungen der sinnverstehenden Unterrichtsforschung in Nuan-
cen unterschiedlich gewendet (Proske, 2018; Rabenstein & Steinwand, 2020). Im Sinne
einer Fokussierung auf die Ungewissheit pddagogischen Handelns wird der Begriff der
Kontingenz in strukturtheoretischen bzw. professionstheoretischen Ansitzen schon lén-
ger in den Vordergrund geriickt (Paseka, Keller-Schneider & Combe, 2018; Combe &
Helsper, 1994). Kontingenz wird hier als ,,Handlungsproblem von Unterricht™ gefasst
(vgl. Combe, 2015, S. 117), insofern padagogisches Handeln im Unterricht auf die Er-
moglichung von Bildungsprozessen des Einzelnen zielt. In den Blick geriickt werden vor
allem krisenhafte Momente des Unterrichtsgeschehens, in denen u.a. durch Routinen
Bildungsanlédsse von Schiiler*innen tendenziell ,,verpasst” werden. Wie sich die Konti-
nuitdt von Unterricht herstellt, d.h., wie sich Unterricht auch dann fortsetzt, wenn er —
gemessen am Ziel, Bildungsprozesse Einzelner zu ermoglichen — scheitert (Twardella
2010), ist nur am Rande von Interesse. Die Gleichzeitigkeit von Krisen und Routinen zu
beachten, ist ein jiingst mit der Rezeption der kommunikationstheoretischen Unterrichts-
forschung aufgenommener Vorschlag (Combe, 2015). Herausgestellt werden dabei Po-
tenziale von verfehlten Kommunikationsanschliissen fiir kreative Anschliisse bzw., wie
Combe (2018, S. 98) jiingst formuliert, der ,,Produktivkraft der Unverstandlichkeit*.

In kommunikationstheoretischen Arbeiten wird Kontingenz im Unterricht als Zu-
sammenspiel von Erwartungsunsicherheit und Schaffung von Erwartungssicherheit
diskutiert, welches sich in den drei Dimensionen von Unterricht (Sach-, Sozial- und Zeit-
dimension) je anders zeigt. Hinsichtlich der Sachdimension von Unterricht wird Kontin-
genz beispielsweise in Prozessen der Sinnemergenz in ein Verhdltnis gesetzt zu be-
obachtbaren Arten und Weisen der Kontingenzeinschriankung, durch die im Unterricht
je spezifische Erwartungszusammenhénge in Bezug auf Themenkonstituierung bzw. Be-
arbeitung des Unterrichtsgegenstandes geschaffen werden (Meseth, Proske & Radtke,
2011). In der Zeitdimension betrachtet, haben sich Vorgehensweisen im Unterricht ent-
wickelt, die als ,,[d]as soziale Geddchtnis von Unterricht (Proske, 2009, S. 796) ver-
standen werden konnen und die fiir eine Kontinuierung von Unterricht sorgen (Proske,
2018). Auch in der praxistheoretischen Unterrichtsforschung wird Kontingenz jiingst
vermehrte Aufmerksamkeit entgegengebracht (Rosenberger, 2018).

Rosenberger (2018) arbeitet ein grofes Spektrum von philosophischen und sozialthe-
oretischen Beziigen auf und kommt dann zu einem breit angelegten Verstindnis der
Kontingenz von Unterricht als einer sich nicht in Routinen erschopfenden, von vielen
»~Mitspieler*innen* getragenen dynamischen Situation. Erziehungswissenschaftliche
Auseinandersetzungen mit Kontingenz und in der praxistheoretisch fundierten Unter-
richtsforschung vorgenommene Modellierungen spielen in diesen Auseinandersetzun-
gen eine eher nebensichliche Rolle. Dabei konnen hier unterschiedliche Zugénge zu Fra-
gen von Kontinuitdt und Kontingenz beobachtet werden. Fiir die Forschung zu
Transformationen padagogischer Ordnungen wird etwa der in Sozialtheorien zugrunde
gelegte Regelbegriff diskutiert (Reh, Rabenstein & Idel, 2011; vgl. auch Rosenberger,
2018, S. 98ft.); fiir Fragen nach Anerkennungsverhiltnissen im Unterricht wird die Un-
verfiigbarkeit von Subjekten konstitutiv eingearbeitet (Ricken, Rose, Kuhlmann & Ot-
zen, 2017; Ricken, 1999), und angesichts der ,,Instabilitdt der Praxis* (Schéfer, 2013)
wird den Materialisierungen der sozialen Ordnungsbildung von Unterricht verstirkt Auf-
merksamkeit geschenkt (Ro6hl, 2013; Wolft, 2017).

Im Folgenden mache ich einen Vorschlag fiir die Ubersetzung des Spannungsfeldes
von Kontinuitdt und Kontingenz in eine praxistheoretisch fundierte Theoriefigur. Die
Auseinandersetzung zielt darauf, die praxistheoretische Grundlegung der Unterrichtsfor-
schung in einem Punkt zu differenzieren, ndmlich der Frage, wie die Normativitdt von
Praktiken zu denken ist. Die Ausfiihrung theoretischer Grundgedanken wird in einem
zweiten Schritt jeweils mit empirischen Beispielen hinterlegt. Der Gedankengang glie-
dert sich folgendermaf3en:
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Zunichst werde ich eine erste grundbegriffliche bzw. sozialtheoretische Anndherung an
die Begriffe Kontinuitit und Kontingenz als Frage nach der In-/Stabilitét einer unter-
richtlichen Ordnung aus praxistheoretischer Perspektive vornehmen; in den Fokus
kommt hier das fiir Praxistheorien zentrale Moment der Wiederholung (1). AnschlieSend
werde ich die Theoriefigur der Re-/Stabilisierung der sozialen Ordnung von Unterricht
an Beispielstudien veranschaulichen (2). Das Moment der Wiederholung greife ich in
einem zweiten grundbegrifflichen bzw. sozialtheoretischen Gedanken mit dem Fokus
auf die Instabilitit sozialer Ordnung vertiefend auf. Fiir die Frage nach dem Spannungs-
feld von Kontinuitdt und Kontingenz von Unterricht riicke ich hier im Anschluss an
Norbert Ricken (2015) den Fokus auf Unterricht als generationale Ordnung und damit
auf seine Diskontinuitit. Die Frage nach der also im Unterricht permanent erforderlichen
Kontinuierungsarbeit fithrt zu der Frage nach der Normativitét padagogischer Praktiken,
die ich an dieser Stelle mit der Theoriefigur der teleo-affektiven Strukturen von Prakti-
ken beantworte (Schatzki) (3). Diesen Gedanken werde ich dann ebenfalls an einem
empirischen Beispiel konkretisieren (4). AbschlieBend resiimiere ich den Ertrag der ver-
suchten Annihrung an das Spannungsfeld von Kontinuitdt und Kontingenz in praxisthe-
oretischer Perspektive, insbesondere mit Blick auf die Herausforderungen praxistheore-
tischer Unterrichtsforschung, auf Forschungsperspektiven und -desiderate (5).

1 Zur Wiederholung von Praktiken: Zwischen Gleichformigkeit
und Verdnderung

Eine praxistheoretisch fundierte Forschung mit dem Fokus auf Unterricht als Vermitt-
lungs- und Aneignungsgeschehen im engeren Sinne hat sich vor dem Hintergrund einer
sich fiir Peerbeziehungen, Sozialisationsprozesse und Leistungskonstruktionen interes-
sierenden ethnographischen Unterrichtsforschung in den letzten zehn Jahren verstarkt
entwickelt (Breidenstein, 2010; Kalthoff, 2014). In praxistheoretischer Perspektive wird
Unterricht als performative piddagogische Ordnung untersucht. Dafiir wurde im An-
schluss an kulturwissenschaftliche Perspektiven ein nicht normativ-priskriptiver Begriff
von Unterricht als Lernkultur entwickelt (Kolbe, Reh, Fritzsche, Idel & Rabenstein,
2008; Reh, Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2015). In den an die praxistheoretischen Uber-
legungen von Schatzki (2002) anschlieBenden Studien wird Unterricht als eine in Prak-
tiken emergierende Ordnung bestimmt (Reh et al., 2011). Praktiken werden als raum-
zeitlich verankertes, korperliches, sich im Sinne einer Kénnerschaft der Teilnehmer*in-
nen des Feldes vollziehendes Tun der Beteiligten miteinander und/oder mit und an Ar-
tefakten verstanden. Umschrieben wird das praktische Wissen, auf dem Praktiken basie-
ren und das Praktiken am Laufen hélt, als eine Art prozedurales Wissen — Schatzki (2012,
S. 14) spricht von ,,practical rules, understandings, teleoaffective structures, and general
understandings®. Unterricht ist seitdem in der deutschsprachigen Unterrichtsforschung
mehr und mehr in seinen multimodalen Dimensionen beobachtet worden. Die Kdrper-
lichkeit und Rédumlichkeit sowie die Materialitit von unterrichtlichen Praktiken werden
in der Unterrichtsforschung vielfach beachtet (Kalthoff, 2014; Budde, Bittner, Bossen &
RiBler, 2017; Proske & Rabenstein, 2018; Rosenberger, 2018).

In Bezug auf Varianten praxistheoretischen Denkens in der Soziologie machen Alke-
meyer, Buschmann und Michaeler (2015, S. 27) solche mit dem Fokus auf ,,Gleichfor-
migkeit und Strukturiertheit sozialer Ordnungsbildung* und solche mit dem Fokus auf
,unregelmiBigkeiten und Offenheit” (Alkemeyer, Buschmann & Michaeler, 2015,
S. 27-28) aus. Die im Folgenden hier fokussierte Variante praxistheoretischer Unter-
richtsforschung interessiert sich nicht (nur) fiir den Gleichfluss von Unterricht (Proske,
2006), sondern gerade auch fiir seine Transformationen (Reh et al., 2015). Hinsichtlich
der Frage nach dem Spannungsfeld von Kontinuitit und Kontingenz in Prozessen sozia-
ler Ordnungsbildung von Unterricht riicken damit zunichst vier Dimensionen von Prak-
tiken in den Fokus der Aufmerksamkeit. Diese fiithre ich im Folgenden aus.
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Um zu verstehen, wie Praxis sich als eine bestimmte Praxis mit einer gewissen Kontinu-
itdt ihrer Elemente entwickelt, ist zunédchst danach zu fragen, wie die soziale Ordnungs-
bildung von Unterricht praxistheoretisch gedacht wird. Dazu fallt auf, dass Wiederhol-
barkeit als konstitutiv fiir Praktiken angenommen werden muss. Praktiken sind, erstens,
in ihrer Wiederholung als bestimmte erkennbar; sie werden von allen Beteiligten als Ein-
heiten erkannt und verstanden. Erst mit der Wiederholung einer Praktik ist es moglich,
eine Praktik als eine bestimmte Praktik zu erkennen. Mit dem Fokus auf das Wiederer-
kennbare von Praktiken in ihrer Wiederholung kann herausgehoben werden, dass Prak-
tiken als ,,kulturell geformte, von wiederkehrenden Mustern geprégte und damit identi-
fizierbare Einheiten beobachtet werden konnen (Alkemeyer et al., 2015, S. 27). Die
soziale Ordnung von Unterricht ist so auch dadurch konstituiert, dass wiederkehrende,
sich wiederholende Praktiken zu beobachten sind, etwa Praktiken des Anfangens von
Unterricht, des Veroffentlichens und Festhaltens von schulisch relevantem Wissen an
der Tafel, des Schreibens einer Leistungsiiberpriifung etc.

Zweitens lasst sich die soziale Ordnungsbildung von Unterricht in einer Verkettung
von Praktiken beobachten. Dabei lésst sich annehmen, dass sich eine soziale Ordnung —
so auch die soziale Ordnung von Unterricht — in Praktiken dadurch machtvoll entfaltet,
dass die Verkettung von Praktiken nicht zufillig ist, da sich bestimmte Vollziige wech-
selseitig stiitzen (vgl. Alkemeyer et al., 2015, S. 29ff.). Das heif3t, bestimmte Vollziige
legen im Zuge ihres Vollzugs bestimmte Vollziige als Anschlussvollziige nahe. Mit je-
dem Vollzug geht eine jeweilige Anordnung und Verkniipfung von Elementen einher,
sodass in einer bestimmten Vorgehensweise, in bestimmten Verfahren, Ablaufen, Hand-
habungen immer auch bestimmte Arten und Weisen des Mitvollzugs in Praktiken ent-
stehen, die die soziale Ordnungsbildung wechselseitig stiitzen und stabilisieren. Ich
komme im dritten Kapitel im Zusammenhang mit der Frage nach der Beobachtbarkeit
der Normativitit von Praktiken hierauf zuriick. Mit dem Interesse an solchen wiederkeh-
renden Verkettungen von Praktiken stehen tendenziell Routinen im Fokus von Praxis-
theorien, was zugleich den Anschein vermittelt, Praxistheorien betonten die Stabilitit
des Sozialen (Schéfer, 2013).

Mit diesen zwei Dimensionen von Praktiken — ihrer Wiederholung und ihrer nicht
zufdlligen Verkettung — ist also die Seite der ,,Gleichférmigkeit und Strukturiertheit*
(Alkemeyer et al., 2015, S. 27) betont. Alkemeyer et al. (2015, S. 30) merken an, dass
die Gleichformigkeit vor allem aus einer Beobachterperspektive in den Blick gelangt,
die einen Uberblick zu gewinnen versucht — wie die der ,,Totalen* bei der Kameraein-
stellung. So stellt sich die Frage danach, wie ,,UnregelméBigkeiten und Offenheit* sozi-
aler Ordnungen zu denken sind (Alkemeyer et al., 2015, S. 30).

Insofern zudem angenommen wird, dass sich auch Subjektivitdt in Praktiken bildet
(Reh & Ricken, 2012), wird eine Perspektive wichtig, die die ,,Totale* verldsst und
die unterschiedlichen Teilnehmerperspektiven einnimmt (vgl. Alkemeyer et al., 2015,
S. 30). Mit einem Verstindnis von Unterricht als eines ,,sinnhaft-sequentiell strukturier-
ten, mehrdimensional kontextuierten sozialen Geschehens wird von Emergenzprozes-
sen in wechselseitigen Re-Aktionen der Beteiligten aufeinander ausgegangen (vgl. Reh
& Rabenstein, 2013, S.297; Reh & Ricken, 2012). Kontingentes im Vollzug von
wechselseitigen Bezugnahmen von Subjekten in Praktiken aufeinander, von Re-Adres-
sierungen, wird hier im Zusammenhang mit der Entstehung von ,,Mehrdeutigkeit und
Ambivalenz eines je einzelnen Aktes* und den Re-Aktionen beriicksichtigt (Reh & Ra-
benstein, 2013, S. 297). Kontingenz als Element einer sozialen Ordnung kommt also
dann in den Blick, wenn eine sich in Praktiken vollziechende Reaktion auf eine Aktion
als zwar naheliegend, aber nicht festgelegt, damit auch immer anders moglich bzw. er-
folgen kénnend, beobachtbar wird.

Drittens lasst sich im Anschluss hieran konstatieren, dass in Ansétzen praxistheoreti-
scher Unterrichtsforschung, die sich fiir diese Re-Aktionen interessieren (Reh & Raben-
stein, 2013; Reh & Ricken, 2012; Ricken et al., 2017), angenommen wird, dass sich
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Praktiken — im Sinne von Butlers ,,Theorie der gesellschaftlichen Iterabilitét des Sprech-
aktes* (Butler, 1998, S. 215) —nie identisch wiederholen; sie wiederholen sich zwar wie-
dererkennbar — als eben eine bestimmte Praktik —, aber im Detail immer etwas anders
(Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2011). In dem ,,zitierenden Anschlieen [an Vorangegan-
genes ist] zugleich ein potenzieller Bruch mit dem Feld der vorangegangenen Auferun-
gen verbunden® (Wrana, 2012, S. 198). Bedeutungsverschiebungen von dem, wie sich
etwas vollzieht bzw. vollzogen wird, ereignen sich also in dem Raum zwischen den auf-
einander bezogenen Re-Aktionen. Hier erdffnen sich Moglichkeiten fiir Reaktionen als
beispielsweise Anpassungsleistungen, kreative Umdeutungen und/oder subversive Wi-
derstindigkeiten.

Bezieht man die beiden Perspektiven aufeinander — die Beobachtung der Gleichfor-
migkeit einer sozialen Ordnung aus einer Draufsicht und ihrer Unbesténdigkeit aus einer
Teilnehmer*innenperspektive — und zielt somit darauf; sie ,,nicht gegeneinander auszu-
spielen* (Alkemeyer et al., 2015, S. 28) — ist viertens also zu betonen, dass in der Ver-
kettung von Praktiken immer zugleich Momente von Routiniertheit und Stabilitdt sowie
Momente von Kontingenz und Instabilitdt anzunehmen sind (vgl. Schéfer, 2013). Um
diese Gleichzeitigkeit theoretisch angemessen zu erfassen, wird aus praxistheoretischer
Perspektive im Anschluss an poststrukturalistische Theorien vorgeschlagen, ,,Wieder-
kehr und Verdnderung [als] miteinander paradox verschrinkt™ und damit ,,Wiederholung
als eine Form von Verinderung® zu denken (Schifer, 2013, S. 12). Das Spannungsver-
hiltnis von Kontinuitdt und Kontingenz wird in dieser Betrachtung sozialer Ordnungs-
bildung von Unterricht zu der Frage nach dem Zusammenspiel von Instabilisierungen
und Re-Stabilisierungen der sozialen Ordnung von Unterricht sowie potenziellen Ver-
schiebungen von Bedeutungen.

Im folgenden Kapitel steht zunéchst die Beobachtung der Re-Stabilisierungen sozialer
Ordnung im Vordergrund. Denkt man Wiederholungen als eine Form der Verédnderung,
ist Stabilitdt nicht einfach gegeben, sondern nur als in Re-Stabilisierungen hergestellt zu
verstehen. Auf den Emergenzcharakter von Praktiken komme ich im dritten und vierten
Kapitel im Kontext der Frage nach dem Péddagogischen der Ordnung von Unterricht
nochmals vertiefend zuriick. Dabei fokussiere ich die noch wenig beachtete Frage der
Beobachtbarkeit der Normativitét von Praktiken.

2 Unterricht als in-/stabile padagogische Ordnung: Bearbeitung
von Kontingenz in Praktiken ithrer Re-Stabilisierung

In praxistheoretisch fundierten Studien zu Unterricht kommt die Routiniertheit und Sta-
bilitdt der sozialen Ordnung nun nicht als gegeben, sondern als permanente Arbeit an der
Stabilisierung der Ordnung von Unterricht in den Blick. Didaktisches Handeln von Lehr-
kréften im Zusammenhang mit dem Einsatz didaktischer Dinge im Unterricht wird hier
beobachtet als immer wieder erforderliche Arbeit an der Stabilisierung der Unterrichts-
ordnung. Am Beispiel von zwei Studien (R6hl, 2013; Wolff, 2017) will ich das im Fol-
genden veranschaulichen. Beide Studien nehmen tendenziell die Perspektive eines den
Uberblick bzw. eine Draufsicht suchenden Beobachters ein und sind an der sozialen Ord-
nungsbildung von Unterricht — einmal im Sportunterricht, das andere Mal im naturwis-
senschaftlichen Unterricht — interessiert. Mit den beiden folgenden Skizzen sollen das
Erkenntnisinteresse und die Beobachterperspektive, die im Forschungsprozess mit der
Entscheidung fiir eine Datensorte und ein Sampling konstituiert werden, sowie die Er-
gebnisse beider Studien verdeutlicht werden.

Wolff (2017) untersucht die Prozesse sozialer Ordnungsbildung im Sportunterricht in
der Halle. Sportunterricht in der Halle ist u.a. deswegen ein interessanter Forschungsge-
genstand fiir die praxistheoretische Unterrichtsforschung, weil die Halle im Unterschied
zum Klassenzimmer als ein kaum durch Mobiliar vorstrukturierter Raum gelten kann. In
ihr sind dauerhaft oft nur die Langbdnke an den Winden zu sehen, dariiber hinaus eine

PFLB (2019), 2 (3), 6-19 https://doi.org/10.4119/pflb-3314


https://doi.org/10.4119/pflb-3314

Rabenstein 11

Vielzahl von Strichen und Kreisen auf dem Hallenboden, ansonsten ein groBer offener,
von Winden begrenzter hoher Raum. Wolff (2017) beobachtet anhand von mehr oder
weniger aus der Vogelperspektive auf das gesamte Geschehen in der Halle gerichteten
Videographien und deren sequenzieller Auswertung vor allem die Koordinationsprakti-
ken von Lehrkraften und Schiiler*innen. An einer Vielzahl von beschriebenen Praktiken,
die entlang einer zeitlichen Sequenzierung einer Sportstunde angeordnet werden, wird
deutlich, wie beispielsweise im Gebrauch von (verschobenen) Langbdnken als Begren-
zungen von Rdumen, der Striche auf dem Hallenboden als Orientierungen im Raum so-
wie in vielen kleinen Gesten und mit akustischen Zeichen in der Halle immer wieder
bestimmte Raume fiir bestimmte Aktivitidten geschaffen und ineinander iiberfiihrt wer-
den, etwa fiir das Aufwiérmen, fiir Gespriche, Spiele und Ubungen. Fiir den von Fragili-
tit gepragten Raum der Halle, in der viele Moglichkeiten entstehen konnen, wer hier was
wie wo tun konnte, wird in der Studie auf einer mikrologischen Ebene gezeigt, wie fort-
laufend in vielen kleinen Zeichen und Taktiken von Lehrkraften und Schiiler*innen die
soziale Ordnung des Sportunterrichts durch eine Fiihrung der Kérper hergestellt und sta-
bilisiert wird. In den Blick kommen die Mikrotechniken der sozialen Ordnungsbildung
von Sportunterricht, die damit als eine stabile bzw. immer wieder mithilfe von Mikro-
techniken zu re-stabilisierende Ordnung beschrieben wird.

Auch in der ethnographischen Studie von Rohl (2013) zu den ,,Dingen des Wissens*
wird die Wissensordnung des naturwissenschaftlichen Unterrichts als eine in Praktiken
stetig zu re-stabilisierende Ordnung rekonstruiert. Beobachtet werden beispielsweise die
Vorbereitung, Durchfiihrung und Besprechung von Demonstrationsexperimenten im
Physikunterricht, der im Physikhorsaal stattfindet. Die permanente Arbeit an der Re-
Stabilisierung der Wissensordnung des naturwissenschaftlichen Unterrichts ldsst sich in
der Verkettung von mindestens diesen drei Praktiken zeigen:

Rohl (2013, S. 65ff.) beobachtet erstens das Experiment und die Vorbereitung seiner
Vorflihrung. Hierzu beschreibt er vielfaltige Praktiken von Lehrkréiften im Vorberei-
tungsraum der naturwissenschaftlichen Fachrdume, die der Pflege und Sorge der Expe-
rimentaufbauten und der Absicherung der gelingenden Vorfiilhrung der Experimente
dienen. Es wird mdglichst nicht riskiert, dass ein Demonstrationsexperiment im Physik-
unterricht anders als gewiinscht verlaufen kdnnte. Zweitens beobachtet er das Sprechen
iber die beobachteten Phinomene als Arbeit an der Wahrnehmung des Experiments
(Rohl, 2013). Im Unterrichtsgesprich, in dem geldufigen Spiel von Fragen, Antworten
und Selektionen (richtiger) Schiilerantworten, die durch bewertende Reaktionen meist
lehrerseits auf diese zustande kommen, werden die miindlich im Unterrichtsgespriach
aufgerufenen Beobachtungen der Schiiler*innen in Bezug auf das Experiment in eine
bestimmte Richtung, eine erwiinschte Wahrnehmung und Beschreibung der physikali-
schen Vorginge, die das Experiment zeigen soll, geformt. Drittens beobachtet Réhl
(2013, S. 93ff.) den Gebrauch der Tafel im Sinne eines Mediums zur Veroffentlichung
schulisch relevanten Wissens. Die Tafel dient als Mittlerin in der Transformation bzw.
Ubersetzung von der zunichst im Unterrichtsgesprich erfolgten miindlichen Beschrei-
bung der Beobachtungen physikalischer Phinomene in physikalisches Wissen, das in der
Gestalt von Formeln an die Tafel geschrieben werden kann. Die Tafel erlaubt es, dass
ausgehend von den miindlich vorgebrachten Beobachtungen physikalischer Vorgénge
nun diese in eine symbolische Darstellung physikalischen Wissens gebracht werden kon-
nen. Mit der Transformation der Beobachtungen in eine Formel wird das Beobachtungs-
wissen zu physikalischen Vorgédngen zudem objektiviert. Mit dem Erscheinen einer For-
mel an der Tafel einher geht das Offentlichmachen von Wissen als schulisch relevantem
und richtigem Wissen, also die Stabilisierung der unterrichtlichen Wissensordnung, d.h.
dessen, ,,was gelernt werden soll*.

In der Verkettung dieser Praktiken erfolgt die Arbeit an der Stabilisierung der im na-
turwissenschaftlichen Unterricht aufgefiihrten Wissensordnung, in der naturwissen-
schaftliches Wissen als ein jenseits der Subjektivitdt von Deutungen hervorgebrachtes,
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dabei auch stets berechenbares und objektivierbares Wissen hervorgebracht wird. Damit
einher geht die Subjektivierung von Schiiler*innen zu distanzierten Beobachter*innen
von natiirlichen Phianomenen, die sich nicht zuletzt auch in der riumlichen Anordnung
eines Physikraumes als Horsaal widerspiegelt. Unschirfen, Ungenauigkeiten und Unbe-
rechenbarkeiten in Bezug auf die Beobachtungen sogenannter natiirlicher Phinomene
sind in dieser schulischen Wissensordnung fehl am Platz. Die im Unterricht entstehen-
den, moglicherweise variierenden Subjektpositionierungen interessieren in dieser Studie
jedoch nicht. Das Interesse gilt mehr der Stabilisierung der beschriebenen Wissensord-
nung.

Die Studien von Rohl (2013) und Wolff (2017) sind insofern kontingenzgewartig an-
gelegt, als dass sie anhand der vielen kleinen padagogischen Zeichen und Hinweise die
Stabilisierungen, die angesichts der gegebenen Instabilitdt unterrichtlicher Ordnung zu
Tage treten, beschreiben. Im Vordergrund stehen also die Re-Stabilisierungsbemiihun-
gen in ihren ordnungsbildenden Effekten. Insofern konnte man annehmen, dass die Stu-
dien von R6hl (2013) und Wolff (2017) auf der Basis einer das Statische von Lehrerar-
beit bzw. Unterricht betonenden Perspektive angelegt sind und vor allem die Riskanz der
potenziellen Instabilitdt der unterrichtlichen Ordnung betonen. Man kdnnte ihnen entge-
genhalten, dass die potenzielle Instabilitét unterrichtlicher Ordnung aber nicht nur als
Riskanz fiir das Unterrichten zu verstehen ist, sondern auch als Potenzial fiir Verdnde-
rungen, insofern in den Wiederholungen von Praktiken durch ihre nie identische Wie-
derholbarkeit kreative Anpassungsleistungen und somit Verschiebungen von Bedeutun-
gen zustande kommen konnen.

Ethnographische Studien, die beobachten, wie padagogisch-didaktische Neuerungen
im Unterricht eingefiihrt werden, fragen beispielsweise nach solchen Verschiebungen
von Bedeutungen. Dies tun sie in der Regel in Differenz zu den jeweiligen program-
matisch formulierten Vorstellungen von Unterricht bzw. seiner reformorientierten
Verinderung. Beispielsweise ist die Entwicklung von Ganztagsschulen als Transforma-
tionsprozess padagogischer Ordnungen untersucht worden (Reh et al., 2015). Die Be-
obachtung der Informalisierung der Sozialbeziehungen in individualisierten Lernumge-
bungen ist ein solches Ergebnis einer Bedeutungsverschiebung (Reh et al., 2015). Auch
die dem Forschungsprojekt zu Gemeinschaft und Heterogenitit an neuen Sekundarschu-
len entwickelte These der Verschiebung von Leistung im individualisierten Unterricht
ist ein solcher Befund (Rabenstein, Idel & Ricken, 2015). Praktiken der Leistungsbe-
wertung werden als solche zwar in ihrem wiederholten Vorkommen im Unterricht als
Praktiken der Leistungsbewertung wiedererkennbar. Zugleich werden Verschiebungen
einzelner ihrer Momente ausgemacht; so verschieben sich etwa graduell die Zustindig-
keiten und Verantwortlichkeiten zwischen Lehrkrdften und Schiiler*innen, wenn nicht
mehr nur Lehrkrédfte Bewertungen formulieren, sondern Schiiler*innen zu Selbstbewer-
tungen aufgefordert sind. Mit dem Einsatz von Kompetenzrastern verschiebt sich etwa
auch der Grad der Ausdifferenzierung von etwas als Leistung.

Die Gleichzeitigkeit von Stabilitidt und Verdnderung einer sozialen Ordnung kann nun
gerade fiir Unterricht angenommen werden. An den modernen Schulunterricht werden
fortlaufend bildungspolitisch und piddagogisch diskutierte Verédnderungserwartungen ge-
richtet. Auch in Prozessen seiner Reformierung bleiben einzelne Elemente der sozialen
Ordnungsbildung von Unterricht und Schule erhalten, wie Proske (2015) fiir die Ganz-
tagsschulentwicklung gezeigt hat. Im Folgenden soll deswegen das Problem der Gene-
rationalitdt als eine unhintergehbare Aufgabe von zugleich Verdnderung und Re-Stabi-
lisierung von Unterricht in den Fokus geriickt werden.
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3 Diskontinuitdt und Kontinuierungsarbeit im Unterricht.
Zum Zeigecharakter von Praktiken

In einer die Stabilitidt der Ordnung von Unterricht hervorhebenden Untersuchungsper-
spektive kommt ein zentrales Problem von Unterricht nicht angemessen, weil nur ein-
seitig in den Blick, ndmlich das Problem der Generationalitét (Ricken, 2015). Generati-
onalitdt kann als eine zentrale gesellschaftliche Strukturkrise verstanden werden, die
darin besteht, dass die Gesellschaft durch den Generationenbruch stets selbst zur Dispo-
sition steht. Die durch den Wechsel der Generationen, ,,durch Geburt und Tod erzeugte
gesellschaftliche Diskontinuitét* verlangt nach einer ,,permanenten sozialen Kontinuie-
rungsarbeit, damit die Gesellschaft selbst nicht mit dem Verschwinden der Alteren auch
verschwindet™ (Ricken, 2015, S. 147). Diese Kontinuitit kann nicht einfach hergestellt
werden, sondern muss ,,den Umweg iiber die Erziehung der Jiingeren nehmen und ,,in-
sofern auf Diskontinuitét setzen bzw. mit dieser rechnen und strategisch kalkulieren‘
(Ricken, 2015, S. 147, mit Bezug auf Maschelein, 2000). Hier ist also das entscheidende
Problem zu erkennen: Denn auf bloBe Fortsetzung und Ubernahme des Alten durch die
jiingere Generation und damit die bloBe Reproduktion kann hier nicht gesetzt werden,
da zum Weitermachen auch auf die Selbsttitigkeit der jiingeren Generation gesetzt wer-
den muss. In erziehungswissenschaftlicher Perspektive ist deswegen die Pddagogizitét
von Praktiken von Interesse, d.h. die Frage, wie Erziechung bzw. Vermittlung und An-
eignung als sich in Praktiken vollziehend zu denken ist, ohne dabei einfache Wirkungs-
annahmen zu unterstellen.

Die Vorstellung linearer Kausalitéit pddagogischen Handelns wird in einer praxisthe-
oretisch fundierten Forschung mit dem Hinweis zuriickgewiesen, dass pddagogisches
Handeln nicht einfach nur als Vermittlungs- und Aneignungsgeschehen angemessen zu
verstehen ist, sondern als ein Vermittlungs- und Aneignungsgeschehen, das sich im Me-
dium der Anerkennung vollzieht (Ricken, 2009, 2015). Fiir die praxistheoretisch fun-
dierte Unterrichtsforschung ist dieses als ein wechselseitiges Adressierungsgeschehen
operationalisiert worden (Reh & Ricken, 2012; Ricken et al., 2017). Das Verstindnis
von Vermittlung und Aneignung, wie es auch in Pranges Begriff des auf Lernen bezo-
genen Zeigens gefasst werden kann (Prange, 2005), wurde dafiir von Ricken (2009) an-
erkennungstheoretisch erweitert. Fiir auf Lernen bezogene (padagogische) Praktiken des
Zeigens ldsst sich also nicht nur annehmen, dass jemand einem/einer anderen etwas zeigt
und der/die Angesprochene sich dadurch in ein Verhiltnis zu dem setzt, was gelernt wer-
den soll, sondern dass dariiber hinaus — indem jemand jemandem etwas zeigt — der/die
Angesprochene auch als jemand angesprochen wird und der/die Zeigende sich als je-
mand zeigt, so dass der/die Angesprochene sich auch zu dem/der Zeigenden als jemand
und zu dem/der, als der er/sie angesprochen wird, in den Reaktionen auf das Angespro-
chenwerden ins Verhéltnis setzt (Ricken et al., 2017). In pddagogischen Praktiken voll-
ziehen sich, so gesehen, sequenziell und relational in wechselseitigen Re-Adressierun-
gen Subjektivierungsprozesse (Reh & Ricken, 2012). Dies geschieht im Zusammenhang
mit dem Aufrufen, Inkraftsetzen, Bestdtigen und/oder Verschieben von Normen. Dabei
sind Normen sowohl in Bezug auf die zu lernende Sache und die Art und Weise ihrer
Vermittlung und Aneignung als auch als Normen der Anerkennung im Sinne subjekti-
vierender Effekte von Praktiken im Spiel.

Um plausibel zu machen, dass in Praktiken ein Anerkennungsgeschehen als ein ,,Er-
lernen von sich als jemand* beobachtbar ist, will ich im Folgenden vor allem weitere
vier konstitutive Elemente von Praktiken ausfiihren. Dafiir kniipfe ich an die im ersten
Kapitel vorgenommene Bestimmung von Praktiken an und vertiefe im Zusammenhang
mit der Verkettung von Praktiken die noch wenig beachtete Frage der Normativitdt von
Praktiken.

Zunichst ist dafiir erstens der Gedanke des ,,sich von anderen her in Praktiken Erler-
nens“ im Zusammenhang mit dem, was Ricken (2019, vgl. FN 6 auf S. 38) mit Bezug
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auf Hirschauer (2016, S. 57) das ,,,Zeigemoment*“ von Praktiken nennt, zu plausibilisie-
ren: Wichtig ist hier, dass Praktiken als ein performatives Geschehen zu verstehen sind,
also ein sichtbares und offentlich aufgefiihrtes, beobachtbares Geschehen. Dabei ist
zudem auf ihre ,,rekursiven Momente™ (Ricken, 2019, S. 38) zu verweisen, das heif3t
darauf, dass im Vollzug von Praktiken diese ,,,als‘ spezifische Praktik ausweisende[n]
Momente[n]*“ (Ricken, 2019, S. 38) enthalten sind. Es ist so also anzunehmen, dass in
Praktiken im Vollzug verstehbar werden muss und kann, was eine Praktik ausmacht (Ri-
cken, 2019, S. 36). ,,Praktiken konnen durch und im Vollzug derselben gelernt werden,
weil und indem sie ,anzeigen‘, was fiir ein ,Tun‘ sie sind“ (Ricken, 2019, S. 38). Mit der
Performativitit von Praktiken einher geht also auch ein Offentlichmachen und Zeigen,
um was fiir eine Praktik es sich handelt.

Ganz wichtig fiir die Frage der Kontingenz — und insgesamt noch wenig beachtet — ist
sodann zweitens, dass Praktiken ein teleo-affektives Moment enthalten, wie Schatzki es
formuliert, also ,,Zwecke, Ziele und Emotionen* (Schatzki, 2016, S. 33). Praktiken ha-
ben damit eine Richtung; in ihnen kommen Vorhaben zum Tragen, die affektiv besetzt
sind. Mit einer affektiven Zielorientierung gehen Préiferenzen einher, die in Praktiken
wirksam werden und fiir die Selektion der Anschliisse wichtig sind, und somit sind fiir
Praktiken drittens prozessierte Wertungen eines Tuns und seiner moglichen Anschliisse
konstitutiv. Und im Zusammenhang mit diesen Wertungen sind wiederum viertens die
subjektivierenden Effekte von Praktiken zu verstehen. Diese drei Momente von Prakti-
ken — teleo-affektive Momente, das Prozessieren von Wertungen und die subjektivieren-
den Effekte von Praktiken im Vollzug — sollen im Folgenden im Zusammenhang erléu-
tert werden.

Es finden sich in Auseinandersetzungen um praxistheoretische Fundierungen der So-
zial- bzw. Erziehungswissenschaft verschiedentlich Beziige auf die teleo-affektiven
Strukturen von Praktiken und die im Zusammenhang mit ihnen in Praktiken entstehen-
den und wirksam werdenden ,,Wertungen®. Alkemeyer, Buschmann und Michaeler
(2015) formulieren im Hinblick auf dieses normative Moment von Praktiken, zunichst
allgemein, dass Praktiken eine reflexive Dimension hétten und im Zusammenhang mit
ihr eine Richtung aufwiesen: Es werde mitkommuniziert, ,,welche Anschlusshandlungen
voneinander erwartet werden und welche nicht; so ,,entfalten die aneinander ausgerich-
teten Spielziige eine normative Dimension, die der Praxis zwar nicht ihre Kontingenz
nimmt, aber doch eine erkennbare Richtung gibt“ (Alkemeyer et al., 2015, S. 32). In
dhnlicher Weise ldsst sich Rosenberger (2018, S. 64) verstehen, die herausstellt, dass
Handeln immer auch in einem ,,praktischen Bezug* zum Geschehen stehe. Eine Unter-
richtssituation sei nicht ,,vollstindig durch einen Vorgriff bestimmbar. Sie ist also unter-
bestimmt und deswegen auch zu einem bestimmten Grad offen” (Rosenberger, 2018,
S. 64), eben gerade auch deswegen, weil sich im Geschehen manches plotzlich anders
darstelle und weil sich ein Tun immer auch daran orientiere, was situativ Sinn mache zu
tun. Auch damit wird darauf hingewiesen, dass jenseits moglicherweise vorausgehender
Plane und vorab festgelegter Absichten im Vollzug von Praktiken eine Normativitét und
damit eine Priaferenzbildung, eine Selektivitit in Bezug auf Anschlusshandlungen ent-
steht. Spezifischer auf die affektive Dimension von Praktiken fokussierend hebt Ricken
(2019) hervor, dass die Entstehung von Absichten im Zusammenhang mit affektiven La-
gen als im Vollzug von Praktiken zu denken sei, und formuliert es so:

Es ,,werden in diesen Positionierungsprozessen auch Selbstverhdltnisse und -verstdndnisse
formiert, insofern Praktiken — zum Beispiel aufgrund ihrer ,Teleo-Affektivitdt® (Schatzki) —
Zwecke, Zielorientierung und entsprechende affektive Lagen implizieren, die Akteure ge-
rade nicht — wie in Handlungstheorien unterstellt — vorher haben (miissen), um dann die
Handlung ,intentional® vollziehen zu konnen, sondern die sich in, durch und aus dem Voll-
zug eben dieser Praktiken herausbilden” (Ricken, 2019, S. 37).

Im Hinblick auf die Normativitdt von Praktiken heiBt das also, dass eine gewisse affektiv
besetzte Zielorientierung mitzudenken ist, allerdings eine, die im Vollzug von Praktiken
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entsteht und die sich auf potenzielle Anschlusshandlungen selektierend im Sinne von
Priferenzen bildend auswirken kann. Das heifit nun aber nicht — und das ist entschei-
dend —, dass Intentionen als vorab immer schon dem Subjekt bekannt und als in seiner
géinzlichen Verfiigung stehend zu denken sind, sondern eher als ,,end-project-activity
combinations“— wie Schatzki (2012, S. 16) es formuliert —, die man als Vorhaben ver-
stehen kann und die dem Tun eine bestimmte Richtung geben, es aber nicht génzlich
festlegen.

Diese normative Dimension von Praktiken ist fiir die Frage von Kontinuitdt und Kon-
tingenz insofern also wichtig, als dass in den jeweiligen Wertungen einerseits Praferen-
zen fiir Anschlusshandlungen — wenn man so will: fiir das sozial Erwiinschte — entstehen,
andererseits aber auch angenommen werden muss, dass Wertungen immer auch anders
ausfallen kénnen. Sie kdnnen auch zurlickgewiesen, anders als erwartet beantwortet und
somit ihre Giiltigkeit infrage gestellt werden. Auf diesen Gedanken bzw. seine empiri-
sche Wendung will ich im nichsten Kapitel eingehen.

4 Kontingenz als Spielrdume fiir Wertungen. Zu Anschliissen
in der teleo-affektiven Dimension von Praktiken

Skizzenhaft soll an einem Beispiel aus einer Rekonstruktion von Rose und Ricken (2018)
das Potenzial der Beobachtung der in wechselseitigen Adressierungen vollzogenen
»Wertungen® in Praktiken aufgerufen werden. Ins Spiel kommen damit auch die teleo-
affektiven Strukturen von Praktiken und die mit Wertungen zusammenhéngenden sub-
jektivierenden Effekte. Zunéchst will ich dafiir kurz die Szene aufrufen, die ausfiihrlich
als Transkript bei Rose und Ricken (2018) zu finden ist, um sodann die fiir den hier
diskutierten Zusammenhang wesentlichen Elemente der Rekonstruktion herauszustellen
und als Veranschaulichung zu nutzen.

Ein Lehrer begriifit die Klasse, kurz nachdem er ins Klassenzimmer gekommen ist,
mit ,, schon guten morgen “ (Rose & Ricken, 2018, S. 80). Nachdem im Chor auf ihn mit
einem ,,gu:ten: MOR:gen: herr: ul:rich: * geantwortet wurde, setzt er abermals an mit
einem laut auffordernden: ,,/SCHON! GUTN !MOR! :GEN:“, auf das hin die Schii-
ler*innen — dieses Mal lachend — mit einem weiteren ,, GU:-ten mor:- gen [...] herr: ul:
(rich) “ reagieren (Rose & Ricken, 2018, S. 80). Im Weiteren kommentiert der Lehrer
die BegriiBung durch die Schiiler*innen als Singsang und damit als korrekturbediirftig,
verschiebt ein Uben aber auf die Zukunft (Rose & Ricken, 2018, S. 80 und S. 85).

Prinzipiell eréffnet jede Adressierung eine Vielzahl von Anschlussmoglichkeiten und
ist damit durch doppelte Kontingenz in Bezug auf die nicht festgelegten wechselseitigen
Anschliisse gepréigt. Dass die Schiiler*innen in der geschilderten Situation auf die Be-
griiBung durch die Lehrkraft ebenfalls mit einem ,,Guten Morgen* reagieren, ist als An-
schlusshandlung auf die BegriiBung des Lehrers hin naheliegend. In Bezug darauf, wie
sie es genau tun, insbesondere in welcher teleo-affektiven Struktur, eréffnet sich hier
allerdings ein Spielraum; auch ohne Gefahr zu laufen, die normativen Erwartungen einer
BegriiBung ginzlich zu unterlaufen, gibt es also in der teleo-affektiven Dimension von
Praktiken mehrere potenzielle Anschlussmoglichkeiten. Die affektive Konnotation, in
der die BegriiBung — ob euphorisch oder lamentierend — vollzogen wird, und in der damit
verbundenen Wertung der Situation des Gegeniibers bzw. des Kommenden — ob als
wichtig und bedeutsam oder als langweilig und léstig —, préfiguriert also in hohem Mal3
wiederum die Anschlusshandlung mit. Rose und Ricken (2018, S. 82) verstehen so auch
das, was in den Begriiungspraktiken passiert, als ein ,,,social tuning‘““. Mit ,,social tu-
ning™ ist einerseits ein Prozess der ,,Validierung der Sichten, Gestimmtheiten und Akti-
vititsgrade der Beteiligten* bezeichnet und andererseits, dass eine ,,,gemeinsame Fre-
quenz‘ eben erst gemeinsam hergestellt werden muss* (Rose & Ricken, 2018, S. 82).
Dass es in der hier betrachteten Sequenz zu einer doppelten BegriiBungsschleife kommt,
verweist somit auf die Prozesshaftigkeit der gemeinsamen Ein- und Abstimmung auf das
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Kommende (Rose & Ricken, 2018) und damit auch, wie ich hinzufiigen mochte, auf die
fiir Praktiken konstitutive normative Dimension, die Wertungen, die, wie theoretisch ge-
zeigt wurde, bestimmte Anschlusshandlungen in einer bestimmten teleo-affektiven To-
nung — hier eine (nochmalige) wachere, enthusiastischere BegriiBung — als sozial er-
wiinscht nahelegen.

Rose und Ricken (2018, S. 85) kommen so auch zu dem Schluss, dass die Aufforde-
rung zur wiederholten BegriiBung als Reaktion der Lehrkraft auf die erste BegriiBung
nicht vorrangig im Sinne einer Korrektur des BegriiBungsrituals zu verstehen ist, sondern
vor allem der Gestimmtheit, in der es vollzogen wird, hier mit der Erwartung an die
Schiiler*innen verbunden, eine ,,enthusiastischere Haltung [...] gegeniiber dem Unter-
richt und/oder der Lehrperson® (Rose & Ricken, 2018, S. 85) zu zeigen. Das dann beim
zweiten Mal die BegriiBung begleitende Lachen der Schiiler*innen konnte wiederum zu
einem Mitlachen des Lehrers iiber die soziale Erwartung an nahezu erwachsene Men-
schen, im Chor zu antworten, oder zu einer Gereiztheit infolge der immer aufmiipfigen
pubertierenden Schiiler*innen fiihren. Eine solche Anschlusshandlung ist im Protokoll
allerdings nicht vermerkt.

5 Ausblick

Die Frage nach dem Spannungsfeld von Kontinuitdt und Kontingenz praxistheoretisch
zu wenden, hat hier zunéchst geheilen, das Zusammenspiel von In- und Re-/Stabilisie-
rungen sozialer Ordnung zu diskutieren. In den Fokus geriickt wurde so die Wiederho-
lung von Praktiken, die im Anschluss an poststrukturalistische Ansétze als paradoxe
Gleichzeitigkeit von Gleichformigkeit und Verdnderung gedacht werden kann. In einem
weiteren Gedankengang wurden dann fiir das Verstehen der Verkettung von Praktiken
in einer nie identischen Wiederholbarkeit ihre teleo-affektive Struktur und damit zusam-
menhingende Wertungen eines Tuns in den Blick genommen. Im Zusammenhang mit
mit teleo-affektiven Strukturen von Praktiken sich bildenden Préferenzen ist also u.a.
auch zu erkldren, dass im Vollzug von Praktiken einerseits bestimmte Anschlusshand-
lungen als naheliegend préfiguriert werden, andererseits aber nie festgelegt ist, wie tat-
sdchlich angeschlossen wird. Das heif3t, dass sich auch im Zusammenhang mit den teleo-
affektiven Strukturen Spielrdume fiir Reaktionen in normativer Hinsicht und somit auf
in Re-Adressierungen prozessierte Wertungen und damit einhergehende Priferenzen er-
offnen. Wie diese (nicht) genutzt werden (kdnnen), 14dsst wiederum Schliisse auf die Be-
schaffenheit einer sozialen Ordnung zu.

Im vorliegenden Beitrag wurde die fiir die Frage der Spielrdume und ihrer Nutzung
wichtige Frage der Machtverhiltnisse nicht beriicksichtigt. Das Einbeziehen von Stim-
mungslagen und affektiven Tonungen in die Rekonstruktion von Re-Adressierungen
konnte gerade fiir die Untersuchung von Machtverhéltnissen in pddagogischen Praktiken
zentral sein. Der Zusammenhang von Macht und teleo-affektiven Dimensionen von
Praktiken stellt in der praxistheoretischen Unterrichtsforschung ein Desiderat da, so wie
insgesamt die Normativitdt von Praktiken und ihre Beobachtbarkeit wenig diskutiert
werden.

Im Ubrigen muss und kann die Beobachtung eines sich in pidagogischen Praktiken
vollziehenden Anerkennungsgeschehens nicht nur die Seite der Schiiler*innen, sondern
auch die der Lehrkréfte fokussieren, die selbst bzw. deren Handeln ja auch nur als ebenso
anerkennungsbediirftig zu verstehen ist (Ricken, 2015). So wird in dem eben geschilder-
ten BegriiBungsritual nicht nur einfach ein Unterrichtsanfang markiert, sondern in der
Gestimmtheit, in der es vollzogen wird, wird auch der Lehrer zu einem gemacht, von
dem Unterricht als Pflichtausiibung erwartet werden kann, dem die Langeweile ange-
sichts dieser Aussicht zugemutet werden kann etc. In dem Anzeigen der Korrekturbe-
diirftigkeit der BegriiBung bearbeitet der Lehrer, so gesehen, eben auch die Frage, zu
wem er in der lamentierend vollzogenen Begriifung durch die Schiiler*innen gemacht
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wird, bzw. setzt sich in der partiellen Zuriickweisung der BegriiBung durch die Auffor-
derung zur Wiederholung auch zu dieser Adressierung in ein Verhiltnis. Die Frage der
Anerkennungsbediirftigkeit von Lehrkréiften stellt, worauf Ricken (2015) generell hin-
weist, fiir die qualitative und sinnverstehende Unterrichtsforschung ein Desiderat dar.
Wie Lehrkréfte in Praktiken subjektiviert werden und welche Selbstverhiltnisse hier ent-
stehen, ist eine von der In-situ-Forschung zu Unterricht noch kaum beachtete Fragestel-
lung. Die Beobachtung der Gestimmtheiten in Klassen und der Bedeutung, die dieser fiir
padagogisches Handeln derzeit zugewiesen wird, kdnnte eine erste Spur fiir die Bearbei-
tung dieser Fragestellung sein.
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1 Einfilhrung

Es mag iiberraschen, dass es auf die Frage ,,Was ist Unterricht?* aus schul- und unter-
richtstheoretischer Perspektive bislang keine einheitliche Antwort gibt. Dies hingt sehr
wahrscheinlich damit zusammen, dass zum einen die empirischen Zugriffe auf das Phi-
nomen oder das Praxisfeld Unterricht jeweils iiber ihre methodologischen Pramissen un-
terschiedliche Perspektivierungen ,,setzen“ und infolgedessen natiirlich auch etwas Spe-
zifisches zu ,,finden“ scheinen (Hummrich & Kramer, 2011, S. 218). Zum anderen liegt
es aber auch daran, dass in der theoretischen Systematisierung methodentibergreifend
durchaus dhnlicher empirischer Befunde je nachdem, im Horizont welcher wissenschaft-
lichen Bezugstheorien sich die jeweiligen Forschungsarbeiten bewegen, deutliche Dif-
ferenzen entstehen (vgl. Bender & Dietrich, 2019). Als Teil der Sozialwissenschaften
enthalten diese methodologischen Primissen und theoretischen Bezugspunkte sehr spe-
zifische und unterschiedliche Annahmen tiber das Entstehen und den Sinn sozialer Hand-
lungen, denen damit differente ,,Menschenbilder” eingeschrieben sind. Diese bleiben —
und das ist die groBBere Herausforderung — héufig implizit, wodurch eine (ideologie-)kri-
tische Auseinandersetzung (vgl. Griese, 2016, S. 56) erschwert wird. Jene Perspektivie-
rungen beeinflussen nichtsdestotrotz die Zuordnung der Befunde. Jedem methodolo-
gisch begriindeten methodischen Zugriff auf ein empirisches Datum ist insofern eine
spezifische Norm inhérent. Selbst wenn handlungs- und praxistheoretische Ansétze (vgl.
Budde, 2011; Reckwitz, 2003) davon ausgehen, dass sich die zu analysierenden Phino-
mene in ihren Ausdrucksgestalten erst in der konkreten Situation herausbilden, kann dies
als erkenntnisleitende Annahme der Genese von Handlungen und sozialer Zusammen-
hiange angesehen werden. So ist ,,jede Empirie auf sozialtheoretische, gegenstandsbezo-
gene und methodologische Voreinstellungen angewiesen* (Hummrich & Kramer, 2011,
S. 218). Die Methode und die ihr zugrunde liegende Methodologie beeinflussen von da-
her immer die Perspektivierung und die Theoretisierung der in den Blick genommenen
Gegenstinde (vgl. Griese, 2016, S. 56). Insbesondere entlang der Bestimmung des Ver-
hiltnisses von Kontingenz und Kontinuitit entscheidet sich, ob das Verhéltnis zwischen
Handlung und sozialer Struktur als eng aufeinander verwiesenes oder als ein nicht-de-
terminiertes erscheint.

Insofern sei vorangestellt, dass diesem Beitrag eine strukturtheoretische Forschungs-
perspektive auf Unterricht zugrunde liegt. Diese wird im Folgenden zunichst metho-
disch und methodologisch hinsichtlich ihres Zugriffs auf die Bestimmung des Verhélt-
nisses von Kontingenz und Kontinuitit erdrtert und anschlieBend iiber die Darstellung
empirischer Analysen zum Gegenstand bzw. zum Phanomen Unterricht material entfal-
tet. Inhaltlich ist der Beitrag innerhalb der aktuellen gerechtigkeitsorientierten Transfor-
mationsforderungen im Kontext der Einfithrung der inklusiven Schule angesiedelt. Da
Schule und Unterricht auf die programmatischen Erwartungen hinsichtlich ihrer Orga-
nisation und Gestaltung reagieren miissen, bietet es sich an, den spezifisch struktur-
rekonstruktiven Forschungszugang und damit dessen Beitrag zu der Frage ,,Was ist
Unterricht?* in der Spannung zwischen Kontingenz und Kontinuitdt an diesem Gegen-
standsfeld zu explizieren.
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2 Kontingenz und Kontinuitét in der Methodenlehre der
Objektiven Hermeneutik

Zur Objektiven Hermeneutik liegen inzwischen ausfiihrliche Einfiihrungs- und Uber-
blicksbiande vor (Becker-Lenz, Franzmann, Jansen & Jung, 2016; Garz & Raven, 2015;
Wernet, 2009), und sie hat ihren festen Platz in den einschldgigen Methodenhandbiichern
(z.B. Friebertshduser & Prengel, 2013; Wernet, 2014).

Die von Ulrich Oevermann entwickelte Methodenschule und die diese rahmende The-
orie der Lebenspraxis beruhen u.a. auf linguistischen (Chomsky, 1965), entwicklungs-
psychologischen (Piaget) und soziologischen (Habermas, 1981) Bezugstheorien (vgl.
Franzmann, 2016, S. 17ff.), aus denen Oevermann zuvorderst eine sozialwissenschaftli-
che Konzeption regelgeleiteten Handelns ableitet, die er scharf von einem naturwissen-
schaftlichen Regelbegriff unterscheidet: ,,Darunter wird nicht blo eine vom wissen-
schaftlichen Beobachter vorgenommene gesetzméBige Abstraktion empirischer Regel-
maBigkeiten verstanden, sondern eine Maxime, der das Handlungssubjekt praktisch
folgt* (Oevermann, 1973, S. 6). Diese Regeln gelten unabhingig vom einzelnen Subjekt
als gleich bleibende Orientierungen. Im Rekurs auf Mead geht Oevermann davon aus,
dass diese Regeln der Sozialitéit an sich zugrunde liegen, denn sie entstehen im Moment
der Interaktion mit anderen, die einen Bruch mit der ,,reinen Subjektivitat® (Pilz, 2007,
S. 88) hervorruft. Soziales Handeln sei ohne diese intersubjektiven und steuernden Re-
geln nicht denkbar. Diese Grundannahme weiterfilhrend arbeitet Oevermann heraus,
dass die von ihm in den Blick genommenen RegelméaBigkeiten der Sozialitdt aus eben
jenen durch Erfahrungen des Anderen ausgeldsten Briichen hervorgehen. In den spéteren
Arbeiten spricht Oevermann schlielich durchgéngig von Krisen, die handelnd bearbei-
tet werden miissen (Oevermann, 2001, S. 55). Wenn sich diese Krisenlosungen bewéh-
ren, verfestigen sie sich als generative Regeln. Mit jeder Krise, fiir die noch keine routi-
nisierten Losungen zur Verfligung stehen, konnen demnach neue Losungen erzeugt und
als Regelstrukturen etabliert werden. Dabei sind diese Regeln potenziell intersubjektiv
kommunizierbar. Sie miissen aber auch nicht zwingend von einzelnen explizierbar sein,
denn sie gehen auch ,,unbewuft operierend in die Praxis strukturierend* ein (ebd., S. 56):

,,Dieser Status der Unbewusstheit kann reichen vom dynamisch bedingten Unbewufiten auf-
grund eines Verdrangungsprozesses iiber die habituelle Absedimentierung ins Routinehafte
bis hin zum ,tacit knowledge‘ universaler, material nicht kritisierbarer epistemischer Aus-
stattungen in Gestalt eines Regelbewusstseins, wie es etwa der Universalgrammatik, den
kognitiven Strukturen des logischen Schlieens oder der Sittlichkeit als universalen konsti-
tutiven Prinzipien der Moral als Methoden der Kooperation zugrunde liegt* (ebd.).

Dabei unterscheidet Oevermann zwischen universellen und historisch wandelbaren
Strukturen. Zu den universellen Strukturen gehdren Uberlegungen zu unhintergehbaren
Grundregeln, z.B. zur Reziprozititsnorm; zu den prinzipiell entwicklungsoffenen geho-
ren z.B. soziale Deutungsmuster, analog zum Verstindnis der Habitusstrukturen sozialer
Milieus (vgl. Vester, von Oertzen, Geiling, Hermann & Miiller, 2001). Jenseits der das
Soziale konstituierenden Grundnormen handelt sich es auch bei Oevermann analog zu
Max Weber (1988/1904) um einen Ansatz, der das ,,so und nicht anders Gewordensein‘
(ebd., S. 171) der spezifischen regelgeleiteten Zusammenhénge betrachtet. Diese iiber-
geordnete historische Kontingenz beeintrichtigt jedoch das analytische Verstehen der
sozialen Regelstrukturen der vorliegenden empirischen Wirklichkeit nicht, sodass in Be-
zug auf die alltdgliche Lebenspraxis eher von einer bedeutsamen und auch sinnlogischen
Kontinuitdt etablierter Krisenlosungen ausgegangen werden kann. Dies gilt so lange, bis
sich ,,Inkompatibilitdten im Hinblick auf neue Herausforderungen und unerwartete
Handlungsprobleme einstellen (Oevermann, 1973, S. 14).

Mit der Objektiven Hermeneutik liegt nun eine erfahrungswissenschaftliche Methode
vor, die darauf zielt, jene in das Soziale eingegangenen Regelstrukturen der Praxen her-
auszuarbeiten — d.h., sie zu re-konstruieren. Die zugrundeliegenden Strukturen sind im
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Rahmen des vorliegenden Erkenntnisinteresses allerdings nicht einfach bei den Subjek-
ten als Auskunft Gebende zu erfragen, weil davon auszugehen ist, dass sie diesen nicht
umfassend bewusst sind: Sie beruhen, wie gesagt, auf historisch vorgéngigen Krisenlo-
sungen, die lediglich habitualisiert operieren, bzw. kénnen auch als Losungen verdring-
ter Konfliktkonstellationen in ihren eigentlichen Sinnstrukturen nicht zugénglich sein.

Im Rahmen der Arbeit mit der Methode der Objektiven Hermeneutik werden daher
In-situ-Materialien — unmittelbare Aufzeichnungen der Handlungspraxen — bevorzugt,
und auch in Gespréchsprotokollen gilt das Interesse nicht dem subjektiv-intentionalen
Sinn des Ausgesagten — also dem, was der oder die Autor*in eines empirischen Datums
damit sagen wollte —, sondern den verallgemeinerbaren Handlungsproblemen und typi-
sierbaren Krisenlosungen, die in diesen Dokumenten zum Ausdruck kommen. Dement-
sprechend kann auch Unterricht als ein Handlungszusammenhang bestimmt werden, so-
dass es gilt, diesen in Bezug auf grundsétzliche Handlungsprobleme und Krisenldsungen
als Regelstrukturen sinnlogisch zu verstehen.

Umfassende Darstellungen des methodischen Vorgehens finden sich an anderer Stelle
(vgl. Wernet, 2009). Grundsétzlich wird davon ausgegangen, dass diese Regeln, die eine
Handlungspraxis leiten, in der Forschergruppe herausgearbeitet werden konnen. Jene
Arbeit erfolgt entlang der Explikation sogenannter Angemessenheitsurteile. Diese be-
zeichnen ein Regelwissen, das jedem in spezifischen historischen Zusammenhéngen so-
zialisierten Individuum zur Verfiigung steht. Die Forschergruppe verfolgt also dariiber,
dass sie ihr implizites Regelwissen offenlegt, das Ziel, jene das Protokoll bzw. das em-
pirische Datum bestimmenden Regelhaftigkeiten der Handlungspraxis herauszuarbeiten.
Diese Interpretation erfolgt kontextentlastet, sequenziert und wortlich. Dadurch werden
nur die Lesarten der impliziten Regelhaftigkeit zugelassen, die auch wirklich am Text
iiberpriifbar sind. Das Neue wird dann sichtbar, wenn sich Fall- und Regelhaftigkeiten
transformieren. An dieser Stelle setzt allerdings auch eine zentrale Kritik an der Metho-
denlehre der Objektiven Hermeneutik ein. Ginge diese ndmlich von zwar wenigen, aber
dennoch unhintergehbaren Grundstrukturen aus, dann verbliebe die Entdeckung des
Neuen — als epistemische Moglichkeit von Kontingenz — innerhalb dieser grundlegenden
Kontinuitdt (Reichertz, 1995, S. 413). Jedoch stehen andererseits auch diese Grundre-
geln in der materialen Analyse immer wieder auf dem Priifstand. Dariiber hinaus nimmt
die Methode die Kritik an einer gewissen historischen Standortgebundenheit der Expli-
kation mdglicher Angemessenheitsurteile in Kauf, da davon ausgegangen wird, dass
diese das Verstehen der aktualen generativen Regeln nicht grundsitzlich beeintréichtigt.
Kulturelle Standortgebundenheiten konnen mittels der Zusammensetzung der Forscher-
gruppe bearbeitet werden.

Mit diesem hier nur sehr kurz darstellbaren Vorgehen ist die objektive Hermeneutik
nicht mehr oder weniger von einer Kritik betroffen, die sich auf die methodische und
methodologische Konstitution des Gegenstands richtet. Das Ziel besteht darin, die Me-
thodologie und den Vollzug der Interpretation in der Darstellung nachvollziehbar anzu-
legen, um Modifikationen und Revisionen von einem anderen oder historisch nachfol-
genden Standpunkt jederzeit zu ermoglichen. Die Objektive Hermeneutik kann mit einer
Kritik an den normativen Implikationen der Methodenlehre insofern gelassen umgehen.
Zum einen liegt die methodologische Rahmung einer Theorie der Lebenspraxis transpa-
rent vor; zum anderen ist ebenso transparent, dass es sich bei dem methodischen Verfah-
ren um ,,einen Vorgang handelt, der prinzipiell fehlbar ist; er folgt also einer fallibilisti-
schen Methodik im Sinne von ,Behauptungen aufstellen und Widerlegungen suchen**
(Garz & Raven, 2015, S. 144). Die jeweilige Festlegung auf eine Fallstrukturhypothese
als implizite Regelhaftigkeit gilt insofern immer nur ,,bis auf Weiteres* (ebd.).

Jenseits einer verallgemeinerbaren methodologischen Normativitit ist die Arbeit mit
der Objektiven Hermeneutik im Sinne Webers jedoch an einer Unterscheidung zwischen
dem Seienden und dem Seinsollenden ausgerichtet. Gerade iiber die kontextfreie Rekon-
struktion soll kontrolliert werden, dass Werturteile iiber mogliche, z.B. ,,gute Praxen® in
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das Verstehen der empirischen Handlungsphinomene nicht einflieen. Damit ist die Me-
thode der Objektiven Hermeneutik entschieden darauf ausgerichtet, eine ,,ideologische
Analyse® (Durkheim, 1995/1895, S. 115) zu vermeiden, die insbesondere im Rahmen
der Erziehungswissenschaft mit der ,,besonderen normativen Konstruktion des padago-
gischen Gegenstandsbereiches™ eng verbunden zu sein scheint (Hollstein & Meseth,
2016, S. 195). In diesem Sinne konstatieren Hollstein und Meseth mit Kade (1999), die
Péadagogik habe Schwierigkeiten, sich aus dieser Normativitdt zu 19sen, ,,ohne einen we-
sentlichen historischen und systematischen Grund ihrer Existenz auszuloschen (ebd.,
S. 540). Die Gefahr der ,,ideologischen Analyse* ist insofern nicht an eine spezifische
Methode an sich gekniipft, sondern an eben diese Vermischung von Annahmen iiber
bestimmte Praxen mit den erfahrungswissenschaftlich zu rekonstruierenden Sinnstruk-
turen (vgl. Konig, 1984, S. 62f.). Hier scheint tatséchlich gerade die sozialwissenschaft-
lich ausgerichtete Erziechungswissenschaft anfillig dafiir zu sein, ihre empirische der pa-
dagogischen Praxis nachzuordnen.

3 Transformationsforderungen inklusionsorientieren Unterrichts

Die Bemiihungen um die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK,
2008) fiihren dazu, dass jenseits der Forderung nach einer uneingeschriankten Zuging-
lichkeit zu allen Schulformen auch beziiglich der daraus ableitbaren unterrichtsbezoge-
nen Transformationsanforderungen auf eine Umsetzung gedrungen wird: Um die best-
mogliche schulische sowie soziale Unterstiitzung zu gewihrleisten, sollen sich nicht
mehr die Schiiler*innen an die institutionellen Strukturen, sondern diese sich an die in-
dividuellen Bediirfnisse und besonderen Bedarfe aller Schiiler*innen anpassen (UN-
BRK, 2008). Diesbeziiglich versprechen im Anschluss an die empirischen Ergebnisse zu
kooperativen Lernformen vor allem die Starkung der Zusammenarbeit und der gegen-
seitigen Hilfe zwischen Peers positive Auswirkungen auf die Férderung einer inklusiven
Schulkultur in Bezug auf Schiiler*innenleistungen, den Umgang mit Diversitit, das so-
ziale Verhalten und das Selbstwertgefiihl der Schiiler*innen (vgl. Johnson, Johnson &
Stanne, 2000): Die Zusammenarbeit soll ,,einen Raum fiir gegenseitige Hilfestellungen
der Gruppenmitglieder mit den damit verbundenen positiven Auswirkungen auf die For-
derung einer inklusiven Lernkultur [schaffen] (Scholz, 2018, 0.S.).

Dieser methodisch-didaktische Riickgriff auf die Zusammenarbeit zwischen den
Peers scheint im Rahmen der gerechtigkeitsorientierten Forderungen naheliegend, denn
deren Interaktionen gelten aus einer sozialisationstheoretischen Perspektive hinsichtlich
des sozialen Status und der moralischen Entwicklung als ebenbiirtig:

,,Grundlage der Beziehungen unter den Gleichaltrigen ist die symmetrisch-reziproke Natur
ihrer Beziehungen, die zur Folge hat, dass jedes Kind im Prinzip den gleichen Einfluss auf
den Fortgang der Interaktion nehmen kann* (Salisch, 2016, S. 77).

Die Interaktionsstrukturen zwischen Peers stehen also auf den ersten Blick einer Idee der
egalitiren Differenz nahe, der es darum geht, trotz Verschiedenheit dieselben Moglich-
keiten und Chancen zur sozialen Teilhabe und zur Teilhabe am Lernerfolg zu realisieren
(vgl. Prengel, 2013). Gleichwohl liefern die aktuellen quantitativen empirischen Studien
uneindeutige Ergebnisse. Dies wird zum Teil auf differente Untersuchungsbedingungen,
Umsetzungspraxen und die eingesetzten Variablen zur Messung des Lernerfolgs zuriick-
gefiihrt. Zudem scheint die Wirksamkeit kooperativen Lernens von der jeweiligen
Lernumgebung abzuhéngen (vgl. Wittich, 2017, S. 76ff.). Qualitative Studien verweisen
erginzend bereits friih auf die Relevanz einer spezifischen Beschaffenheit der Interakti-
onen — die z.B. in Freundschaftsbeziehungen gegeben ist — fiir eine in diesem Sinn aus-
geglichene Hilfe und Unterstiitzung sowie auf die positiven Auswirkungen von quasi
gegebenen Status- und Entwicklungsdifferenzen im jahrgangsiibergreifenden Lernen
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(Krappmann & Oswald, 1995; Wagener, 2014). Die Peerforschung zeigt dementspre-
chend, dass Peers zwar hinsichtlich ihrer generationellen Lage, eines dhnlichen Alters
und ihrer Rollen in den Bildungsinstitutionen sehr homogene Positionen einnehmen, dies
jedoch nicht mit einer Statusgleichheit innerhalb der peerkulturellen Gruppierungen ein-
hergehen muss. So bilden sich in diesen zum einen Fiihrungs-, Mitldufer- und Aufensei-
terpositionen in Abhéngigkeit von den Gruppennormen aus (Griese, 2016, S. 58). Zum
anderen miissen gerade in unterrichtlichen Kontexten die Peerinteraktionen mit den un-
terrichtlichen Anforderungen und deren spezifischer Ordnung vermittelt werden (vgl.
Bennewitz, Breidenstein & Meier, 2016). Zwar besteht die Moglichkeit, dass die peer-
kulturellen Orientierungen mit den schulischen Leistungsanforderungen in eins fallen
(vgl. Kohler, 2012); in der Regel stellen sie jedoch konkurrierende Ordnungen dar:
»Diese Situation kann sich spannungsreich gestalten und fiihrt in der Regel dazu, dass
sich Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der Peerkultur fiir sehr gute Leistungen recht-
fertigen miissen” (Bennewitz et al., 2016, S. 422).

Aus einer sozialwissenschaftlichen Perspektive kniipfen Ansitze peer-mediierten
Lernens programmatisch hdufig an das Konzept der Gabe an. Es geht, wie erwéhnt,
um gegenseitige Hilfe — jeder sei mal hilfebediirftig, und jeder werde dem anderen ein-
mal helfen: ,,one person helps another to develop their knowledge and understanding*
(Mercer, 1995, S. 1). Diese Konzepte sind dariiber hinaus auch mit einem Diskurs ver-
bunden, in dem nach alternativen Formen gesellschaftlicher Reziprozitit gefragt wird.
Adloffund Leggewie (2014) formulieren: ,,Gabe und Vertrauen sind mithin fundamental
bedeutsam fiir die Kooperation von Handelnden und die Herstellung von sozialer Ord-
nung iiberhaupt™ (ebd., S. 21). So seien Menschen nicht nur an sich selbst interessiert;

,,sie sind auch an anderen interessiert, sie konnen sich spontan und empathisch fiir andere
einsetzen. Und die Organisationsweise dieses Typs von Handeln par excellence ist die freie
zivilgesellschaftliche Assoziation, in dem [sic!] vor allem das Prinzip der Unentgeltlichkeit,
des reziproken Gebens und Nehmens zum Tragen kommt* (ebd., S. 25).

Nach Caillé (2008/2000), auf den sich die beiden Autoren im Wesentlichen berufen, be-
ruht die Gabe zugleich auf Eigennutz und dem Interesse flir den anderen und steht fiir
eine mogliche Form des Zusammenlebens. Das Motiv der Gabe sei gegenseitige Aner-
kennung, welche wiederum auf Vertrauen angewiesen sei. Allerdings stellen sich diese
Zusammenhénge in den Arbeiten von Marcel Mauss (2016/1925), auf den sich Caillé
explizit bezieht, durchaus noch etwas komplexer dar. Dort heif3it es u.a.: ,,Die nicht erwi-
derte Gabe erniedrigt auch heute noch denjenigen, der sie angenommen hat, vor allem,
wenn er sie ohne den Gedanken an eine Erwiderung annimmt* (ebd., S. 157f.). So wiir-
den milde Gaben denjenigen ,,verletzen [...] der sie empfangt®, worauthin ,,all unsere
moralischen Bemiihungen [...] darauf ab[zielen], die unbewusste schimpfliche Gonner-
haftigkeit des reichen ,Almosengebers* zu vermeiden* (ebd.). Denn ,,in dieser gesonder-
ten Sphére unseres gesellschaftlichen Lebens kénnen wir nicht ,in Riickstand bleiben‘.
Immer miissen wir mehr zuriickgeben, als wir erhalten* (ebd.). Daran ankniipfend kann
die Frage gestellt werden, ob die Reziprozititsdifferenz in inklusiven Settings nicht so
ausgepragt sein kann, dass das Verhéltnis zwischen der Gabe und ihrer Erwiderung un-
ausgeglichen bleiben muss, woraus schlieBlich Statusdifferenzen und Konfliktstrukturen
entstehen, die durch die Akteure handelnd zu bearbeiten sind.

Aus der Perspektive der empirischen Bildungsforschung handelt es sich bei peer-me-
diierten Lernformen jedoch nach wie vor um vielversprechende und bisher ungenutzte
Ansitze fiir Interventionen, und es wird danach gefragt, wie gerade ,,bildungsbenachtei-
ligte Schiilerinnen und Schiiler lernen [konnen], Peerbezichungen als adaptive Ressource
wahrzunehmen und zu nutzen“ (vgl. Zander, Kreutzmann & Hannover, 2017). Dies er-
leichtere auch die Arbeit der Lehrpersonen: Die ,,Befahigung zur Nutzung des Potentials
[sic!] adaptiver Peerbeziehungen® stellt nicht nur einen ,,aussichtsreichen Weg zur voll-
staindigen Ausschopfung des Potenzials der Lernenden, sondern auch zur psychosozialen
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und emotionalen Entlastung der Lehrpersonen dar (ebd., S. 379). So wird weiter ver-
sucht, die Zusammenarbeit iiber die Elemente der positiven Abhéngigkeit, der direkten
Unterstiitzung, der gegenseitigen Verbindlichkeit, der Schulung sozialer Fahigkeiten
und der Reflexion der Gruppenarbeiten zu stiitzen (Green & Green, 2005; Johnson, John-
son & Holubec, 1994).

4 Strukturelemente peer-mediierter Zusammenarbeit im
inklusiven Unterricht

Im Folgenden handelt es sich um Teilstudien aus dem von der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft geforderten Projekt zu Hilfeinteraktionen im inklusiven Unterricht (DFG
BE 5751/2-1). In dem Projekt werden Hilfeinteraktionen im Unterricht im Kontext einer
Triade betrachtet. Es geht darum, wie Lehrkrifte Hilfeinteraktionen zwischen Schii-
ler*innen etablieren und durch z.B. Lob, Tadel, Achtung und Missachtung beeinflussen,
sowie um die typologische Ausdifferenzierung der Prozessierung von Hilfeinteraktionen
zwischen Schiiler*innen in fiinften, siebten und neunten Klassen.

Vor dem Hintergrund einer moglichen Differenz zu dem Seinsollenden (Werturteile,
Normen und Ideale peer-mediierten Lernens im inklusiven Unterricht) fragen wir in dem
Projekt aus einer erfahrungswissenschaftlichen Perspektive nach dem Seienden. Dem-
entsprechend riickt in den Blick, wie die auf Kooperation, Zusammenarbeit und Hilfe
ausgelegten peer-mediierten Formate im inklusiven Unterricht interaktionsstrukturell
ausgestaltet werden. In diesem Beitrag soll diesbeziiglich die Frage fokussiert werden,
welche Strukturen sich anhand einer scheinbar gelingenden Bearbeitung dieser neu zu
etablierenden Formate identifizieren lassen. Dazu werden im Folgenden die objektiv-
hermeneutischen Rekonstruktionen von zwei Fillen aus einer fiinften Jahrgangsstufe
vorgestellt. Die Auswahl erfolgte im ersten Fall aufgrund der besagten Fallbestimmung:
Es schien sich im gesamten Verlauf eine sehr geschmeidige, konfliktfreie und ausgegli-
chene Zusammenarbeit darzustellen. Der zweite Fall wurde daran anschlieBend zunéchst
als Kontrastfall gewéhlt; aber auch daran offenbarte sich eine spezifische Form einer
zundchst einmal nicht konkret problematischen Bearbeitung der dargelegten Herausfor-
derungen gegenseitiger Unterstiitzung und Hilfe. Die extensiven Fallrekonstruktionen
beider Fille werden im Folgenden zusammenfassend so dargestellt, dass eine Nachvoll-
ziehbarkeit noch gewahrleistet ist.

4.1 Fall 1

Das Protokoll ist einer Deutschstunde entnommen. Die diese Sequenz rahmende Aufga-
benstellung besteht im Ausflillen eines als Rétsel eingefiihrten Liickentextes. Die Grup-
penarbeitsphase wird von der Lehrkraft wie folgt eingeleitet: ,, eure aufgabe ist es jetzt
(.) das rdtsel gleich (---) in partnerarbeit zu losen (--) “. Darauthin fragt ein Schiiler nach
,, Partnerkarten “, die die Partner*innenwahl der Schiiler*innen vorstrukturieren wiirden.
Die Lehrkraft lehnt dies ab, und eine Tischgruppenarbeit an den durch die Sitzordnung
vorstrukturierten Dreier-, Vierer- und Sechsertischen stellt sich ein.

Das Protokoll setzt am Beginn dieser Tischgruppenarbeitsphase von Justin und Mi-
chael ein. Es wird einmal in Génze présentiert und dann sequenziell rekonstruiert:

Justin:  liebe linda (5)

Michael: also ich hols mir ((Getrdnk)) (-) boah ist das IEIcht alter (-) justin wir machen
(11) also justin (-) wo- wir machen

Justin:  hm?

Michael: <<singend> wi=hir haben machen dh (-) partnerarbeit> (1,5) okay?

Justin:  he?

Michael: <<all> wir machen partnerarbeit>

Justin:  okay dhm
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Michael: liebe linda

Justin: DU (-) verldsst (-) das HAUS
Michael: du verldsst das haus (.) ja
Justin:  also du verldsst dann das haus

Justin:  liebe linda (5)

Auftillig ist der unvermittelte inhaltliche Einstieg in die Bearbeitung der Aufgabenstel-
lung durch das Verlesen des Beginns des Liickentextes: ,,/iebe linda . Auf durchaus zu
erwartende Aushandlungsprozesse der Gruppenkonstitution wird hier interessanterweise
verzichtet. Zwar sind diese aufgrund der Tischgruppenzugehorigkeit nicht zwingend not-
wendig; dennoch wéren eine Vergewisserung der Zugehorigkeit auf Peerebene oder ein
inhaltlicher Metakommentar des Beginnens — wie z.B. ,,super, dann machen wir wieder
zusammen‘* oder ,,schon wieder Gruppenarbeit® 0.4 — durchaus zu erwarten (bzw. ange-
messen), um den Einstieg in eine spezifische Interaktionsphase zu strukturieren. Mit dem
Verzicht auf diese Konvention hebt sich Justin in die Position des Fiihrenden — er setzt
den Beginn der Gruppenarbeit, wodurch strukturell die Erwartung entsteht, dass sich die
weiteren Mitglieder an ihm orientieren. Damit ist ein gewisses Risiko hinsichtlich eines
solchen sich einlosenden Anschlusses der Anderen an Justin verbunden. Die Tatsache,
dass ein solch riskanter Einstieg gewahlt wird, legt jedoch nahe, dass Justin nicht zwin-
gend auf eine solche gemeinsame Bearbeitung zielt, die Arbeit in der Tischgruppe aber
auch eroffnet wird.

Michael: also ich hols mir ((Getrink)) (-)

Michaels Sprechakt zeigt sich an Justins etablierten Sachbezug zunéchst thematisch un-
verbunden. Die Aussage verweist zudem darauf, dass der Interaktion ein anderweitiges
Thema vorausgegangen sein muss: Dies kommt in der Frage danach zum Ausdruck, ob
man seinen Platz verlassen diirfe, um sich sein Getrank aus dem Regal zu holen. Der
Sprechakt schliefit insofern auf der Ebene moglicher Peer-Interaktionen an. Es wird be-
deutet, man werde ohne explizite Erlaubnis etwas der unterrichtlichen Ordnung Unan-
gepasstes tun. Jedoch erscheint diese oppositionelle Haltung tendenziell iiberschiissig,
denn der Sprechakt ist eigentlich darauf angewiesen, dass die Regel, den eigenen Platz
nicht unerlaubt zu verlassen, iiber die sich Michael mit Ansage hinwegsetzt, noch einmal
explizit aufgerufen worden wire. Diese konkrete Gegenposition als schulische Rollen-
formigkeit fehlt hier jedoch, sodass es der Thematisierung des Handelns — entgegen gel-
tender Regeln und der Konformitét der anderen Schiiler*innen, die die Aufgabe bearbei-
ten — im Grunde nicht in dieser Form bedarf. Der Ausdruck einer Unangepasstheit an
das Schulische lauft damit ins Leere und bietet aus diesem Grund auch wenig Potenzial
fiir eine weitere Vergemeinschaftung auf Peerebene.

boah ist das IEIcht alter (-)

In der darauffolgenden Sequenz bedient Michael schlielich auch den Sachbezug. Seine
Einlassung ist aber nicht auf die konkrete Aufgabe bezogen, sondern scheint auch hier
die Ebene der Peer-Interaktionen anzuzielen. Wenn peerkulturell eine enge Verkniipfung
mit den schulischen Leistungsanforderungen jedoch nicht bereits angelegt ist, muss da-
von ausgegangen werden, dass sich iiber die Leistungsachse eine Zugehdorigkeit zur
Gruppe der Peers nicht gut etablieren ldsst. Die Bekundung eines diesbeziiglichen Er-
folgs zeugt eher von schulaffiner ,,Prahlerei, die die eigene Leistungsstérke heraushebt
und damit in Spannung zu einer egalitdr orientierten Gemeinschaft steht. Wohlgeformt
funktioniert dieser Sprechakt eigentlich nur in der gemeinsamen Ablehnung des Unter-
richtlichen — boah, ist das schwer/anstrengend* —, also sofern Misserfolg iiber die Peer-
ebene vergemeinschaftend thematisiert werden kann, um eine aus diesem hervorgegan-
gene Zumutung, Krinkung, Unsicherheit etc. zu mildern, abzuwehren etc.
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Die explizite Zuriickweisung einer moglichen Schwierigkeit disqualifiziert nicht nur
jene Schiiler*innen, die die Aufgabe als schwer empfinden. Dariiber hinaus kann vermu-
tet werden, dass dies auch auf Michael zutrifft. Dafiir spricht, dass die vorgenommene
Aufwertung nur in der Thematisierung von Leistungsschwierigkeiten wohlgeformt er-
scheint und wir es deshalb moglicherweise mit einer Stilisierung als leistungsstarker
Schiiler zu tun haben. Strukturell reproduziert sich hier ein Misslingen in der Einrichtung
einer schuloppositionellen peerorientierten Position.

Justin wir machen (11) also justin (-) wo- wir machen

Die Bemiihung um die Herstellung einer Form von Beziehung reproduziert sich mit die-
ser Sequenz, iiber die erneut versucht wird, sich als gleichberechtigt zu positionieren.
Die definitive Aussage ,, wir machen“ manifestiert sich als Ausdruck einer Aufdring-
lichkeit in der Etablierung einer Beziehung, die zundchst vom Gegeniiber in der vorge-
tragenen Form zumindest nicht erwidert wird. Darauf verweist vor allem auch die Pause
von elf Sekunden, die die Hilflosigkeit der Bemithungen aufzeigt. Denn wiirde Michael
an Stelle der Pause noch einmal nach einer moglichen Zusammenarbeit fragen, dann
wiirden die Bemiihungen um Indifferenz und damit dann die Statusdifferenz manifest.

Insofern reproduziert sich im restlichen Sprechakt der iiberaus bemiihte, aber struktu-
rell missgliickende Versuch der Erzeugung einer tatsiachlich leichtfiiBigen Teilhabe am
Unterrichtlichen und am egalitar Peerkulturellen.

Justin:  hm?

Michael: <<singend> wi=hir haben machen dh (-) partnerarbeit> (1,5) okay?
Justin:  he?

Michael: <<all> wir machen partnerarbeit>

Justin:  okay dhm

Michael: liebe linda

Justin: DU (-) verldsst (-) das HAUS

Michael: du verldsst das haus (.) ja

Justin:  also du verldsst dann das haus

In der flachigen Betrachtung wiederholen sich die Strukturmomente einer je unterschied-
lich gelagerten Form von Unverbundenheit: zum einen Justin, der den Fokus fortwéh-
rend auf den Sachgegenstand setzt und dabei die Aufforderungen von Michael zunichst
zu liberhdren scheint, zum anderen Michael und dessen unentwegte Bemiihung um die
Etablierung einer Beziehung, wobei Michael sein Insistieren nur singend, schnell spre-
chend oder unter verdecktem Verweis auf die Arbeitsphase (,, wir haben ) vorbringen
kann.

SchlieBlich zeigt Justin die Bereitschaft zur Zusammenarbeit auch manifest: ,, okay
dhm* — worin aber nicht nur die Bestitigung der erwarteten unterrichtlichen Arbeits-
form, sondern auch seine Bereitschaft enthalten ist, die Adressierung durch Michael zu
bedienen. Hieriiber findet also keine besondere Hervorhebung einer vorliegenden Un-
gleichheit statt. Justin ldsst sich unter Verzicht einer Betonung der vorliegenden Asym-
metrie versohnlich — wie ein dlterer Freund — auf die Partnerarbeit ein und begegnet dem
offensichtlichen Bemiihen um eine gleichrangige Beziehung und eine symmetrische
Position im unterrichtlichen Sachbezug somit gewédhrend. Im weiteren Verlauf kann
dadurch eine gemeinsame Bearbeitung fingiert werden, auch wenn Michaels Wiederho-
lungen und Paraphrasen der Textsegmente (,, Justin: DU (-) verldsst (-) das HAUS,; Mi-
chael: du verldsst das haus () ja*) die Problematik der vorliegenden Statusdifferenz
verdeutlichen.

Interaktionsstrukturell zeigt sich in diesem Fall eine Form der Bearbeitung der Prob-
lematik eines Aufrechterhaltens symmetrischer Interaktionen. Fiir Michael betrifft dies
sowohl die Zugehorigkeit zur Statusgruppe der Peers als auch die Eingebundenheit in
das Unterrichtliche. Die vorliegende Statusungleichheit in beiden relevanten auerfami-

PFLB (2020), 2 (3), 20-34 https://doi.org/10.4119/pflb-3315


https://doi.org/10.4119/pflb-3315

Bender 29

lidren Handlungsrdumen bedingt, dass beide an der Interaktion Beteiligten jeweils in ih-
rer Position verbleiben. Thre Sprechhandlungen erscheinen als singuldre Sprechakte, an
die der jeweils andere strukturell nicht anschlieBen kann: Justin in einer autarken Posi-
tion, die sich aus der hohen Identifikation mit dem Schulischen ergibt, sodass eine ge-
meinsame Bearbeitung keinen Zugewinn zu seinem erreichten Status verspricht, und
Michael, der Zusammenarbeit und Unterstiitzung nicht explizit einfordern kann, ohne
Differenz zu thematisieren. Dennoch liegt hier eine sozusagen gelingende Konstellation
von Kooperation vor, die eine vorliegende Asymmetrie so bearbeitet, dass die beidsei-
tige Wahrung geltender Reziprozititsverpflichtungen trotz Status- und Leistungsdiffe-
renz gelingt. Daraus kann die folgende These abgeleitet werden: Das Gelingen einer
Teilhabe der leistungs- und statusdifferenten Gruppenmitglieder an dem unterrichtlichen
Setting héngt nicht nur von der Bereitschaft, dem Entgegenkommen und dem Verzicht
auf ein Auffithren und Auskosten der Differenz aufseiten der bereits Etablierten ab, son-
dern bedarf ebenso der Bemiihung um Statusgleichheit und symmetrische Interaktionen
als Etablierung oder Erhalt einer reziproken Interaktion im Rahmen der gegebenen un-
terrichtlichen und peerkulturellen Ordnung durch jene, die von Erwartungen und Rol-
lenverpflichtungen abweichen.

4.2 Fall2

Der zweite Fall erscheint, wie gesagt, vor der Folie der Idee einer ausgleichenden Zu-
sammenarbeit auf einer manifesten Ebene zunidchst weniger geschmeidig. Die Sequenz
ist dem Unterrichtsprotokoll einer Mathematikstunde entnommen. Die Lehrerin hat zu-
vor Expert*innen ausgewihlt, die den anderen Gruppenmitgliedern die Umwandlung
von Lingeneinheiten erkldren sollen. Auf der Leistungsachse ist eine Statusdifferenz da-
mit bereits eingezogen. Im Folgenden werden drei unterschiedliche Ausschnitte ange-
fiihrt, um die Gesamtfigur der Prozessierung dieser Zusammenarbeit einzufangen.

Dennis:  also: (.) wollt ihrs erklirt haben? oder wollt ihr AUCH mitarbeiten bei [dieser

aufgabe)]
Thomas: [<<f>

ich muss auf toilette> ((Lachen))]
Dennis:  <<pp>DANN FRAG>
Ahmad: ey man () ich geh gleich weg (---)
Dennis:  also:-
Ahmad:  also RICHtig
Thomas: dann geh [...]

Manifest gestaltet sich der Einstieg in Frageform. Die Formulierung ,, wollt ihrs erkldrt
haben? “ kann strukturell nur gestellt werden, wenn davon ausgegangen wird, dass die
anderen vorher nicht alleine zurechtgekommen sind bzw. alleine nicht zurechtkommen
wiirden. Der Sprecher ist daher {iber die Nichtwissenden erhaben. Auf der latenten Sinn-
ebene ist der Sprechakt jedoch nicht auf eine Vermittlung ausgelegt: Die Aussage ,,wollt
ihr es erklart haben oder nicht?* negiert zunéchst einen moglichen wechselseitigen K-
rungsprozess. Es geht sozusagen nur um das ,,Abliefern* einer Erklérung als solcher, die
unverbunden zu Verstehens- und Wissensgewinnen aufseiten des Gegeniibers erscheint.
Etwas wird sozusagen iibergeben oder erledigt, ohne Interesse fiir den weiteren Verlauf
(wollt ihrs eingepackt/gebiigelt haben). Insofern legt Dennis die Einnahme der experten-
haften Quasi-Lehrerrolle rein formal an. Mit dieser Einrichtung in der ihm zugewiesenen
Rolle tragt er zur Sichtbarkeit der dem Gruppensetting eingeschriebenen Rollendifferenz
entlang der Leistungsachse umfassend bei. Dennis tritt in eine maximale Differenz zu
denjenigen, denen er unterstiitzend zugewiesen wurde, und ist so der Dimension einer
egalitdren Gemeinschaft ginzlich abgewandt.

Thomas spielt nun die Rolle des widerspenstigen Schiilers. Er inszeniert lautstark und
mit anschlieBendem Lachen den Widerstand gegen die Dennis zugewiesene und von ihm
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beanspruchte Rolle (,, /<<f> ich muss auf toilette> ((Lachen))] ). So wird auch deut-
lich, dass Dennis die delegierte Position de facto nicht einnehmen kann, denn es steht
ihm keine tatsdchliche Macht zur Verfiigung. Es ist ihm weder mdglich, mit dem Erteilen
oder Versagen einer Erlaubnis zu reagieren, noch, diese dreiste Form der Hervorbrin-
gung zu sanktionieren. Dennis’ sehr leise gesprochene Reaktion (,, <<pp> DANN
FRAG> ") macht dies noch einmal deutlich: Er kann Thomas’ Widerspenstigkeit nicht
in der geforderten Rolle, sondern nur auf Peerebene begegnen, ohne ein Scheitern der
Rolleneinnahme ,,laut eingestehen zu miissen. Ahmad arbeitet hingegen nun dem etab-
lierten Setting zu. Er bringt drohend Arger {iber den Streit — das Ringen um Statusposi-
tionen auf der Achse der Peerinteraktion — zum Ausdruck (,,ey man (.) ich geh gleich
weg (---) “). Doch anders als bei Thomas wird mit der manifest drohenden Aufkiindigung
der Mitgliedschaft ein klassenoffentliches Scheitern der Gruppe und vor allem des Ex-
perten Dennis moglich. Die asymmetrisch eingerichteten Rollen sind fiir Ahmad unprob-
lematisch, nicht aber das Nichteinfligen der weiteren Gruppenmitglieder in diese.
Ahmads Drohung erscheint so als Versuch, die vorliegende Problematik — die Uberer-
fiillung der Lehrerrolle (Dennis) sowie die Abwahl der Rolle des hilfsbediirftigen Schii-
lers (Thomas) — zu beenden. Wahrend Dennis nun zu einer Erklarung ansetzt (,, also:- ),
wird offensichtlich, dass Ahmad noch einmal auf etwas insistieren muss (,, also RICH-
tig*). Er offenbart sich damit als Leidtragender der Streitigkeiten zwischen Dennis und
Thomas, was jedoch Thomas wiederum herausfordert, Ahmad in die Auseinanderset-
zungen einzubeziehen (,,dann geh [...] ). Denn seine Akzeptanz des Settings ist fiir
Thomas nicht akzeptabel.

Etwas spater verweist Ahmad kindlich stolz auf etwas, was er als erhaltenes Geschenk
présentiert,

Ahmad:  schau mal was ich bekommen habe () willst=du sowas auch? haben (-)
Thomas: ist das leichter?
Ahmad: <<len>ja> [...]

Er prisentiert dabei ein leistungsdifferenziertes Aufgabenblatt. Insofern wird hier von
Ahmad ein verringerter Anspruch auf Leistung als positiv konnotierte Besonderheit aus-
gewiesen. In der Rahmung als Geschenk wird dieses als partikulare Zuwendung jenseits
eines Leistungsbezuges verstanden. Ahmad sieht in der ihm zugewiesenen Sonderposi-
tion also nicht nur keine Krinkung, sondern eine von der schulischen Leistungslogik
bereinigte individuelle Bereicherung. Das Angebot, Thomas dies auch zu ermoglichen,
erscheint zunédchst widersinnig, da dieser doch die statushéhere Rolle beansprucht. Der
Sprechakt riumt dem Gegeniiber aber ebendiese Méglichkeit des Ausiibens von Uberle-
genheit ein. Denn Thomas kénnte, beispielsweise durch eine AuBerung wie ,,Oh, toll!*,
Ahmad gegeniiber die Rolle des Experten einnehmen.

Zum Ende der Arbeitsphase nutzt Dennis die Gelegenheit, die Problematik des Set-
tings manifest werden zu lassen. Gegenstand ist hier aber nicht Thomas’ Widerspenstig-
keit, an der ein Vermittlungsauftrag zu scheitern droht, sondern Ahmad.

L: <<f> ihr habt noch DREI minuten>
Dennis:  frau meier [frau schmidt] () ich kann- konn- thomas gar nichts erkliren weil
ahmad immer <<rall> fragt> (.) der- er kapiert es nicht was ich sage (1)

Thomas: [drei=komma?]
Ahmad:  KOMM (.) hol dir n HOCKER (.) da[rfst dich zu uns-]
Dennis: [weil ahmad fragt] mich immer was ich-

((Einatmen)) wie das (.) ergebnis is und dann muss ich- erkldr ichs ihm immer
aber da [muss-] am ende muss [ich das nochmal sagen]

L: [okay] [jetzt bin ich ja da () jetz] starteste noch mal LOS
[und ich] kiimmer mich um ahmad [...]

Latent zielt Dennis Kritik auf Ahmads Einrichtung in der Sonderrolle. Ahmad scheint
die an die Lehrkraft gerichtete Beschwerde iiber seine Leistung und Haltung allerdings
nicht zu storen. Im Gegenteil: Er genieBt die Aufmerksamkeit um seine Person und zeigt
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sich weder unkooperativ noch desinteressiert. Die Intention und Funktion des Settings
sowie von Schule im Allgemeinen wird von ihm vielmehr als privates, unterhaltsames
Vergniigen gerahmt, sodass das Misslingen der Intention des Peerteachings als Gelegen-
heit wahrgenommen wird, die Lehrerin — dhnlich wie bei einem Zusammentreffen von
Freunden — in die Gruppe einzuladen.

Auch in diesem Protokoll zeigt sich (zwischen Dennis und Thomas) die Problematik
oder gar die Zumutung eines Aufrechterhaltens symmetrischer Interaktionen — sowohl
in Bezug auf die Zugehorigkeit zur Statusgruppe der Peers als auch hinsichtlich einer
Eingebundenheit in das Unterrichtliche — als Machtkampf um die statushdhere Position.
Entgegengesetzt verhilt es sich mit Ahmad: Die Bemiihung um den Erhalt oder die Si-
mulation von symmetrischer Interaktion wird hier obsolet. Er fordert seine besondere
Adressierung ein. Es geht hier um das Einbezogensein in eine soziale Situation jenseits
des Unterrichtlichen, und so kann das Peer-Gegeniiber dann auch als {iberlegener Ex-
perte akzeptiert werden.

5 Teilhabe in peerbezogenen und unterrichtlichen Ordnungen

Die strukturrekonstruktive Perspektivierung zeigt, dass sich die Prozessierungen peer-
mediierten Lernens im Rahmen einer gegebenen Ordnung des Unterrichtlichen vollzie-
hen, denn diesbeziigliche Leistungs- und Teilhabeordnungen sind nicht aufgehoben. In-
sofern weist die so perspektivierte Unterrichtsforschung auf der Achse Kontingenz und
Kontinuitdt darauf hin, dass die Struktur dieser unterrichtlichen Teilhabe weitgehend
stabil eingerichtet ist. Die rekonstruktive empirische Forschung macht darauf aufmerk-
sam, dass sich diese unterrichtliche Ordnung auch in den sich als gelingend darstellenden
Féllen nicht an die Schiiler*innen anschmiegt. Vielmehr miissen diese ihre spezifischen
Féhigkeiten und Subjektstrukturen gegeniiber dieser Ordnung positionieren. Bei vorlie-
genden Status- und Leistungs- und damit Reziprozititsdifferenzen scheint dies dann zu
gelingen, wenn eine Bemiithung um die Etablierung oder den Erhalt einer reziproken
Interaktion sowohl auf der Leistungs- als auch auf der Achse der Peer-Interaktion vor-
liegt oder sich ein Einfiigen in die Sonderrolle bis hin zu deren Einforderung ergibt. Der
Fallvergleich von Ahmad und Michael lésst diesbeziiglich auf den spezifischen Typus
einer asymmetrisch-kooperativen Sonderrolle schlieen — auch wenn die Fille eine je-
weilige Fallspezifik aufweisen: So ist Michael explizit um eine Peerinteraktion sowie
um eine unterrichtliche Teilhabe bemiiht und versucht dadurch auch zu verschleiern,
dass er die schulischen Leistungsanforderungen nicht umfassend bedienen kann, wéh-
rend Ahmad eine Sonderrolle vorzieht und sogar einfordert. Dariiber hinaus bestitigt
sich, dass in den als egalitdr gerahmten peer-mediierten Lernsettings die Bearbeitung der
mitunter doppelten Statusdifferenz den Schiiler*innen {iberantwortet wird (vgl. Bender
& Rennebach, in Begutachtung). Ergidnzend wird deutlich, dass sich — entgegen der me-
thodischen und didaktischen Hoffnungen und Sollensvorstellungen egalitérer peer-me-
diierter Interaktionen — im inklusiven Unterricht Statusungleichheiten in Bezug auf die
unterrichtliche und die peerkulturelle Ordnung in der Zusammenarbeit abbilden. So etab-
liert sich keine gesonderte Sphére einer der Idee nach natiirlich reziproken Gabe. Dieje-
nigen, die auf Hilfe und Unterstiitzung angewiesen sind, haben, strukturell gesehen,
keine Moglichkeit, das Erhaltene egalitir zu erwidern. Allerdings konnte Michaels Be-
mithung in dieser theoretischen Linie als die Bekundung einer Absicht zur Gegengabe
gelesen werden. Damit wiéren die geltende Ordnung und die in ihr etablierten Praktiken
vonseiten Michaels anerkannt. Diese Anerkennung der Ordnung gilt gleichermalfien fiir
die Einnahme oder Einforderung einer Sonderrolle, die sozusagen auch nur vor dem
Hintergrund spezifischer Normen praktiziert werden kann. Die Ergebnisse der Rekon-
struktion der beiden hier als geschmeidig erscheinenden Fille schlieBen damit strukturell
an die Ergebnisse an, die fiir die Rekonstruktion der Lehrer*innensprechakte zur Etab-
lierung der Settings von Zusammenarbeit, Unterstiitzung und Hilfe bereits vorliegen: Sie
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zeigen eine Kooperativitit auf der Basis von Ungleichheit (Bender & Rennebach, 2018).
Das Setting gemeinsamen Lernens mit peer-mediierter Unterstiitzung erscheint propor-
tioniert, weil keine Konflikte hinsichtlich der geltenden Ordnung aufbrechen — also die
Kontinuitdt der unterrichtlichen Regelstrukturen gewahrt bleibt. Fiir die beiden Typen
scheinen die Settings der Zusammenarbeit zwischen Peers in inklusiven Lerngruppen
insofern vorteilhaft, als sie diesen eine grundlegende soziale Teilhabe an Interaktionen
ermdglichen. Diese Form des ,,Gelingens* ist dariiber hinaus jedoch darauf angewiesen,
dass diese Differenzen seitens der Statushoheren nicht ausagiert oder fiir einen weiteren
Statusgewinn ausgekostet werden.
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Zusammenfassung: Schule und Unterricht weisen paradoxe Grundstrukturen
auf, in denen die padagogischen Praxen von Lehrkriften fortwidhrend von verschie-
denen Antinomien geprégt sind (Helsper, 2002, 2004, 2011). Es ist somit grund-
sétzlich davon auszugehen, dass professionelles Handeln in diesem kontingenten
Feld des Unterrichts ebenso durch die Relation von Handeln und Widerfahren
(Kamlah, 1973) wie von Zukunftsoffenheit und Ungewissheit mitbestimmt wird
(vgl. ausf. Paseka, Keller-Schneider & Combe, 2018). Allerdings ist Unterricht
ebenso durch spezifische Wirkungserwartungen begriindet und das Unterrichten
auf intendierte Wirkungen — und somit auf Kontinuitit — hin zentriert. Vorliegender
Beitrag thematisiert solche Paradoxien, Kontingenzphdnomene und Ungewisshei-
ten im Unterricht als Herausforderung fiir (sport-)padagogisches Handeln. Dies be-
trifft unmittelbar den Unterricht, mittelbar aber auch die Lehrer*innenbildung. Im
Folgenden versuchen wir aufzuzeigen, dass gerade von spezifischen Ungewisshei-
ten der Praxis abstrahierte wissenschaftliche Diskurse und Befunde wichtige Ori-
entierungen fiir das professionelle Handeln erméglichen und daher mit Recht einen
wesentlichen Schwerpunkt der universitdren Lehre bilden: Sinnvolle und notwen-
dige Beziige auf Praxis im Studium werden hierdurch nicht relativiert, sondern in
einen reflexiv-forschenden Erfahrungsbezug gebracht, um ein fundiertes und be-
griindbares Handeln als Lehrende im Unterricht zu ermdglichen. Auf Basis dieser
Pramissen werden Konsequenzen fiir die professionelle Entwicklung von (Sport-)
Lehrkriften ausgelotet, hinsichtlich der je spezifischen Relevanz von Theorie und
Praxis sowie Forschen und Lernen in einen gemeinsamen Rahmen gebracht und
diskutiert.

Schlagwdorter: Paradoxien, Kontingenz, Forschendes Lernen, Distanzierungsfa-
higkeit, Sportunterricht
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1 Paradoxe Praxisrelevanz im Lehramtsstudium!

Hinsichtlich der Vermittlung professionsspezifischer Wissensbestiande zeigt sich tiber-
fachlich zunéchst ein Zukunfisparadox, wenn gegenwértige Lernsituationen inkongruent
zu zukiinftigen Lehrsituationen erscheinen. Ladenthin (2020, S. 26) bringt dies folgen-
dermaflen auf den Punkt:

,,Grundschullehrer beklagen oft, dass sie Kurse im Fach Mathematik belegen miissen, deren
Inhalt sie nie unterrichten werden. Umgekehrt wiren Studierende der Medizin sicher nicht
so ganz begeistert, wenn man ihnen eine klausurbegleitete Vorlesung iiber Verfahren der
Honorarordnung, Buchfithrung und Steuererklarung anbieten wiirde — obwohl sie genau da-
von spiter leben werden. Ein Zukunftsparadox, weil man die Zukunftsfahigkeit an Inhalten
der Gegenwart bemessen mochte.

Ein universitires Studium muss somit — will es neben den Anspriichen technokratischer
Ausbildung auch seinen Bildungsanspruch geltend machen — die strukturellen Besonder-
heiten und spezifischen Anforderungen des schulischen Unterrichts thematisieren (vgl.
Ladenthin, 2020, S. 26f.). Dabei kann es diesen jedoch nicht lediglich mit einer Vermitt-
lung von Kenntnissen liber vermeintlich praktisch bewéhrte (also aus Vergangenheit und
Gegenwart bezogene) Handlungsroutinen begegnen. Vielmehr wird ein Wissen benotigt,
welches sich auch in zehn oder zwanzig Jahren (und somit auf die Zukunft bezogen) als
niitzlich erweist. Diese Notwendigkeit betrifft im hier skizzierten Kontext neben inhalt-
lich-theoretischem auch (forschungs-)methodisches Wissen, dessen zukiinftiger Nutzen
sich Studierenden erfahrungsgeméal oftmals nicht bedingungslos erschlieft (s. Kap. 3).
Gerade hier verortet Ladenthin die Relevanz der universitiren Bildung, denn ,,Universi-
tiaten wurden einst notwendig, um methodisch gesichertes Wissen zu suchen, das man
noch nicht in der Praxis vorfindet und erst demnéchst in der Praxis helfen soll* (Laden-
thin, 2020, S. 27).

Dieses Paradox wird universititsseitig dadurch bearbeitet, dass wissenschaftliche Be-
trachtungen von (hier pddagogischen) Praxen zukunftsorientiert geschehen und dabei
a) stets auch deren eigener Analyse und letztlich ihrer Fortentwicklung dienen und
b) sich niemals als abgeschlossen sehen. Dies gilt es nunmehr auch den Studierenden zu
vermitteln, um sie dazu zu bringen, sich auf das (nur scheinbar unauflosbare) Zu-
kunftsparadox einzulassen.

2 Spezifische Paradoxien im Lehramtsstudium des Fachs Sport

Ein weiteres fachspezifisches Paradox betrifft angehende Sportlehrkrifte. Eigene Erfah-
rungen als Aktive in Freizeit- oder Leistungssportkontexten spielen eine bedeutende
Rolle bei der Entscheidung fiir ihre Berufswahl, obwohl sich die Handlungsfelder des
schulischen Sportunterrichts von denen des selbst betriebenen auBerschulischen Sports
in folgenden Dimensionen klar unterschieden (vgl. Groben, 2013; Groben & Ukley,
2018):

* Homogenitdit vs. Heterogenitdt: Wiahrend sich im auflerschulischen Feld meist
Gleichgesinnte in ,,ihrem Sport™ treffen, begegnen sich im schulischen Sportun-
terricht Lernende in der ganzen Bandbreite unterschiedlicher Interessen und Fa-
higkeiten. Die Freiwilligkeit des aulerschulischen Sports fiihrt mithin zu relativ
homogenen Gruppen hinsichtlich des gemeinsamen Interesses, was sich — durch
die Selektionsmechanismen des Sports — auch auf der Leistungsebene nieder-

Der vorliegende Beitrag rezitiert weniger Forschungsergebnisse, sondern versucht im Anschluss an diese
mogliche Implikationen fiir ein, auf vielfach paradoxe Schulpraxis vorbereitendes Lehramtsstudium aufzu-
zeigen. Er wihlt dabei einen Weg, der abwechselnd allgemeine Diskussionen zu Kontingenzphdnomenen
aufgreift (Kap. 1 und 3) und fachspezifische Wege diskutiert, wie diesen zu begegnen ist (Kap. 2 und 4).
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schliagt. Demgegeniiber fiihrt der verpflichtende Charakter des schulischen Sport-
unterrichts zu heterogenen Gruppen hinsichtlich moglicher Interessen wie auch
des bewegungskulturellen Konnens.

* FEnger vs. weiter Kanon: Die (ideal-)typische Karriere im auBerschulischen Sport
basiert auf einem langfristigen und vertiefenden Engagement in einem oder weni-
gen Praxisfeldern. Typischerweise sehen sich die Akteure als z.B. Schwimmer*in,
FuBballspieler*in oder Turner*in etc., was in dhnlicher Weise auch fiir weniger
tradierte bzw. einschldgige bewegungskulturelle Aktivititen wie z.B. das Skate-
boarden oder Slacklinen gilt. Demgegeniiber ist Sportunterricht von einem sehr
breiten inhaltlichen Kanon und dementsprechend haufigen thematischen Wech-
seln geprigt.

o Selbstzweck vs. Zweckbezug: Bewegungskulturelles Handeln ist primér auf seinen
Selbstzweck und Eigenwert orientiert. Ausnahmen sind der Gesundheitssport (in
Pravention und Rehabilitation), der Berufssport und der Schulsport. So ist der
Pflichtcharakter des Sportunterrichts durch Schulnoten abgesichert und erféhrt
hierdurch seinen Wert im Zweckbezug der schulischen Selektionsmechanismen,
wodurch die (mogliche) unmittelbare Freude am Tun konterkariert wird.

Dieses fachspezifische Paradox gilt es nun im Sportstudium dadurch aufzulésen, dass
den Studierenden die differenten Anforderungen bisheriger Praxis im Sportsystem und
zukiinftiger Praxis im Schulsystem bewusst gemacht und von ihnen reflektiert werden.
Dies ist unabdingbar, da sie als Sportlehrkréfte dafiir verantwortlich sein werden, mit
den aufgezeigten Paradoxien, die ja ihren Schiiler*innen ebenfalls begegnen, umzugehen
,und die erzieherische und/oder qualifikatorische Bedeutung des Unterrichtsgegenstands
Sport nach padagogischen Kriterien zu interpretieren und zu gewichten™ (Prohl, 2010,
S. 101).

Es muss somit in der Entwicklung zu Sportlehrkréften ein doppelter Rollenwechsel
vollzogen werden: der vom Habitus Lernender zu dem Lehrender und jener vom Habitus
Sport treibender zu dem Sport vermittelnder.? Nur so kénnen professionsbezogene Ent-
wicklungsverldufe initiiert werden, die sich vom jeweils erstgenannten Habitus dadurch
abgrenzen, dass wissenschaftlich fundiertes und variantenreiches didaktisch-methodi-
sches Wissen erarbeitet wurde, dass Hilfen bieten kann fiir die Bearbeitung der ,,vielfil-
tigen Herausforderungen des Schulsports in Bezug auf seine padagogischen Anspriiche
wie auch der komplexen Kontingenzprobleme schulischen Sportunterrichts* (Fast, Gro-
ben, Kastrup, Kirchhoff, Ukley & Wegener, 2016, S. 223).

3 Forschendes Lernen als Mdéglichkeit der
Kontingenzbegegnung im Studium

Weil die Handlungen von Lehrenden im Unterricht von Irritationen bzw. Krisen als
»konstitutivem Strukturelement™ (Helsper, 2004, S. 49) geprégt und in ihren Wirkungen
stets auch ungewiss sind, kann nach Paseka, Keller-Schneider und Combe (2018) keine
padagogische Praxis ohne Kontingenz und somit ohne die Erfahrung von Offenheit und
Ungewissheit gedacht werden. Allerdings bedarf diese (relative) Ungewissheit der Er-
ginzung durch professionsspezifische Wissens- und Orientierungsbestéinde, um in kon-
kreten Entscheidungssituationen des Unterrichts auch verantwortbar agieren zu konnen:

Der doppelte Rollenwechsel als Bedingung professionellen Handeln von Sportlehrkréften ist ausfiihrlich
beschrieben bei Ukley, Fast, Bergmann, Faflbeck, Groben, Kastrup & Wegener (2019), Ukley, Fast, Gro-
ben & Kastrup (2019) sowie Ukley, FaBbeck, Groben & Kastrup (2019). Zum fachspezifischen Habitus
und seiner Genese im Sportstudium siehe u.a. Klinge (2000, 2002) und aktuell Meister (2018).

PFLB (2020), 2 (3), 35-44 https://doi.org/10.4119/pflb-3316


https://doi.org/10.4119/pflb-3316

Ukley & Groben 38

,In dieser [...] professionellen Praxis miissen Lehrer*innen sowohl ihre Handlungen begriin-
den konnen, als auch erkldren, was dort geschieht. [...] Sie bediirfen daher neben dem Er-
fahrungswissen und Konnen der Lehrpraxis selbst eines wissenschaftlich-reflexiven Habi-
tus, den sie im Verlauf der Lehrerbildung erwerben miissen® (Helsper, 2001, S. 11f.).

Verweise auf rezeptologisches Wissen ,,géngiger Praxis® greifen hierbei jedoch zu kurz,
selbst wenn diese ,,Praxis“ fachdidaktisch begriindet ist. Vielmehr ist — fiir die Bearbei-
tung beider bisher identifizierter Paradoxien — neben fachlich-didaktischer Expertise der
Aufbau von Erfahrungen, Methoden und Techniken notwendig, die zu einer kritisch-
reflexiven Distanzierungsfihigkeit beitragen (vgl. Groben & Ukley, 2018, S. 52). Diese
Kompetenz ist jedoch voraussetzungsreich und ihr Erwerb bedarf geeigneter Konzepte.
Als ein moglicher Ansatz sie im Studium anzubahnen zeigt sich in den letzten Jahren —
auch im Kontext von Kontingenzphédnomenen — das Forschende Lernen mit seinem Ziel
einer forschenden Grundhaltung:

,.Bine erfolgversprechende Mdglichkeit, reflexives Denken im Kontext der Lehrer*innen-
bildung zu fordern und das Berufsfeld in seiner Mehrperspektivitit, Simultanitit und Kom-
plexitit [...] wahrzunehmen, ist das forschende Lernen® (Rosenberger, 2018, S. 297).

In diesem ,,wissenschaftsgepragten Zugang zur padagogischen Berufspraxis® (Schneider
& Wildt, 2004, S. 154) werden besonders in Praxisphasen des Studiums Lerngelegen-
heiten in Form von Forschungssituationen entlang der eigenen schulischen Lehrgelegen-
heiten initiiert. Der Lernprozess im Ansatz des Forschenden Lernens ist dabei stets in
einen Forschungsprozess eingebettet. Dabei werden die Bezugssysteme des wissen-
schaftlichen Erkenntnisgewinns und des individuellen Lerngewinns verwoben, wobei
der Schwerpunkt auf dem individuellen Lerngewinn liegt. Forschendes Lernen ldsst sich
somit mit Schneider & Wildt (2013, S. 55) ,,als didaktische Formatierung des Lernens
durch Forschung® beschreiben.

In diesem Ansinnen sollen angehende Lehrkréfte also bereits in der Ausbildung dazu
befihigt werden, die berufliche Praxis auf Grundlage eigener forschender Auseinander-
setzung durch ,theoriegeleitete und selbstreflexive Auseinandersetzung™ (Universitét
Bielefeld, 2011, S. 8) zu hinterfragen und letztlich besser zu verstehen. Geschieht dies
im Rahmen eigener Erfahrungen (etwa im Praxissemester), lassen sich aus der theore-
tisch fundierten Reflexion beobachteter und erlebter Widerspriiche und Briiche in der
padagogischen Praxis Schliisse fiir das eigene (zukiinftige) Handeln im Kontext Schule
ziehen. Damit sich der hierzu notwendige reflexive Habitus — und mit ihm die oben be-
schriebene Distanzierungsfahigkeit (als Zielperspektiven Forschenden Lernens) — fiir die
spétere Berufsbiographie fruchtbar machen lassen konnen, miissen sie bereits in der Aus-
bildung angelegt werden (vgl. Horstkemper, 2003, S. 118). Das eingangs zitierte Zu-
kunftsparadox sollte sich so durch die expliziten Beziige auf kiinftige berufliche Prob-
lemfelder und deren Analyse konstruktiv bearbeiten lassen.

Fiir eine erfolgversprechende Veranlagung eines solchen reflexiven Habitus ist vor
dem Hintergrund der Begegnung von Kontingenzphdnomenen eine ,,doppelte Profes-
sionalisierung® (Helsper, 2001, S. 7) erforderlich, die wissenschaftlich-reflexive und
forschende Kompetenzen im Studium méglichst frithzeitig fordert, indem sie die theore-
tisch-begriffliche wie auch didaktische Durchdringung des fachlichen Bezugs mit for-
schungsmethodischen Inhalten liiert und so Kontinuitét — verstanden als Planbarkeit pé-
dagogischer Prozesse — auf professionelle Weise kritisch zu hinterfragen ermoglicht.

Die Ausbildung des hier beschriebenen, im wissenschaftlichen Denken verankerten
reflexiven Habitus stellt jedoch spezifische Bedingungen an die universitire Ausbildung:
Zunéchst muss der universitdren Ausbildungsanteilen immanenten Theoriebildung und
deren Giiltigkeitsanspruch Raum gegeben werden. Um diese Beziige nicht beliebig wer-
den zu lassen, miissen sie stets durch methodische Regelungen im Rahmen der wissen-
schaftlichen Forschung gesichert werden. Dementsprechend kommt der Vermittlung von
Forschungsmethoden ebenfalls eine hohe Bedeutsamkeit zu. So sollen die Studierenden
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iiber Kenntnisse beziiglich erkenntnistheoretischer Grundlagen wissenschaftlicher For-
schung, forschungsmethodischer Grundlagen sowie Grundlagen der Planung und Durch-
fiihrung empirischer Untersuchungen verfiigen. Hierzu miissen sie in der Lage sein, wis-
senschaftliche Fragestellungen zu formulieren, deren praktische Relevanz fiir die eigene
professionelle Zukunft einzuschitzen und mit addquaten Forschungsansitzen und -me-
thoden zu bearbeiten. Bezogen auf die Professionalisierung kiinftiger Lehrkrifte er-
moglichen solche forschungsmethodischen Kompetenzen eine kritische Teilhabe am
wissenschaftlichen Diskurs und — bezogen auf das Handlungsfeld des Unterrichts — die
Maglichkeit, Fragen nach der (Nicht-)Planbarkeit methodisch zu bearbeiten und den er-
kannten Problemen auf den Grund zu gehen (vgl. Groben & Ukley, 2018, S. 52).

Weiterhin bedarf es geeigneter Gelegenheiten, fachliches und fachdidaktischen Wis-
sen und Konnen aufzubauen, theoretisch zu reflektieren und — besonders in Praxisphasen
— auch anzuwenden. Padagogik, Bildungswissenschaft und Fachdidaktiken fallt hierbei
die Aufgabe zu, angemessene Erwartungen an Lern- und Bildungsprozesse zu formulie-
ren sowie diese fiir unterrichtliche wie auch auerunterrichtliche Felder zu spezifizieren.
Vorlesungen, Seminare und didaktische Ubungen sollen Kompetenzen anbahnen, die
Studierende dazu befihigen, ihr Handeln an allgemein- und fachdidaktischen Kenntnis-
sen zu orientieren, ihre Einstellungen zum Lehren und Lernen zu reflektieren und sich
Elemente professioneller fachlicher Pragmatiken zu erschlieen. In den schulischen Pra-
xisphasen des Studiums konnen diese Kenntnisse dann in eigenen Unterrichtsversuchen
produktiv genutzt werden (vgl. Grében & Ukley, 2018, S. 52).

Um die Spannungslinien zwischen Theorie und Praxis, zwischen geplanten kontinu-
ierlichen und realen kontingenten Verldufen nun in einer professionalisierenden Weise
reflektieren zu konnen, ist jedoch auch eine Entlastung von dem unmittelbaren Hand-
lungsdruck von Praxis notwendig, weshalb neben den Praxisphasen im Studium eben
auch dem Riickbezug auf Theorieangebote im Rahmen der universitiren Lehrer*innen-
bildung eine genuine und hohe Bedeutung zukommt. Erst in diesem Wechselspiel wird
die Nicht-Abgeschlossenheit wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns explizit.

Fiir die Liierung beider Doménen stellt Forschendes Lernen (auch) vor der Kontin-
genz-Folie einen geeigneten Rahmen dar, denn:

,,Eigene praxisbezogene Forschungserfahrungen sind dabei am besten geeignet, die hédufig
zu beobachtende Theoriefeindlichkeit der Studierenden und ihre Abstinenz beim Erwerb
forschungsmethodischer Kompetenzen zu iiberwinden.” (Horstkemper, 2003, S. 118)

Die hier aufgezeigten Voraussetzungen fiir einen produktiven Umgang mit Phdnomenen
schulischer Praxis lassen sich — bisher unter der Perspektive auf das Praxissemester —
durch die vorliegenden Ergebnisse des Teilprojekts ,.Entwicklung eines reflexiv-for-
schenden Habitus im Format des Lehramtsstudiums des Fachs Sports* im Bielefelder
Verbundprojekts BiProfessional3 gowie des fachlichen Begleitforschungsprojekts ProFLiPS*
herleiten. So liegen zu den Notwendigkeiten der hier aufgezeigten Kompetenzerwerbe
mit dem Ziel einer doppelten Professionalisierung ebenso empirische Belege vor (u.a.
Ukley & Bergmann, 2018; Ukley, Fast, Groben & Kastrup, 2019; Wegener & Faflbeck,
2018) wie fiir die Bewertung der daraus abgeleiteten Gelingensbedingungen Forschen-
den Lernens (u.a. Fast, 2018; Fast, Ukley, Kastrup & Grében, 2018) und deren Professi-
onalisierungspotenzialen (u.a. Ukley & Bergmann, 2018, 2020a, 2020b). Eine Spezifi-
zierung vor dem hier angerissenen Hintergrund von Kontingenzphdnomenen geschicht
derzeit im Folgeprojekt in der zweiten Férderphase von Biprofessional

Das Vorhaben Bi”"#%ssoma! wird im Rahmen der gemeinsamen Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund

und Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert (Férderkennzei-
chen: 01JA1608 und 01JA1908).
Professionalisierung durch Forschendes Lernen im Praxissemester Sport.
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4  Spezifische Moglichkeiten der Reflexion von Kontingenz
und Kontinuitdt im Sportstudium

Vor dem Hintergrund der in Kapitel 2 beschriebenen fachspezifischen paradoxen Grund-
bedingungen von Sportunterricht, aber eben auch vom Sportstudium gilt es abschlieBend
hierfiir ebenso fachspezifische Moglichkeiten der Begegnung und Reflexion dieser Be-
dingungen herauszuarbeiten.

Hierbei stellt zunéchst die relativ grofe Distanz sportwissenschaftlicher Theoriebil-
dung (und die ihrer Mutterdisziplinen) zur bewegungskulturellen Praxis sowie zum ho-
hen Abstraktionsgrad empirischer Verfahren eine ganz pragmatische Hiirde dar. Studie-
rende fiihlen sich (auch aufgrund des beschriebenen unreflektierten Sportler*innen-
Habitus) von diesen Themenbereichen nicht angesprochen. Sie erkennen — dem Laden-
thinschen Zukunftsparadox entsprechend — in ihrer gegenwirtigen Situation den Nutzen
fiir die spétere eigene padagogische Praxis nicht. Ein moglicher Weg, diesem erschwer-
ten Zugang zu wichtigen Professionselementen zu begegnen, ldsst sich in der Orientie-
rung der sportpiddagogischen Beziige an der Rekonstruktion individueller Erfahrungen
im Rahmen der Bewegungskultur finden. Insbesondere Sportstudierende verfiigen mit-
hin iiber solche Erfahrungen. Gerade im Hinblick auf die vielfdltigen Theorie-Praxis-
Verkniipfungen in einem sportwissenschaftlichen Studium ergeben sich daraus gute An-
satzpunkte, von diesem eigenen Erleben ausgehend, Ziele und Vermittlungswege im
Kontext von Sportunterricht zu reflektieren. Hierbei konnen

,asthetische Gehalte [...] erschlossen und mit Fragen nach den Zielen, Wegen und der Ver-
antwortbarkeit des schulischen Sportunterrichts verbunden werden. So konnte z.B. die In-
trospektion der individuellen Erlebnisse bei einem Sprung iiber den Langkasten dazu genutzt
werden, einen intersubjektiven Vergleich {iber die mutmalBlich differenten Selbstbeobach-
tungen anzustrengen und im Hinblick auf unterrichtliche Optionen hin zu diskutieren® (Gré-
ben & Ukley, 2018, S. 58).

Der besondere fachliche Zugang liegt dabei auf der einen Seite in der Dimension der
individuellen leiblichen Erfahrungen. Diese konnen in sportpraktischen Lehrveranstal-
tungen als Reflexions- und somit als Lernanlédsse genutzt werden. Durch den inhérenten
Selbstbezug ermoglichen diese Erfahrungen und die Fragen, die sich etwa aus dem o.g.
Vergleich ergeben, individuelle Betroffenheit und bieten gleichzeitig ein hohes Potenzial
fiir intersubjektive Abstraktionen. Schon hier — in relativ leistungshomogenen Gruppen
— lassen sich Kontingenzerfahrungen machen und die Unwahrscheinlichkeit linear plan-
barer Unterrichtsverldufe erkennen und mit Riickbezug auf sportwissenschaftliche und
vermittlungsdidaktische Theorien und Modelle deuten. Auf der anderen Seite werden
solche Fachpraxiskurse dazu genutzt, erste eigene Lehrversuche zu unternehmen und
diese anschlieBend zu reflektieren. Auch hier kdnnen eigene individuell gemachte (Kon-
tingenz-)Erfahrungen — wurden sie theoretisch begriindet und mit addquaten Mitteln
(forschungs-)methodisch bearbeitet — aufgegriffen, professionell begriindet und fiir das
eigene Lehrer*innenhandeln produktiv gewendet werden.

Damit lassen sich in diesem Lehrformat durch Forschendes Lernen die in Kapitel 2
beschriebenen Paradoxien und der damit zusammenhingende Rollenwechsel relativie-
ren, wenn die konsequente und praktische Verbindung theoretisch-inhaltlicher und em-
pirischer Kompetenzen, also die Notwendigkeit einer doppelten Professionalisierung
(zunehmend explizit) mitgedacht wird. So kénnen und sollen, wie von Horstkemper
(2003, S. 118) eingefordert, ,,eigene praxisbezogene Forschungserfahrungen* genutzt
werden.

Dies kann etwa mittels allgemeiner Leitfragen geschehen und zunéchst auf eigene
leibliche Erfahrungen, in Erweiterung dann auch auf Vermittlungsprozesse bezogen wer-
den:
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* Welche spezifischen und individuellen Erfahrungen werden in verschiedenen be-
wegungskulturellen Handlungsfeldern erméglicht und gemacht?

* Welche Bildungspotenziale sowie Erziehungs- und Lerneffekte diirfen erwartet
werden?

* Welche theoretischen Erkenntnisse und Forschungsergebnisse liegen dazu vor?

* Welche empirischen Methoden ermdglichen einen Zugriff auf bewegungskultu-
relle Erfahrungen und wie kdnnen diese zielgerichtet eingesetzt werden?

* Wie kann sportpddagogische Praxis untersucht werden, um zu subjektiv relevan-
ten Ergebnissen zu gelangen (vgl. Groben & Ukley, 2018, S. 58)?

Der hierdurch in der fachpraktischen Ausbildung ab dem ersten Semester angestoflene
Professionalisierungsprozess erfiahrt im Studienverlauf sukzessive Ergdnzung durch zu-
nehmend selbststdndiger gemachte Lehrerfahrungen in schulpraktischen Phasen, welche
eine Akzentverschiebung von der Lernenden- zur Lehrendenperspektive erforderlich
machen. Insbesondere fiir die ersten Erfahrungen im zukiinftigen Berufsfeld ist die Aus-
bildung der beschriebenen Fahigkeit zur kritisch-reflexiven Distanzierungsfihigkeit re-
levant. Sie kann im Rahmen Forschenden Lernens in den schulpraktischen Phasen durch
eine theoriegeleitete und (selbst-)reflexiv-forschende Auseinandersetzung mit den Phé-
nomenen des Schulsports ausgebildet werden. Als Teil der Lehrkrifte-Profession ver-
standen, kann sie ein Gegengewicht zur blinden Ubernahme (vermeintlich) feststehen-
den, normativen Lehr-Wissens (der Universitét) sowie (scheinbar) erfolgversprechender
fachpraktischer Rezepte (der Schulpraxis) fiir mutmaBlich kontinuierlich verlaufende
Lern- und Bildungsprozesse im Sportunterricht darstellen. Gerade normative Setzungen,
die sich aus unreflektierter Praxis generieren und sich in ihr verstetigen, benétigen ein
empirisches Korrektiv, um ideologischen Verfestigungen entgegenzuwirken. Denn wer
selbst untersucht hat, welche Rituale zum Stundeneinstieg am schnellsten fiir Ruhe sor-
gen, ist nicht darauf angewiesen, sein Handlungsrepertoire mit dem zu begriinden, was
schon immer funktioniert hat. Und wer die Erfahrung gemacht hat, wie (viel) Differen-
zierung in der schulischen Realitdt (30 Schiiler*innen, eine Lehrkraft, ein Hallendrittel)
moglich ist, ist bei der Unterrichtsplanung nicht ausschlieBlich auf die Rezeption beste-
hender (theoretischer) Modelle angewiesen. Fachspezifisch schiitzt die Fahigkeit zur kri-
tischen Distanznahme zudem vor dem Missverstindnis, (Er-)Kenntnisse aus der eigenen
Sportler*innen- und insbesondere aus der Trainer*innen-Biografie einfach in die Hand-
lungslogiken der Schulpraxis tibertragen zu kénnen, also dem Irrglauben, der dem sys-
tembedingten Paradox (s. Kap. 2) entspringt: Wer selbst gute*r Sportler*in war, ist per
se auch eine gute Sportlehrkraft (vgl. Ukley & Bayer, 2018, S. 272f.).

Im Rahmen Forschenden Lernens sollen so auf situierte Weise vermittelte forschungs-
methodische Kompetenzen — bezogen auf die Handlungsfelder Schule und Sportunterricht
— dazu befdhigen, die richtigen Fragen zu stellen, sie methodisch korrekt zu bearbeiten,
Unterricht wissenschaftlich zu evaluieren und den so identifizierten Widerspriichlichkeiten
und Problemen auf den Grund zu gehen, Krisen deuten und somit professionell handeln zu
koénnen. So kénnen und sollen hieraus schlieBlich Schliisse fiir die eigene padagogische
Praxis gezogen werden (vgl. Ukley, FaBBbeck, Groben & Kastrup, 2019).

Wenn es nun gelingt, die Studierenden davon zu iiberzeugen, dass die zugegeben oft
»trockene forschungsmethodische Kost™ sich durch ,,Forschung im eigenen Sinne* (Gro-
ben & Ukley, 2018, S. 59) fiir die subjektiv relevante berufliche Zukunft nutzbar machen
lasst, kann auch das eingangs zitierte Zukunftsparadox aufgelost werden.

Wie sich die ,,Sinnhaftigkeitsliicke™ (Fichten, 2017, S. 37) auf fachlicher Ebene bes-ser
schlieflen lasst, wurde in diesem Kapitel beleuchtet. Welche Bedingungen (auch iiberfach-
lich) neben der angefiihrten subjektiv empfundenen Relevanz des Reflexionsgegenstands
erfiillt sein miissen, um auch zukiinftig den Kontingenzphdnomenen von Unterricht pro-
fessionell begegnen zu konnen, ist Gegenstand aktueller empirischer Forschungsarbeiten
(u.a. Fast, 2018; Fast, Ukley, Kastrup & Groben, 2018; Ukley & Bergmann, 2018, 2020a,
2020b; Ukley, Fast, Groben & Kastrup, 2019; Wegener & Fallbeck, 2018).
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5 Fazit

Im Hinblick auf die eingangs beschriebenen Paradoxien und Kontingenzphédnomene des
(Sport)-Unterrichts sollte den Studierenden im Laufe ihres Studiums deutlich werden,
dass Prognosen und empirische Analysen der Wirkungen padagogischen Handelns letzt-
lich stets liickenhaft bleiben miissen, da die konkrete unterrichtliche Handlungssituation
von unzéhligen Einflussgrofen bestimmt wird, stets Neben- und Wechselwirkungen
zuldsst und unter forciertem Handlungsdruck steht. Mithin ist das von Ladenthin be-
schriebene Zukunfisparadox also um eine Art Gewissheitsparadox des wissenschaftlich-
forschenden Bezugs zu erginzen, da auch vom wissenschaftlichen Diskurs keine letzt-
giiltigen Orientierungen zu erwarten sind. So bleiben immer Unzulidnglichkeiten oder
Begriindungsliicken zuriick, weil der Verlauf jeden Unterrichts von Offenheit und Neu-
igkeiten mitgepragt ist. In diesem Sinne erscheint es essenziell, die notwendigen Vorbe-
reitungen auf die eigenverantwortliche unterrichtliche Praxis nicht ausschlieSlich im
Duktus vermeintlich bedrohlicher Kontingenzprobleme durchzufiihren. Stattdessen soll-
ten verstérkt die produktiven Aspekte der Offenheit unterrichtlicher Prozesse themati-
siert werden, da der Unterricht sicherlich besser gelingt, wenn sich dies in dem frucht-
baren Bereich jenseits von ,,boredom and anxiety* (Csikszentmihaly, 1975) vollzieht.
Gerade in situ gemachte Realerfahrungen, z.B. im Praxissemester, bieten hier vielfdltige
Moglichkeiten der reflexiv-forschenden Selbsterprobung von hohem Potenzial fiir eine
produktive Professionsentwicklung.
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