Unterrichten
Praxistheoretische Dezentrierungen

eines alltdglichen Geschehens

Tobias Réhl

Schulunterricht ist ein uns allen vertrautes Geschehen. Allein in Deutschland
besuchen rund 11 Millionen Kinder und Jugendliche eine Schule und nehmen
dort regelmiflig am Unterricht teil. Und den allermeisten Erwachsenen in
westlichen Industrienationen vor ihnen erging es nicht anders. Gerade solche
alltiglichen und vertrauten Vorginge erscheinen uns oftmals allzu selbstver-
stindlich; ihre Betrachtung bleibt dementsprechend oft bei unhinterfragten
Bestimmungen stehen. So wird Unterricht hiufig als »planmifige, regel-
mifRige Unterweisung Lernender durch eine[n] Lehrende[n]« (Duden 2007:
Unterricht) definiert. Dieser Vorstellung liegen drei Annahmen zugrunde:
Unterricht ist (1) ein rein menschliches Unterfangen, (2) betrifft vor allem die
Weitergabe expliziter Wissensbestinde und ist (3) zeitlich und raumlich klar
umrissen.

Ich skizziere im Folgenden eine praxistheoretische Perspektive auf den
schulischen Unterricht, die diese Annahmen in Frage stellt. Zunichst stelle ich
kurz dar, in welcher Weise sich die sozialwissenschaftliche Bildungsforschung
mit Unterricht befasst (1.). Daran anschlieRend entwickle ich eine praxistheo-
retische Perspektive, die grundlegende Annahmen zum Schulunterricht irri-
tiert (2.). Abschlieflend skizziere ich methodische und sozialtheoretische Fol-
gen meiner Uberlegungen (3.).

1. DER UNTERRICHT DER SOZIALWISSENSCHAFTLICHEN
BILDUNGSFORSCHUNG

In welcher Weise taucht der Schulunterricht in der sozialwissenschaftlichen
Bildungsforschung auf? Die klassische Bildungssoziologie hat sich vor allem
damit auseinandergesetzt, Bildung und Erziehung als Institutionen der Ge-
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sellschaft zu bestimmen. Emile Durkheim definiert etwa Erziehung folgen-
dermafien:

»Erziehung ist die Einwirkung, welche die Erwachsenengeneration auf jene ausiibt, die
fir das soziale Leben noch nicht reif sind. Ihr Ziel ist es, im Kinde gewisse physische, in-
tellektuelle und sittliche Zustande zu schaffen und zu entwickeln, die sowohl die politi-
sche Gesellschaftin ihrer Einheit als auch das spezielle Milieu, zu dem es in besonderer
Weise bestimmt ist, von ihm verlangen.« (Durkheim 1972: 30)

Anliegen einer solchen institutionalistischen bzw. funktionalistischen Sicht-
weise ist die Frage nach den Funktionen, die das Bildungssystem fiir die Ge-
sellschaft erfiillt: etwa die Sozialisation des Nachwuchses und die Selektion
von Personen, die Zugang zu privilegierten Berufsrollen erhalten kénnen (Par-
sons 1987). Frith wendet sich die Bildungssoziologie auflerdem einem heute
noch vorherrschenden Themenfeld zu: der Erklarung sozialer Ungleichheiten
im Bildungssystem (etwa Peisert 1967). Zumeist werden auch heute noch so-
zialstrukturelle Faktoren zur Erklirung herangezogen — etwa der Einfluss der
Herkunftsschicht auf Bildungsentscheidungen (Becker/Lauterbach 2008). Ge-
mein ist solchen sozialstrukturellen und funktionalistischen Ansitzen, dass
sie die Analyse der Unterrichtspraxis vernachlissigen.

In Abgrenzung von diesen Ansitzen hat sich in den 19770ern ein interdis-
ziplindres Forschungsfeld herausgebildet, das sich der Unterrichtspraxis an-
nimmt. Konversationsanalytische Studien beschiftigen sich mit der Regelhaf-
tigkeit und Struktur des Unterrichtsgesprichs (McHoul 1978; Mehan 1979).
Unter Riickgriff auf die Objektive Hermeneutik (Oevermann 1995) rekonstru-
ieren einige Unterrichtsforscher/innen einzelne Schulstunden als Fall, der fiir
ein strukturelles Handlungsproblem steht (Helsper et al. 2008; Wernet 2002).
Ethnografische Studien widmen sich der emischen Beschreibung von Schul-
und Unterrichtskulturen (Jackson 1968; Willis 1979). Gemein ist diesen An-
sitzen eine qualitative Vorgehensweise und eine Erforschung des Unterrichts
in situ. Im Fokus stehen dabei Kommunikation und Kultur des schulischen
Unterrichts.

Mit der Hinwendung zur Unterrichtspraxis weist die qualitative Bildungs-
forschung schon friith in Richtung einer praxistheoretischen Perspektive. Statt
voreiliger funktionalistischer Bestimmungen des Unterrichts nimmt insbe-
sondere die ethnografische Forschung die Praktiken und das Wissen der Teil-
nehmer/innen in den Blick. So verstehen etwa Jutta Wiesemann und Klaus
Amann (2002) Lernen als eine Darstellungsleistung der Unterrichtsteilneh-
mer/innen. Aufgabe der Forschung ist es demnach, zu verfolgen, wie die Teil-
nehmer/innen Lernerfolg darstellen und zuschreiben. Christoph Wulf und
Kollegen (2007) weisen auf den performativen Charakter der Unterrichtskul-
tur hin und zeichnen nach, wie Unterrichtsteilnehmer/innen die schulische
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Ordnung rituell auffithren und 6ffentlich sichtbar hervorbringen. Mit Riick-
griff auf den Symbolischen Interaktionismus bzw. Ethnomethodologie begrei-
fen viele Unterrichtsforscher/innen die Unterrichtssituation als ein Ergebnis
praktischer Bemithungen seiner Teilnehmer/innen (Hammersley 1990; Hes-
ter/Francis 2000). Das Interesse gilt nicht Handlungsmotiven, sondern dem
praktischen Vollzug des Unterrichtsgeschehens. Insofern ist es wenig verwun-
derlich, dass einige Publikationen auf den Ertrag einer praxistheoretischen
Perspektive fiir die Bildungsforschung explizit hinweisen (etwa Alkemeyer et
al. 2015; Hillebrandt 2012). Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht wird bei-
spielsweise die Offnung des Blicks fiir die empirische Erforschung von Bil-
dungsprozessen jenseits festgefahrener piadagogischer oder didaktischer Be-
griffe begriifit (Kolbe et al. 2008).

2. PRAXISTHEORETISCHE DEZENTRIERUNGEN

Ich schliefle an die neuere qualitative Bildungsforschung an und entwickle da-
von ausgehend eine praxistheoretisch informierte Sichtweise auf schulischen
Unterricht. Die eingangs skizzierten gingigen Annahmen tber Schulunter-
richt sollen hierzu systematisch irritiert werden. Drei Bereiche sind betroffen:
1. Wer unterrichtet? (agency); 2. Wie und was wird unterrichtet? (Wissenserwerb/
Curricula); 3. Wo und wann wird unterrichtet? (Situativitit). Im Folgenden wer-
de ich diesbeziigliche Annahmen einer praxistheoretischen Revision unterzie-
hen. Ich beginne dabei mit der Vorstellung, dass Unterricht ein rein mensch-
liches Unterfangen ist, und arbeite davon ausgehend die anderen Punkte
heraus. Man konnte aber auch an anderer Stelle beginnen. Sobald man eine der
Annahmen konsequent in Frage stellt, brechen auch die anderen in sich zu-
sammen. Meine Uberlegungen stiitzen sich einerseits auf ein abgeschlossenes
ethnografisches Forschungsprojekt zur Rolle materieller Artefakte im mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Schulunterricht an Gymnasien (Réhl 2013).
In meinen Ausfithrungen nehme ich immer wieder Bezug auf empirische
Fallbeispiele dieser Studie. Dartiber hinaus dienen mir einige Studien Dritter
als Grundlage einer praxistheoretischen Diskussion des Schulunterrichts.

2.1 Wer unterrichtet? Die sozio-materiellen Teilnehmer
des Unterrichts

Im Zusammenhang einer praxistheoretischen Wende wird oftmals auch ein
»turn to things« (Preda 1999) postuliert. Setzt man Praktiken als zentrales
Forschungsobjekt, lisst sich weder die Suche nach dem Ursprung intentio-
naler Handlungen noch deren einseitige Zuweisung zu Menschen aufrecht-
erhalten. Stattdessen ldsst sich danach fragen, wie Menschen, Dinge und
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andere (materielle) Entititen an Praktiken beteiligt sind (Schatzki 2002). In
der qualitativen Bildungsforschung hat man sich allerdings lange Zeit nicht
mit den materiellen Mitspielern des Unterrichts auseinandergesetzt. In Ab-
grenzung zu funktionalistischen Ansitzen hat man die kulturelle Leistung
menschlicher Unterrichtsteilnehmer/innen gegeniiber strukturellen und auch
materiellen Vorgaben stark gemacht. Jiingst finden sich jedoch vermehrt For-
scher/innen, die sich der materiellen Dimension — meist unter dem Einfluss
der neueren Technik- und Wissenschaftsforschung — annehmen (etwa Kalthoff
2011; Nohl 2011; Sgrensen 2009; Wiesemann/Lange 2014). Die Konsequenzen
einer solchen sozio-materiellen Perspektive fiir die Unterrichtsforschung wer-
den im Folgenden erértert.

Wihrend die qualitative Unterrichtsforschung den materiellen Artefakten
und Materialien lange Zeit kaum Beachtung schenkte, finden sich in angren-
zenden Feldern Hinweise fiir eine Beschiftigung mit dem Materiellen. Ich
mochte hier nur zwei Beispiele anfithren: In der historischen Bildungsfor-
schung hat man sich beispielsweise schon friih fiir die Architektur von Schul-
gebduden interessiert und nach den sich dort ausdriickenden padagogischen
Ideen gefragt (etwa Lange 1967). Und in der didaktischen Literatur versteht
man Wandtafeln und andere didaktische Artefakte als Unterrichtsmedien
bzw. Lehrmittel (Déring 19773; Martial/Ladenthin 2005). Welchen Mehrwert
hat nun demgegentiber eine praxistheoretische Sichtweise auf das Materielle?
Aus praxistheoretischer Sicht verkiirzen beide Positionen die Rolle des Mate-
riellen fiir die Praxis. Ich gehe im Folgenden auf die beiden Positionen und
ihre Differenz zur Praxistheorie ein.

(1) Die historische Forschung zu den Schulrdumen fasst Schularchitekturen ein-
seitig als Symbol fiir eine dahinterliegende soziale Wirklichkeit oder kulturelle
Idee. Einer solchen textualistischen Sicht auf schulische Architekturen hilt
die neuere Bildungsforschung eine Herangehensweise entgegen, die sowohl
die Dynamik als auch die praktische Wirkung schulischer Rdume aufzeigt.
Mit der neueren Raumsoziologie (Léw 2001) versteht sie Klassenzimmer und
Schulgebdude weder als reines Symbol noch als statisches Gebilde. Stattdessen
kommen einerseits die Praktiken der Hervorbringung von Schulriumen (Brei-
denstein 2004) und andererseits ihr disziplinierender Charakter in den Blick
(Rieger-Ladich/Ricken 2009). Historische Forschungen zeigen beispielsweise,
dass beginnend mit dem 19. Jahrhundert ein spezifisch auf die Schule zuge-
schnittenes Mobiliar entwickelt und hinsichtlich ergonomischer und hygieni-
scher Uberlegungen gestaltet wird (Hnilica 2010). Fest montierte Schulbinke
sollen etwa erreichen, dass die Schiiler/innen in aufrechter Sitzposition dem
Unterricht aufmerksam folgen. Als Teil eines »zentralperspektivisch« (Goh-
lich 1993: 3u1) auf die Frontwand ausgerichteten Klassenzimmers sorgen sie
dafiir, dass der moderne Zusammenunterricht mit den durch die allgemeine
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Schulpflicht in die Schulen strémenden Schiilermassen zurecht kommt (Mar-
kus 1996: 4off.). Das moderne Klassenzimmer richtet eine grofle Zahl von
Schiiler/innen auf einen Bereich aus, stellt ihre Korper an ihren Plitzen ru-
hig, vereinzelt sie dort und macht sie dadurch durch eine einzelne Lehrperson
handhabbar. Als »Machtbehilter« (Giddens 1997: 189) schirmt es ferner den
Unterricht von den Stérungen der Auflenwelt ab und rahmt die dort stattfin-
denden Interaktionen.

(2) Didaktische Arbeiten und Lehrbiicher folgen hingegen oftmals einer technik-
deterministischen Sichtweise und konzipieren Unterrichtsmedien und Lehr-
mitte] als von aufen auf den Unterricht einwirkenden »Sachzwang« (Schels-
ky 1961). Sie nehmen die Dinge dabei einerseits zu ernst und andererseits zu
wenig ernst. Was ist damit gemeint? (a) Zum einen vernachlissigt eine solche
Perspektive die praktische Rahmung schulischer Artefakte im Gebrauch; (b)
zum anderen blendet sie aus, wie Dinge die schulische Darstellung von Wissen
leisten.

(@) Zunichst zum praktischen Gebrauch: Didaktische Lehrbiicher entwer-
fen zwar Anwendungsszenarien und machen Vorschlige zum schulisch ange-
messenen Gebrauch — etwa zur adiquaten Koérperhaltung beim Anschreiben
an der Tafel. Sie gehen aber zugleich von stabilen Objekten aus, denen der
praktische Gebrauch nichts weiter hinzuzufiigen hat. Die Idee eines stabilen
Objekts wurde vor allem von der neueren Wissenschafts- und Technikfor-
schung kritisiert. Die Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) versteht beispielsweise
die Wirkmacht materieller Artefakte nicht als deren essenzielle Eigenschaft,
sondern als Ergebnis einer Assoziation aus menschlichen und nicht-mensch-
lichen Akteuren (Akrich/Latour 2006). Und die ethnomethodologisch infor-
mierten Workplace Studies (Knoblauch/Heath 2006) richten ihren Blick unter
anderem auf die praktische Hervorbringung von »interindividual objects«
(Hindmarsh/Heath 2000: 555) in unterschiedlichen Arbeitsumgebungen. In
dhnlicher Weise duflert sich Karl H. Horning: »Die Alltagsbedeutung eines
technischen Dings, einer Sache, eines Sachverhalts, steckt in den sozialen
Praktiken« (Horning 2005: 309). Erst im Gebrauch erhalten die Dinge ihre
Bedeutung — so der »post-wittgensteinianische« (Reckwitz 2003: 298) Kniff
dieser Autor/innen.

Besonders deutlich wird der Nutzen einer solchen Gebrauchstheorie im
Fall des Schulunterrichts. In der ANT stehen oft Artefakte im Zentrum, die
nach Mafigabe eines festen »Skripts« (Johnson 2006) wirken und von den
Nutzern festgelegte Handlungen im Umgang mit ihnen verlangen: etwa der
automatische TiirschlieRer, der unweigerlich die Tiir hinter den Hindurchge-
henden schliefdt und sie dadurch zwingt, mit angemessener Geschwindigkeit
weiterzugehen. Dieses Modell des materiellen Zwangs greift fiir viele schuli-
sche Artefakte nicht. Oft geht es vor allem um eine die Artefakte rahmende
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Interpretation: Eine in ihren Gebrauch und ihre Rezeption initiierte Person
(die Lehrperson) weist eine Gruppe von relativ passiv rezipierenden Novizen
(die Schiiler/innen) an, die Dinge in schulisch addquater Weise zu betrachten.
Hierzu ein Beispiel aus dem Mathematikunterricht einer 10. Klasse:

Heute gehe ich zum ersten Mal mit Herrn Frankfurter in den Mathematikunterricht der
Klasse 10 b. Nachdem er seinen Schliisselbund auf den Tisch gelegt hat, stellt er seine
Tasche neben dem Pult ab. Er holt daraus Stifte, Unterlagen und das grellbunte Plexi-
glas-Modell eines geometrischen Prismas hervor und legt auch diese Dinge auf den
Tisch. Dann stellt er sowohl mich als auch das mitgebrachte Prismamodell vor: »So, ich
hab euch zwei Sachen mitgebracht. Ein Prisma und den Herrn Rohl!« Die Klasse mustert
mich eingangiger, einige M&dchen in der ersten Reihe lachen iber Herrn Frankfurters
Bemerkung. Er iibergibt mir das Wort und ich stelle mein Anliegen kurz und in einfachen
Worten vor. Ich bekomme einen Platz in der letzten Reihe links zugewiesen.

Sowohl die Anwesenheit einer fremden erwachsenen Person als auch des un-
bekannten Plastikgegenstands im Klassenzimmer sind (anders als etwa die
mitgebrachte Tasche) offensichtlich erklirungsbediirftig. Der Lehrer recht-
fertigt ihre Anwesenheit und stellt sie den Schiiler/innen vor. Er weist sich
den Schiiler/innen gegeniiber als derjenige aus, der ihnen einen Platz im
Klassenzimmer zuweisen kann. Im spiteren Verlauf schulischer Demons-
trationen benennen Lehrer/innen dann einzelne Teile dinglicher Arrange-
ments und markieren sie dadurch als bedeutsame Entititen: »Ich habe hier
ein Gefif gefiillt mit Wasser, eine Centmiinze und ein Kupferrohr.« Andere
Bauteile wie etwa Halterungen und Schrauben finden hingegen keine Erwih-
nung und erhalten so den Status rein technischer Hilfsmittel. Oft zeigt sich
an den Dingen auch etwas, das sich der Wahrnehmung der Schiiler/innen
aufzudringen droht, obwohl es schulisch keine Relevanz beansprucht. Hier
miissen einzelne Bestandteile oder sich an ihnen zeigende Phinomene expli-
zit in den thematischen Hintergrund zurtickgefithrt werden: »Der Kasten ist
nur dazu da, als Resonanzkorper zu dienen«; »Das Plexiglas reflektiert leider,
darum geht es aber nichtl« Die Lehrer/innen schaffen dadurch didaktische
Objekte, auf die im Lehrgesprich zuriickgegriffen werden kann und die als
»indexical ground« (Roth 1999: 28) fiir das Gesprochene dienen. Ohne das
Zutun der Lehrer/innen mit all ihren sprachlichen und gestischen Rahmun-
gen gibe es an den Dingen nichts zu sehen und keinen Referenten des Lehr-
gesprichs.

(b) Eine technikdeterministische Sichtweise nimmt die Dinge aber bezeich-
nenderweise auch zu wenig ernst und behandelt ihre Funktionsweise als black
box. Unbeantwortet bleibt so, wie die Dinge selbst zur schulischen Wissensver-
mittlung im Unterricht beitragen und dort praktisch eingebunden sind. Neben
Mobiliar und Architektur finden sich in den Klassenzimmern eine Reihe von
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materiellen Artefakten, die der Darstellung schulischen Wissens dienen. Hier
gibt es einerseits Artefakte, die Wissen priasent machen sollen: Demonstra-
tionsexperimente und Anschauungsobjekte veranschaulichen naturwissen-
schaftliche Phinomene und mathematische Sachverhalte. Diese Wissensobjekte
sind nicht einfach Zeichen fiir Phinomene, sondern verkérpern, was sie zei-
gen. Andererseits stoflen wir im Klassenzimmer auf reprisentierende Wissens-
medien, die vor allem Zeichen zum Vorschein bringen — hierzu zihlen bei-
spielsweise Wandtafel und zunehmend Computerprisentationen.

Im Unterricht kann man sehr gut beobachten, welche unterschiedlichen
Haltungen diese Wissensobjekte bzw. Wissensmedien Schiiler/innen abver-
langen und wie sie auf eine jeweils passende sinnliche Gestalt schulischer Ar-
tefakte treffen. Wissensmedien bieten Wissen so in Zeichenform dar, dass sie
selbst als prisente Dinge nicht in den Vordergrund treten (Krimer 2008). Die
Wandtafeln sind beispielsweise flach an der Wand montiert und meist in einem
zuriickhaltenden dunklem Griinton gehalten. Die griine Farbe hebt sich zwar
deutlich von den meist hellen Winden der Klassenzimmer ab, bietet aber vor
allem der hellen Schrift auf ihrer Oberfliche einen unauffilligen Untergrund.
Die Wandtafel ist ein relativ dauerhaftes Beglaubigungs- und Aufzeichnungs-
instrument des Unterrichts, auf das sich die Unterrichtsteilnehmer/innen ver-
lassen. Sie erlaubt eine wandernde Aufmerksamkeit: Blicke kénnen sich auch
einmal von ihr ab- und den Mitschiiler/innen zuwenden, um dann wieder zu
ihr zurtickzukehren. Die Tafel selbst wird selten zum Gegenstand des Unter-
richtsgesprichs, stattdessen begegnet man ihr mit grofler Selbstverstindlich-
keit und blickt gewissermaflen durch sie hindurch auf das Angeschriebene.
Wissensobjekte sind hingegen auf die deutliche Sichtbarkeit der Phinomene
angelegt, die sie verkdrpern. An Messgeriten sind grofie analoge Zeiger ange-
bracht, die jede Verinderung eines Messwerts deutlich erkennen lassen. Geo-
metrische Modelle werden in angemessener Gréf3e hergestellt und verkérpern
die Eigenschaften einer ganzen Gattung von Objekten (z.B. Prismen) in idea-
lisierter Form. An all diesen Wissensobjekten zeigen sich (aus Schiilersicht)
relativ unbekannte Sachverhalte, die aus dem »interaktionalen Gleichfluss«
(Krummbheuer 2002: 46) des Unterrichtsgeschehens herausstechen. Entspre-
chend ziehen sie die Aufmerksamkeit eines Klassenkollektivs auf sich: Korper
recken sich gen Experiment und Schwitzer/innen verstummen. Anders als
die Wandtafel sind die Wissensobjekte der Rede wert: Einerseits miissen sie
sprachlich eingefithrt und gerahmt werden (s.o.), andererseits fithren sie bei
der Schiilerschaft bisweilen zu freudigen Ausrufen (»Boah!«) bis hin zu Hal-
lelujagesangen.

Die Frage danach, wer am Unterricht beteiligt ist und zur gelungenen Ver-
mittlung schulischen Wissens beitrigt, kann mit der hier vorgenommenen
praxistheoretischen Dezentrierung neu beantwortet werden: Es sind nicht
blof} Lehrer/innen als Unterrichtende und Schiiler/innen als zu Unterrich-
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tende, sondern auch Artefakte, Materialien, Architekturen und Korper. Sie
sind in je unterschiedlicher Weise am Unterrichtsgeschehen beteiligt. Mit der
postphdnomenologischen Technikphilosophie (Ihde 1990) kann man hier ver-
schiedene Mensch-Ding-Beziehungen unterscheiden. Dinge kénnen ginzlich
im Hintergrund unserer Wahrnehmung bleiben und dennoch etwas bewir-
ken (die das Klassenzimmer abgrenzende Tiir). In anderen Fillen vermitteln
sie etwas, ohne selbst in den Vordergrund zu treten (die Zeichen darbietende
Wandtafel). Und dann konnen sie uns als klar von uns unterschiedenes Objekt
gegeniibertreten (das Anschauungsobjekt).

Statt eine symmetrische und letztlich indifferente Position gegeniiber dem
Schulunterricht mit seinen unterschiedlichen Teilnehmer/innen einzuneh-
men und nach der Leistung delokalisierter Netzwerke im Sinne der ANT zu
fragen, pladiere ich deshalb fiir eine Perspektive, die nach dem jeweiligen Bei-
trag einzelner Entititen zur Unterrichtssituation fragt. Es geht also um eine
differenzierte Betrachtungsweise, in der beispielsweise auch die unterschied-
lichen Mensch-Ding-Beziehungen analysiert werden. Die Dinge und Materia-
lien des Schulunterrichts kénnen auf ganz unterschiedliche Weise fiir Lehrer/
innen und Schiiler/innen relevant sein: als den Unterricht rahmende Begren-
zung, als reprisentierendes Medium oder als vergegenwirtigendes Gegen-
tiber. Mal wirken sie in Form eines Zwangs, mal geht es um Bedeutungen und
Passungen in der Praxis.

2.2 Was und wie wird unterrichtet? Praktisches Wissen

Die Beriicksichtigung der Dinge als Bestandteil unterrichtlicher Praktiken
lenkt den Blick auch weg von einem Modell des Lernens, das von neueren Lern-
theorien als »Trichter-Modell« kritisiert worden ist (siehe etwa Hansen 2010:
7{f.). Die Vermittlung von Wissen ist kein einseitiger, linearer Prozess, bei dem
Lehrer/innen Wissen in Form von Fakten in die als Behilter konzipierten Kop-
fe der Schiiler/innen hineinschiitten. Stattdessen ist das Vorwissen der Schii-
ler/innen fur die Aufnahme und Verarbeitung (nicht nur) schulischen Wis-
sens entscheidend. Und mit der Idee des situated learning (Lave/ Wenger 1995)
betont die neuere Lernforschung, dass Lernen nicht blof im kognitiven Nach-
vollzug besteht, sondern vor allem in einer zunehmend involvierten Teilnahme
an zu erlernenden Praktiken. Dementsprechend geht es um die impliziten und
korperlichen Wissensbestinde, die auch tiber materielle Artefakte schulisch
vermittelt werden. Der Blick aufin den Praktiken steckende implizite Wissens-
bestinde erkennt jedwede Praxis als epistemisch relevant an. Folglich findet
auch Lernen grundsitzlich immer statt. Praktiken machen sich verstindlich,
besitzen eine 6ffentlich sichtbare Seite (Schatzki 2002; Schmidt/Volbers 2011)
und geben unwillkiirlich Wissen preis (Schindler 2011). Wir ahmen nach und
passen unser Verhalten aneinander an, bestirken oder iiberdenken unsere Er-
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wartungserwartungen, Lernen an den Dingen, die uns umgeben, spiiren die
Widerstindigkeit der Welt, passen unsere Routinen an etc.

Die Unterrichtsforschung kennt solche impliziten schulischen Wissensbe-
stinde spitestens mit dem Begriff des »hidden curriculum« (Jackson 1968:
33ff). In der Schule lernen Schiiler/innen nicht nur ein faktisches Wissen (z.B.
Formeln zur Berechnung des Volumens eines Prismas), sondern z.B. auch die
Beherrschung der zahllosen expliziten und vor allem impliziten Regeln des
Schulalltags (Kalthoff/Kelle 2002). Damit sie den »Schiilerjob« (Breidenstein
2000) ausfiihren kénnen, miissen sie etwa wissen, wann man sich melden
kann, was man tun muss, um aufmerksam zu wirken usw. Einige Unter-
richtsforscher/innen gehen gar davon aus, dass die Beherrschung dieser im-
pliziten Regeln mindestens ebenso wichtig fiir den Schulerfolg ist wie die
Beherrschung faktischen Wissens (etwa Mehan 1979). Mit diesem Interesse
am impliziten Wissen geht auch eine Hinwendung zum Kérper als Ziel und
Bestandteil lehrender und lernender Praktiken einher. Kérper sind fiir die
Praxistheorien nicht mehr nur ein Anhingsel eines sinngebenden Bewusst-
seins, sondern gleichberechtigte »materielle Partizipanden des Tuns« (Hirsch-
auer 2004). Dementsprechend nimmt eine Reihe von Bildungsforscher/innen
die an Bildungsprozessen beteiligten Kérper und das in sie eingeschriebene
Wissen in den Blick (siehe etwa die entsprechenden Beitrige in Alkemeyer et
al. 2009). Wie miissen etwa Korper diszipliniert werden, damit sie an schu-
lischen Praktiken teilnehmen konnen? Inwieweit unterwerfen sie sich einer
schulischen Ordnung?

Die schulischen Artefakte stehen zum einen fiir eine solche Ordnung und
erinnern an ihre Einhaltung — etwa als zeitliche Abschnitte markierender
Gong -, aber auch als unterrichtliche Titigkeiten einfordernde Wissensme-
dien und -objekte. Es gilt, den oft implizit bleibenden schulisch angemessenen
Gebrauch der Dinge zu beherrschen und die Antworten auf folgende Fragen
praktisch zu kennen: Wann darf der Gong auch mal aufler Acht gelassen wer-
den? Was soll von der Wandtafel abgeschrieben werden? Was am Experiment
ist fachlich relevant?

Zum anderen lernen die Schiiler/innen an den Dingen aber auch eine diszi-
plinire Sicht auf die Welt. Was ist damit gemeint? Der mathematisch-naturwis-
senschaftliche Unterricht kann als eine fortwihrende Ubersetzung prisenter
Dinge in die schriftliche Form beschrieben werden (ausfiihrlich hierzu Réhl
2015). Schritt fiir Schritt tiberfithren Lehrer/innen und Schiiler/innen etwa
konkrete Experimente in verallgemeinerbare mathematische Formeln. Mit der
Ubersetzung vergessen die Unterrichtsteilnehmer/innen auch die kontingente
Entstehungsgeschichte der Dinge und blenden Unwesentliches (Farbe, Mate-
rial) und Pannen aus. An der Wandtafel und in den Heften findet sich dann
nur noch eine stilisierte Skizze des Versuchsaufbaus und die mathematische
Formel. Ein ethnografischer Blick in die Klassenzimmer und Fachraume zeigt
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aber die voraussetzungsreiche Arbeit, die von den Unterrichtsteilnehmer/innen
geleistet werden muss, damit sie didaktischen Wissensobjekten in disziplini-
rer Weise begegnen konnen: Weit vor Unterrichtsbeginn stellen die Lehrper-
sonen die korrekte Funktionsweise und Sichtbarkeit der Experimente sicher;
mit ihren Zeigegesten und sprachlichen Verweisen scheiden sie vor der Klasse
Relevantes von Irrelevantem; sprachlich muss eine wissenschaftliche Rezep-
tionshaltung und Sprechweise tiber die Dinge eingefordert werden; die Schii-
ler/innen miissen eine entsprechende Haltung einnehmen; die Unterrichts-
rdume miissen durch Positionierung und Ausrichtung der Schiiler/innen eine
geeignete Biithne fiir das wissenschaftliche Spektakel schaffen usw. Mit den
schulischen Ubersetzungen lernen die Kinder und Jugendlichen deshalb an
den Dingen nicht nur ein faktisches Wissen etwa im Themengebiet Mechanik,
sondern auch eine disziplinire Art des Wahrnehmens, die fachlich Relevantes
von Irrelevantem scheidet. Dies gelingt dadurch, dass im Laufe der Uberset
zung vom vieldeutigen Ding zum eindeutig bestimmten Objekt die dafiir er-
forderlichen Ubersetzungspraktiken dem Vergessen anheim fallen. Am Ende
bleibt nur die schriftliche Generalisierung und Spezifizierung, die kein Zeug-
nis iber das kontingente Geschehen im Unterricht mehr ablegt. Die Objekte
- so die implizite Annahme — waren immer schon in dieser Weise da und sind
hinsichtlich ihrer materiellen Eigenschaften unabhingig von den kulturellen
Praktiken der Unterrichtsteilnehmer/innen. Der mathematisch-naturwissen-
schaftliche Schulunterricht unterscheidet damit zwischen stabilen materiellen
Objekten auf der einen und instabilen kulturellen Subjekte auf der anderen
Seite. Zugespitzt formuliert: Die kulturelle Leistung des mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Schulunterrichts ist es, aus den Kindern und Jugendlichen
Menschen der Moderne im Sinne Latours (2008) zu machen, die zwei deutlich
voneinander getrennte Welten kennen: eine materielle und eine kulturelle Welt.

2.3 Wann und wo findet Unterricht statt?
Auflerschulisches Lernen und Transsituativitat

Mit der hier skizzierten praxistheoretischen Blickverschiebung wird auch ein
enger Begriff der Unterrichtssituation aufgegeben. Unterricht findet auch jen-
seits des Gongs statt. Zum einen entdeckt die Forschung schon seit lingerem
auflerschulische Kontexte des Lernens. Wenn (praktisches) Wissen sichtbarer
Bestandteil jedes Tuns ist, dann kann Lernen nicht mehr auf institutionali-
sierte und klar umrissene Orte beschrinkt werden. Dementsprechend wendet
sich die Forschung auch anderen Lernkontexten zu: Neben auflerschulischen
Lernorten wie Museen (Hemmings et al. 2000) sind hier beispielsweise die
berufliche (Aus-)Bildung (Fenwick 2014), das sportliche Training im Verein
(Schindler 2011), das Referendariat angehender Lehrer/innen (Pille 2013) sowie
die Sozialisation innerhalb der Peerkultur (Zinnecker 2001) zu nennen.
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Mit der skizzierten Hinwendung zu den materiellen Teilnehmern des
Unterrichts gerit ferner eine rein situative Sichtweise an ihre Grenzen, die
bereits von verschiedenen Autor/innen hinterfragt worden ist. Fiir Karin Knorr
Cetina (2009) sind es vor allem Bildschirmmedien, die dafiir sorgen, dass die
Goffman’sche Situation und ihre rdumliche Koprisenz von Kérpern zuneh-
mend von »synthetic situations« abgeldst werden, in denen sich Akteure in
technisch-medial vermittelter »response presence« zueinander befinden. Mit
dem Begriff der Interobjektivitit weist Bruno Latour (2001) auf die iibersituati-
ve Stabilisierung von Praktiken mittels Artefakten hin — wenn etwa Kund/in-
nen und Angestellte der Post aufeinandertreffen, ist ihre Begegnung durch die
Gestaltung des Schalters bereits gerahmt; die Architekt/innen des Postgebiu-
des sind vermittelt iiber das Artefakt des Postschalters in der Situation anwe-
send. Theodore R. Schatzki (2005) beschreibt Organisationen als Biindel von
sich uiberlappenden Praktiken und materiellen Arrangements. Da materielle
Artefakte (etwa Formulare) bestimmte Gebrauchsweisen aufrufen, erzeugen
sie wiederkehrende Praktiken, mit denen die soziale Ordnung einer Organi-
sation perpetuiert wird. Folgendes lisst sich festhalten: Artefakte weisen iiber
das situative Hier und Jetzt hinaus und verbinden weit entfernte Situationen
miteinander.

Fiir den Schulunterricht heifst dies, auf die zahlreichen Mittler zu achten,
die Schule und andere Praxisfelder miteinander verbinden. Uber die Lehr-
pline regieren etwa die Kultusministerien in den Schulunterricht hinein (Ed-
wards 2011). Ein Aufgabenblatt macht ein Fach und seine Wissenspraktiken
am heimischen Schreibtisch prisent, umgekehrt kann die zu Hause erbrachte
Leistung der Schiiler/innen in den Unterricht hineingetragen werden (Nespor
1994). Schulbiicher und Lehrmittel tragen nicht blof Inhalte, sondern auch di-
daktische Ethnotheorien der Schulbuchverlage und Lehrmittelhersteller in die
Klassenzimmer. Dabei handelt es sich nicht um einfache Implementationen,
sondern um gréfitenteils unberechenbare, wechselseitige Anpassungsprozesse
mit Briichen und Widerstinden (Fenwick/Edwards 2010).

Schon bei den Uberlegungen zum schulischen Mobiliar und zu den schu-
lischen Wissensartefakten wurde angedeutet, dass staatliche Institutionen und
Lehrmittelhersteller tiber die materiellen Teilnehmer des Unterrichts in die
Klassenzimmer hineinragen. Am Beispiel eines zeitgenossischen Schiilerex-
perimentierkastens gehe ich hierauf genauer ein (siehe Abb. 1).
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Abbildung 1: Ein Schiilerexperimentierkasten im Fach Physik
(Themengebiet Mechanik)

Der schwarze Kunststoffkasten misst etwa 40 x 30 cm und beinhaltet allerlei
Gegenstinde fiir unterschiedliche von den Schiiler/innen durchzufithrende
Experimente: Messbecher und -stibe, Gewichte, Newtonmeter, Federn und
Gummibinder usw. Auffillig ist zunichst die Reduktion des Kastens und
seines Inhalts auf das Wesentliche. Man folgt hier einem modernen minima-
listisch-funktionalen Prinzip des Designs: Weder Kasten noch Gegenstinde
weisen Verzierungen oder Muster auf. Nichts soll von ihrer vorgesehenen Ver-
wendung als didaktische Artefakte ablenken. Dabei stiitzen sich die im Kasten
versammelten Gegenstinde gegenseitig in ihrer didaktischen Funktion: Ein-
zelne Gegenstinde mogen bei den Schiiler/innen auch nicht-schulische Asso-
ziationen wachrufen, im Zusammenhang mit den anderen Gegenstinden ist
ihre vorgesehene didaktisch-experimentelle Verwendung aber offenkundig. So
finden sich etwa mit Osen versehene Gewichte aus transparentem Kunststoff
im Kasten, die entfernt auch an Schliisselanhinger oder Dekoartikel erinnern.
Neben einem Newtonmeter, einem Messbecher und prototypischen Metallge-
wichten, wie man sie auch auf Wochenmirkten findet, ist ihre vorgesehene
Verwendung jedoch relativ eindeutig. Ein zum Kasten hinzugehérendes Auf-
gabenheft gibt Auskunft iiber den korrekten Zusammenbau sowie die Rolle
einzelner Dinge im Experiment und sichert dadurch den didaktischen Zusam-
menhang weiter ab. Der Kasten selbst hilt sich in seinem schlichten Schwarz
zuriick und bietet den eigentlich relevanten Bestandteilen einen Untergrund,
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von dem sie sich abheben konnen. Farblich hervorgehoben an ihm sind le-
diglich zwei rote Schnurésen, mit dem eine die Gegenstinde aufbewahrende
Einlage herausgehoben werden kann. Die Vereindeutigung und Reduzierung
didaktischer Artefakte auf das Wesentliche ist ein generell zu beobachtendes
Gestaltungsprinzip schulischer Wissensobjekte (siche auch 2.1).

Neben der Vereindeutigung prinzipiell vieldeutiger Dinge leistet die Ge-
staltung des Kastens noch etwas anderes. Jeder Bestandteil des Kastens findet
genau in einer Mulde der Einlage Platz. Jeder fehlende Gegenstand fiele sofort
auf. Dies erleichtert den Lehrpersonen die Kontrolle dariiber, ob die Kisten
am Ende einer Schulstunde auch vollstindig zuriickgegeben werden. In die
Kisten ist nicht nur eine Ethnotheorie des Lernens, sondern auch ein mora-
lischer Imperativ eingeschrieben: »Bringe alle Bestandteile wieder zuriick!l«!
Die Gestaltung derjenigen schulischen Artefakte, die den Hinden der Schii-
ler/innen anvertraut werden, ist grundsitzlich vom Modell des vandalistischen
oder zumindest unachtsamen Schiilers geprigt. Dementsprechend werben die
Hersteller nicht nur mit der Ubersichtlichkeit ihrer Késten, sondern auch mit
ihrer robusten Ausfithrung. So heifit es etwa im Prospekt eines Herstellers:
»Alle Elemente des Systems sind tibersichtlich, stabil und schiilergerecht kons-
truiert.« Dies gilt auch fiir andere schulische Artefakte: Auf Bildungsmessen
schlagen etwa Marketingmitarbeiter/innen demonstrativ auf neuartige inter-
aktive Whiteboards ein, um deren unverwiistliche Stabilitit zu beweisen. In
einem Prospekt des Herstellers Legamaster wird Vandalismus gar explizit an-
gesprochen:

»Die Gefahr von Sch&den durch Vandalismus ist nahezu ausgeschlossen - durch eine
emaillierte, robuste und kratzfeste Metalloberflache mit 25 Jahren Garantie. Damit sind
unsere qualitativ hochwertigen Projektionsfldchen dauerhaft einsetzbar, denn sie wur-
den flir den strapazierfhigen Einsatz konzipiert.«

Die Lehrmittelindustrie ist iiber die Gestalt(ung) schulischer Artefakte im
Klassenzimmer anwesend und figuriert den Schulunterricht mit. Die von
ihr produzierten Artefakte erleichtern einerseits, dass die Lehrer/innen den
Schiiler/innen an den Dingen fachlich Relevantes zeigen konnen. Andererseits
verringern sie die Chance des unsachgemiflen Gebrauchs durch die Schiiler/
innen. Vermittelt iiber die schulischen Artefakte diszipliniert die Lehrmit-
telindustrie also in zweierlei Hinsicht den Schulunterricht: Zum einen stellt
sie die schulischen Dinge in den Kontext einer fachlichen Wissensordnung
und zum anderen férdert sie die Einhaltung einer schulischen Verhaltensord-

1 | Zur Idee einer in die Dinge eingeschriebenen Moral siehe Johnson (2006) sowie
Verbeek (2011).
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nung.? Dies heift freilich nicht, dass ein problemloser Ablauf des Unterrichts
gewihrleistet ist. Artefakte entziehen sich auch stets dem menschlichen Zu-
griff, gehen im Gebrauch nicht vollstindig auf (Langeveld 1955): Pannen und
Storungen sind Bestandteil ihres Gebrauchs; Schiiler/innen sehen trotz aller
didaktischen Vereindeutigung schulisch Irrelevantes (ein Geblise wird etwa
zum »Staubsauger« profaniert); und oft reizen gerade die didaktisch eindeuti-
gen Artefakte die Schiiler/innen dazu, Schabernack zu treiben und beispiels-
weise ihre Mitschiiler/innen mit den Messgeriten des Experimentierkastens
zu piesacken.

Im Vergleich mit Artefakten, die nicht eigens fiir schulische Zwecke her-
gestellt worden sind, wird dennoch die Leistung der Lehrmittelindustrie bei
der Gestaltung didaktischer Artefakte deutlich. Als einmal ein Lehrer drei
Stapel Kopierpapier in das Klassenzimmer mitbringt, ruft eine Schiilerin
ingstlich aus: »Schreiben wir etwa einen Test?«; woraufhin der Lehrer die
Klasse beruhigen muss: »Meinst du wir brauchen dafiir 1500 Seiten? Das
habe ich mir nur geliehen, um euch damit etwas zu zeigen.« Und wenn Leh-
rer/innen an solchen nicht-didaktischen Gegenstinden etwas fachlich Re-
levantes zeigen wollen, so miissen sie wesentlich mehr erldutern und auch
praktisch nachhelfen. Als der Lehrer mit dem Kopierpapier schlieflich ein
geometrisches Prinzip veranschaulichen will, hingt beispielsweise eine Ecke
ungewollt herunter, woraufhin der Lehrer die Ecke hochbiegt und kommen-
tiert: »Das soll jetzt nicht schlapp herunterhingen.« Mit anderen Worten: Die
Arbeit an der Transformation eines (relativ) unbestimmten Dings in ein di-
daktisches Objekt ist bei solchen didaktisch nicht zugerichteten Artefakten
ungleich aufwindiger.

Was kann man an solchen transsituativen Verbindungen analytisch sehen?
Bildungsinstitutionen zielen offenbar darauf, tiber die Dinge und ihre Positio-
nierung im Raum eine bestimmte Ordnung des Unterrichthaltens auf Dauer
zu stellen und in den Unterricht hineinzuwirken. In Bezug auf die Tafel kann
man sich das so vorstellen: Die Lehrperson soll an der ihr rdumlich nahen
Wandtafel anschreiben; den Schiiler/innen ist sie hingegen haptisch entzogen,
visuell aber nah - sie sind als passive Rezipient/innen des dort Angeschrie-
benen vorgesehen. Mit den ministerial und kommerziell gestalteten Riumen
und Artefakten gelangt so auch eine bestimmte Form der Wissensvermittlung
in die Klassenzimmer, die man mit John Dewey als »Zuschauertheorie des Er-
kennens« (Balke 2008: 272) charakterisieren kann. Ein Artefakt wie die Tafel
und ihre Positionierung im Raum wirken zugleich an einer Interaktionsord-
nung mit, in der Teilnahmemoglichkeiten asymmetrisch verteilt sind. Ferner
zeigt eine transsituative Perspektive, dass schulische Artefakte an verschiede-

2 | ZurUnterscheidung von Disziplin als Verhaltens- und Wissensordnung siehe Kiinzli
(2008).
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nen Stellen didaktisch zugerichtet werden. Wihrend manche Dinge bereits
von der Lehrmittelindustrie auf die didaktische Verwendung vorbereitet wor-
den sind, gilt dies z.B. fiir einen Stapel Kopierpapier nicht. Dementsprechend
miissen Lehrer/innen und Schiiler/innen hier mehr situative Arbeit leisten,
damit aus nicht-didaktischen Dingen didaktische Objekte werden. Die didak-
tische Zurichtung ist deshalb eine verteilte Arbeit an den Dingen, die in je
unterschiedlichem Mafe an verschiedenen Orten geleistet wird.

3. Vom UNTERRICHT LERNEN —
METHODISCHE UND SOZIALTHEORETISCHE FOLGEN

Was lernen wir aus einer praxistheoretischen Perspektive auf Unterricht und
Bildung? Auf diese Frage mdéchte ich abschliefend einige Antworten geben,
die auch jenseits der Bildungsforschung Relevanz haben. Verschiedentlich
wurde in der deutschen Soziologie auf die Wahlverwandtschaft von Praxistheo-
rien und Ethnografie hingewiesen (etwa Kalthoff 2003). Wenn man die Idee
eines Wissens jenseits sprachlich formulierbarer Assertionen ernst nimmt,
muss man auch auf Methoden zuriickgreifen, die ein solches Wissen verfiig-
bar machen. Die quantitative Fragebogen-, aber auch die qualitative Interview-
forschung geraten hier an ihre Grenzen. Es gilt, Sachverhalte zum Sprechen
zu bringen, die anderenfalls oft schweigsam bleiben (Hirschauer 2001). In der
teilnehmenden Beobachtung und der Verschriftlichung des Beobachteten gibt
es zumindest ein Angebot, das implizite Wissen der Praxis fiir die soziologi-
sche Analyse verfiigbar zu machen. Wie man dies aber konkret leistet, bleibt
ein forschungspragmatisch jeweils aufs Neue zu 16sendes Problem jedweder
Studie. Die hier skizzierte praxistheoretische Dezentrierung des Schulunter-
richts bietet dementsprechend keine letztgiiltigen Antworten an, sondern wirft
mit der von ihr vorgeschlagenen Versprachlichung schweigsamer Phanomene
weitere methodische und auch sozialtheoretische Fragen auf.

Die Frage nach den Teilnehmern des Unterrichts hat hier zu einer sozio-
materiellen Sichtweise auf Schulunterricht gefiihrt. In den Blick kamen neben
Lehrer/innen und Schiiler/innen auch die materiellen Mitspieler des Unter-
richts. Sie alle sind in unterschiedlicher Weise am Unterricht beteiligt. Fiir
die ethnografische Erforschung des Schulunterrichts heifdt dies, den Blick
nicht bloR auf die Interaktion menschlicher Unterrichtsteilnehmer/innen zu
werfen, sondern auch auf deren korperlich-praktischen Umgang mit Artefak-
ten. Hinzu kommen miissen ferner Analysen der Artefakte und Materialien.
Sozialtheoretisch wirft dies Fragen nach der Handlungstriagerschaft auf. Hier
wurde vorgeschlagen, den Beitrag des Materiellen zur Praxis differenziert
nachzuzeichnen. Phinomenologische Ansitze (etwa Ihde 1990) bieten hierzu
ein brauchbares Vokabular an, das der praxistheoretischen Forschung dabei
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helfen kann, unterschiedliche Mensch-Ding-Beziehungen in ihrer Sinnlich-
keit empirisch zu unterscheiden und genau zu untersuchen.

Mit der Betonung eines impliziten praktischen Wissens stellt sich die eth-
nografische Forschung einer besonderen Herausforderung: Zum einen heif3t
es, den Teilnehmer/innen und ihren Praktiken zu folgen. Gleichzeitig weicht
eine praxistheoretische Ethnografie auch von der Sichtweise der Teilnehmer/
innen ab und wendet sich auch solchen Praktiken zu, denen sie kein explizites
Interesse schenken. Dieses Spannungsverhiltnis zwischen Teilnehmer- und
Beobachterperspektive muss forschungspragmatisch stets neu austariert wer-
den. Sozialtheoretisch weist eine Hinwendung zum praktischen Wissen in
Richtung einer Ausweitung des Sozialisationsbegriffes: Praktiken formieren
die Beteiligten in stets neuer Weise und schreiben sich laufend in nicht ginz-
lich vorhersagbarer Weise ein (etwa in Form einer modernen Weltsicht). Sozia-
lisation ist also nicht nur im Lebenslauf nie vollstindig abgeschlossen, sondern
ein bestindig fortlaufender Prozess, in dem wir in je unterschiedlicher Weise
sichtbar hervortreten: etwa als von Objekten klar unterschiedene Subjekte, die
im mathematisch-naturwissenschaftlichen Schulunterricht daran arbeiten,
kulturelle Praktiken und materielle Artefakte auseinanderzuhalten.

Die Beriicksichtigung der materiellen Teilnehmer des Unterrichts weist
ferner in Richtung einer transsituativen Sichtweise. Methodisch bedeutet dies,
den zwischen Situationen vermittelnden Artefakten und Kérpern im Sinne
einer »multi-sited ethnography« (Marcus 1998) zu folgen. Dies schliefét fiir
den Fall des Schulunterrichts beispielsweise ein, die Kultusministerien und
Lehrmittelhersteller aufzusuchen, um dort mehr iiber das in die Lehrmittel
und Lehrpline eingeschriebene Wissen zu erfahren. Auf der Ebene der Sozial-
theorie betrifft dies Fragen nach der Kontinuitit von Ordnung und nach dem
Verhiltnis von Kontext und Situativitit der Praxis.

Vom Unterricht bzw. der neueren Unterrichtsforschung lernen heifdt auch,
etwas iiber Praktiken und deren Erforschung im Allgemeinen zu erfahren.
Hier betraf dies Fragen nach der sozio-materiellen Dimension der Praxis so-
wie nach Sozialisation und Transsituativitit. Um zu solchen Dezentrierungen
einer alltiglichen Sicht auf Praxis zu kommen, geniigt es, an einem der Stiitz-
pfeiler der kulturellen Selbstverstindlichkeiten zu riitteln, um auch die ande-
ren zu Fall zu bringen. Sich solchen unhinterfragten Selbstverstindlichkeiten
des alltiglichen Lebens anzunehmen, ist die Stirke einer praxistheoretischen
Perspektive.
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