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Benjamin Wagener

Unterrichtsbezogene Professionalisierungsfor-
schung in praxeologischer Perspektive.

Eine Replik zum Beitrag von Clemens Wieser und
Sabine Klinger ,,Professionalisierung mit der Dokumen-
tarischen Methode erforschen: Perspektiven fiir die Ana-
lyse von Wissenstransformation*

Clemens Wieser und Sabine Klinger verfolgen in ihrem Beitrag das Ziel,
,Moglichkeiten* aufzuzeigen, ,,die Transformation von professionellen Wis-
sensbestinden zu untersuchen®.! Dabei schlieBen sie zum einen an die Doku-
mentarische Methode und deren Grundkategorien des expliziten bzw. kommu-
nikativen und des impliziten bzw. konjunktiven Wissens an. Mit Bezug auf
bestehende ,,[dJokumentarische Analysen von spezifischen professionellen
Wissensfeldern® (hier nennen sie exemplarisch Arbeiten zur Praxis von
Arzt*innen, Polizist*innen und Lehrer*innen) identifizieren die Autor*innen
ein Forschungsdesiderat hinsichtlich der ,,Prozesse der Professionalisierung®,
worunter sie die genannte ,,Transformation professioneller Wissensbesténde*
verstehen. Zum anderen greifen sie auf das theoretische Konzept des impliziten
Wissens (,,tacit knowing*) von Polanyi (1966) zuriick. Mit Verweis auf dessen
zentrales Werk ,,Personal Knowledge: Towards a post-critical philosophy*
(Polanyi, 1962 [zuerst 1958]) definieren sie professionelles Wissen vorwie-
gend als ,,personliche[s] Wissen®. Dabei erachten sie, im Anschluss an
Polanyi, ,,drei Elemente des impliziten Wissens® — ,,subsididre Aufmerksam-
keit®, ,,fokale Aufmerksamkeit* und ,,situierte Urteile — als relevant sowohl

1  Alle nicht genauer spezifizierten Zitate in dieser Replik beziehen sich auf den Artikel
von Wieser und Klinger i. d. B.
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fiir die (meta-)theoretische Konzeption als auch die empirische Analyse pro-
fessionellen Wissens und seiner Transformationspotentiale. Letzteres versu-
chen die Autor*innen, anhand der Interpretation einer videographierten Unter-
richtssequenz zu veranschaulichen. Die ,,empirische Vignette® entstammt ei-
ner langsschnittlich angelegten ,,Fallstudie®, in deren Fokus die ,,Transforma-
tion von Lehrerwissen® steht. Wie die Autor*innen im Anschluss an ihre
(meta-)theoretischen Ausfiihrungen sowie an ihre exemplarische empirische
Analyse argumentieren, erdffne der methodologische Rahmen, den sie in An-
lehnung an Polanyis Konzept des impliziten Wissens entfalten, eine komple-
mentdre Erweiterung der Dokumentarischen Methode hinsichtlich der Analyse
von Professionalisierung (in ihrem Verstdndnis). Wihrend die Dokumentari-
sche Methode vor allem auf die ,,sozialen Erfahrungsraume* fokussiere, bicte
das von ihnen vorgeschlagene Konzept ,,ein personales Komplement, das die
subjektiven Prozesse der Verarbeitung und Ko-Konstruktion von handlungs-
leitendem Wissen verdeutlicht. Mit Blick auf das empirische Fallbeispiel un-
terscheiden sie daher zwischen einem ,,konjunktiven Erfahrungsraum Schule,
welcher den Lehrer und die Schiiler*innen der 9B-Klasse verbindet®, einerseits
und dem ,,Praxiswissen des Lehrers*, das der Lehrer ,,nicht mit den Schiiler*in-
nen der Klasse [teilt]“ bzw. das ,,nicht als kollektive Orientierung vorliegt,
andererseits.

Die nachfolgende Diskussion des Beitrags von Wieser und Klinger wird
versuchen, die inhaltliche Struktur des Beitrags aufzugreifen. Es erfolgt zu-
néchst eine Bezugnahme auf ihre metatheoretischen und methodologischen
Uberlegungen zum Verhiltnis von Dokumentarischer Methode, Professionali-
sierung und dem impliziten Wissen bei Polanyi. Auf den Aspekt der Professi-
onalisierung werde ich etwas ausfiihrlicher eingehen, indem ich aktuelle Ent-
wicklungen des Professionalisierungsansatzes in praxeologischer Perspektive
(Bohnsack 2020) beriicksichtigen werde. Daran anschlieBend folgt eine kurze
Diskussion einerseits der empirischen Analyse der Unterrichtssequenz und an-
dererseits des impliziten Wissens bei Polanyi v. a. im Hinblick auf dessen kol-
lektive Gebundenheit.

1 Zur impliziten Struktur professionellen bzw. professio-
nalisierten Wissens

Wieser und Klinger betonen die bereits an verschiedenen Stellen aufgezeigten
Gemeinsamkeiten von Dokumentarischer Methode und ihrer metatheoreti-
schen Kategorie des impliziten bzw. konjunktiven Wissens und der Konzep-
tion des ,,tacit knowledge* bei Polanyi (1966) als ein handlungspraktisches und
stillschweigendes Wissen, das sich einer Explikation weitgehend entzieht (vgl.
u. a. Bohnsack 2013, S. 83). In Bezug auf professionelles Handeln konstatieren
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sie einleitend, dass ,,die Dokumentarische Methode (...) die Analyse von pro-
fessionellem Wissen* ermdglicht,

»das teils explizit als kommunikatives Wissen, teils implizit als konjunktives Wis-
sen vorliegt. Professionelle Praxis erhélt durch dieses Wissen Orientierungen, das
sich im Handeln sowohl auf Ebene des kommunikativen Wissens als auch auf
Ebene des konjunktiven Wissens zeigt, und Um-zu-Motive beinhaltet (Bohnsack
2012, 124)«.

Daran anschlieBend sowie ausgehend von dem von ihnen identifizierten Desi-
derat hinsichtlich der Erforschung der Transformation professionellen Wissens
(welches sie als ,,Professionalisierung™ fassen) im Kontext der Dokumentari-
schen Methode sehen sie in der Konzeption des impliziten Wissens bei Polanyi
ein bisher ungenutztes analytisches Potential zur Rekonstruktion professionel-
ler Wissensbestinde und deren Verdnderung. Dazu flihren sie ebenfalls einlei-
tend aus:

»~Polanyis Konzeption des impliziten Wissens (tacit knowing) macht deutlich, dass
professionelle Praxis auf Um-Zu-Wissen beruht. Dieses Um-Zu-Wissen entsteht
durch situierte Urteile, die auf subsididrer Aufmerksamkeit beruhen, und die in
fokaler Aufmerksamkeit intentional verfolgt werden (Polanyi 1962, 57-59;
Wieser 2016, 594).

Polanyi (1958, S. 55, H. i. O.) veranschaulicht den Zusammenhang von ,,sub-
sidiary awareness® und ,focal awareness* u. a. am Akt des Einschlagens eines
Nagels mit dem Hammer, worauf sich auch Wieser und Klinger beziehen. Die
Wahrnehmung des Hammers und seiner Bewegungen in der Hand ist subsidiar,
wihrend die fokale Aufmerksamkeit auf den Nagel gerichtet ist. Die funktio-
nale Struktur (,,functional structure*) dieser Relation besteht in einer Verschie-
bung der Aufmerksambkeit von den elementaren Bewegungen zu oder auf ein
bestimmtes Ziel, wahrend die einzelnen Bewegungen i.d.R. nicht explizierbar,
d.h. implizit sind. Dazu Polanyi (1966, S. 10, H. i: O.): ,,We attend from these
elementary movements fo the achievement of their joint purpose, and hence
are usually unable to specify these elementary acts®. Wieser und Klinger ver-
suchen, diese Relation auf das Handeln von Lehrkréiften im Unterricht zu iiber-
tragen, was sie ebenfalls an einem Beispiel verdeutlichen:

,~Ein*e Lehrer*in beobachtet die Schiiler*innen beim Bearbeiten einer Aufgabe in
subsididrer Aufmerksamkeit, und kann dieses Bearbeiten in fokale Aufmerksamkeit
bringen, wenn sie bei der Arbeit der Schiiler*innen relevante Probleme wahr-
nimmt.*

241



Dies erfordere wiederum, laut Wieser und Klinger, ein ,,situiertes Urteil”, wo-
bei nicht deutlich wird, ob sie diesen Begriff von Polanyi iibernommen (und
iibersetzt) oder selbst eingefiihrt haben.? Sie fiihren dazu aus:

,,Mit einem situierten Urteil werden jene Elemente einer Situation in die fokale Auf-
merksamkeit gebracht, die fiir weitere Schritte zu einem Unterrichtsziel zentral
sind, wihrend ein*e Lehrer*in gegeniiber anderen Elementen subsidiér aufmerk-
sam bleibt. Subsididre Aufmerksamkeit unterstiitzt also das Erreichen eines Unter-
richtsziels.

Den Prozess des ,,situierten Urteilens sehen sie insbesondere in Situationen
des ,,Experimentierens gegeben, worunter sie die ,,Suche nach neuen Orien-
tierungen“ verstehen. Dabei nehmen sie Bezug auf Polanyi: ,,By reflecting on
the way we are performing it [the act] we may seek to establish rules for our
own guidance in this act (Polanyi 1962, 30)”. Diese Form der Reflexion erfolge
jedoch iiberwiegend implizit — im Gegensatz zu einem bewussten bzw. , kriti-
schen Urteilen” —, worin sie eine Nihe zur ,reflection-in-action® bei Schon
(1983) erkennen (ohne dies jedoch weiter auszufiihren). Ein ,,situiertes Expe-
rimentieren® trete v. a. dann auf, wenn eine Lehrkraft ,,erlebt, dass das aktuelle
praktische Wissen — Orientierungen fiir das Unterrichten — nicht ausreicht, um
das gesetzte Unterrichtsziel zu erreichen®. Hierin sehen sie dann auch das Po-
tential fiir eine Transformation professioneller Wissensbestéinde. Zugleich er-
achten sie diese ,,drei Elemente impliziten Wissens® als die ,,unhintergehbare
personale Grundlage von professionellem Handeln®. Diese sei dem ,,konjunk-
tiven Erfahrungsraum® (Mannheim 1980, S. 219) als zentrale metatheoretische
Kategorie der Dokumentarischen Methode und der Praxeologischen Wissens-
soziologie jedoch exterior.

In diesen metatheoretischen bzw. methodologischen Uberlegungen von
Wieser und Klinger deuten sich sowohl Korrespondenzen als auch einige Dif-

2 An der von Wieser und Klinger angegebenen Zitatstelle findet sich der Begriff (im eng-
lischen Original) so nicht. Dort ist vielmehr die Rede von einem ,,framework of personal
Jjudgment* mit Bezug auf die Formalisierung von ,,personal acts* im Kontext der wis-
senschafts- bzw. erkenntnistheoretischen Kritik Polanyis an der vermeintlichen Objek-
tivitét (,,complete objectivity*) der Naturwissenschaften und der Wahrscheinlichkeits-
theorie mit ihren Rationalismen (Polanyi 1958, S. 29, H. i. O.). Polanyi distanziert sich
hier von dem Versuch der formalisierenden Reflexion innerhalb der Handlungspraxis:
,,But such formalization is likely to go too far unless it acknowledges in advance that it
must remain within a framework of personal judgment. All attempts to formulate the
process of inductive inference go astray precisely in this respect” (ebd., H. i. O.). Wie
Polanyi an verschiedenen Stellen deutlich macht, beruht wissenschaftliches Wissen ganz
wesentlich auf implizitem Wissen, das wiederum kollektiv tradiert wird (s. dazu Ab-
schnitt 4).
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ferenzen bzw. Unklarheiten im Verhéltnis zur Praxeologischen Wissenssozio-
logie und ihrem Verstdndnis von Professionalisierung an (vgl. Bohnsack 2020;
Wagener 2020). Erstere betreffen den Stellenwert der impliziten Reflexion im
Rahmen professioneller bzw. professionalisierter Praxis. Letztere betreffen
v. a. die Rolle des kommunikativen Wissens, der Um-zu-Motive bzw. der In-
tentionalitit sowie die Bedeutung des ,Personlichen® bzw. ,Subjektiven® in Re-
lation zum Kollektiven bzw. Konjunktiven in der professionellen bzw. profes-
sionalisierten (Unterrichts-)Praxis. Auf diese Aspekte werde ich im Folgenden
ndher eingehen.

2 Professionalisierung als performative Struktur des Inter-
aktionssystems und konjunktiven Erfahrungsraums

In praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive stehen das kommunika-
tive Wissen bzw. die ,,propositionale Logik®“, die allgemein durch ein zweck-
rationales Handlungsmodell mit seinen Regeln, Normen und Intentionen bzw.
Um-zu-Motiven sowie Common Sense-Theorien charakterisiert ist, und das
konjunktive Wissen bzw. die ,,performative Logik* (Habitus bzw. Orientie-
rungsrahmen im engeren Sinne) in einem Spannungsverhéltnis bzw. in ,,noto-
rischer Diskrepanz (Bohnsack 2017, S. 103). Die Um-zu-Motive — mit Aus-
nahme institutionalisierten bzw. rollenférmigen Handelns — sind nicht am
Handlungsablauf selbst beobachtbar und kénnen daher von den Interpret*in-
nen nur unterstellt werden (vgl. ebd., S. 85f.). Diese Problematik gilt fiir den
Zugang zum subjektiv gemeinten Sinn in der sozialphdnomenologischen Re-
zeption der ,,Verstehenden Soziologie Max Webers allgemein (vgl. ebd.,
S. 87). Die Kategorien der Sozialphdinomenologie kdnnen jedoch der Analyse
der Common Sense-Theorien der Beforschten, v. a. im Medium der Sprache,
dienen. Die Dokumentarische Methode rekonstruiert diese Konstruktionen ers-
ten Grades i.S. von Schiitz (1971) — auf welchen sich an einer Stelle auch
Wieser und Klinger beziehen —, um diese dann jedoch zu transzendieren und
einen Zugang zur performativen Struktur der interaktiven Handlungspraxis zu
finden (Wechsel der Analyseeinstellung). Die interaktive Praxis, z.B. im Un-
terricht, lasst sich somit nicht auf die Um-zu-Motive bzw. subjektiven Inten-
tionen der Akteur*innen und auch nicht auf die ,,Reziprozitit der Perspekti-
ven® (ebd., S. 12) reduzieren. Letztere basieren auf ,Idealisierungen, welche
die Herstellung von Intersubjektivitit und die Zeitlichkeit betreffen‘
(Bohnsack 2017, S. 39f.). Wie Bohnsack im Anschluss an die Ethnomethodo-
logie feststellt, handelt es sich hierbei um einen ,,prekdren ,,Modus der Sozia-
litdt*“ — im Unterschied zu einem Modus der ,, habituellen Ubereinstimmung“‘
im Medium des Konjunktiven (ebd., S. 42).
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Zugleich ist die interaktive Praxis in Organisationen wie der Schule nicht
auf die Habitus der Akteur*innen (Orientierungsrahmen i.e.S.) und ihre Kon-
gruenzen bzw. auf die in die Schule hineinragenden gesellschaftlichen Erfah-
rungsrdume bzw. Milieus reduzierbar. Professionalisierte Praxis in praxeolo-
gischer Perspektive ist auf die Selbstreferentialitit des Interaktionssystems,
z.B. dasjenige von Lehrkréaften und Schiiler*innen im Unterricht, mit seinem
kollektiven (System-)Gedichtnis verwiesen (vgl. Bohnsack 2020; Wagener
2020). Dies setzt die Etablierung eines konjunktiven Erfahrungsraums (Orien-
tierungsrahmen im weiteren Sinne) voraus. Ein solcher interaktiver konjunkti-
ver Erfahrungsraum, der implizit auch um Rahmeninkongruenzen weif3, kon-
stituiert sich in der Habitualisierung der handlungspraktischen Bewéltigung
des Spannungsverhiltnisses von propositionaler und performativer Logik in
der ,.konstituierenden Rahmung* (Bohnsack 2020, S. 32), d.h. im Vollzug ei-
ner Praxis unter Bezugnahme auf die organisationsspezifischen bzw. schuli-
schen normativen Verhaltens- und Rollenerwartungen i.S. einer Fremdrah-
mung der Praxis der Schiiler*innen (vgl. ebd.). Beispielsweise wird die Praxis
der Schiiler*innen im Unterricht — wie auch immer diese motiviert sein mag —
durch den Leistungscode oder auch durch Disziplinierungen (fremd-)gerahmt
(vgl. Wagener 2020).

Professionalisierung in praxeologischer Perspektive setzt also immer einen
konjunktiven Erfahrungsraum voraus. Der empirische Zugang erfolgt somit
primordial auf dem Weg der Analyse der ,performativen Performanz‘
(Bohnsack 2020, S. 70, H. i. O.), also der Interaktionsanalyse, wie sie auch von
Wieser und Klinger vorgeschlagen wird. Allerdings geht es dabei nicht — wie
sich dies bei Wieser und Klinger sowohl in ihren methodologischen Uberle-
gungen als auch in ihrer empirischen Analyse andeutet — darum, den subjekti-
ven Sinn bzw. die Um-zu-Motive zu analysieren, da dies, wie gesagt, auf Un-
terstellungen der Interpret*innen angewiesen ist. Es geht vielmehr darum, die
performative Struktur des Unterrichts bzw. die Modi der Interaktionsorgani-
sation zu rekonstruieren. Idealerweise erfolgt die Rekonstruktion dieser Modi
in komparativer Analyse, wodurch dann auch die milieugebundenen Normali-
tatsvorstellungen der Interpret*innen hinter empirische Vergleichshorizonte
zuriicktreten konnen (vgl. z.B. Wagener 2020, S. 89ft.).

Auf Basis der rekonstruierten Interaktionsorganisation lassen sich die darin
implizierten ,,diskursethischen Prinzipien* auf ,,dem Niveau der Norm versus
demjenigen der Meta-Norm* herausarbeiten, wie Bohnsack (2020, S. 110ff.)
dies in Anlehnung an Kohlberg und Habermas nennt. Wéhrend sich bei
Habermas die Kategorien jedoch auf der Ebene des ,,moralischen Bewusst-
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seins®, also auf Ebene der Regel, bewegen, geht es in praxeologischer Perspek-
tive um die in der Praxis implizierte Moral (ebd.). Dabei geht es im Wesentli-
chen um die Frage, ob die Praxis der Schiiler*innen allein und unhinterfragt
auf Basis der Normalitdtsvorstellungen der Lehrkréfte gerahmt wird und sich
auf dieser Ebene auch die Etablierung der konstituierenden Rahmung vollzieht,
oder ob die Unterschiede zwischen den Normalititsvorstellungen der Lehr-
krafte und der Schiiler*innen in der Unterrichtsinteraktion praktisch reflektiert
und ausgehandelt werden. Es konnten bereits verschiedene Typen der Diskurs-
ethik empirisch in komparativer Analyse rekonstruiert werden (vgl. ebd.,
S. 101ff.; Wagener 2020, S. 89ff.). Sie konnen dann auch als Grundlage fiir
eine normative Bewertung der professionalisierten Praxis herangezogen wer-
den, z.B. als ,,,gelungene‘ oder ,weniger gelungene‘ Professionalisierung*
(Bohnsack 2020, S. 102).

Die praktische Bewiltigung des Spannungsverhéltnisses von propositiona-
ler und performativer Logik in der konstituierenden Rahmung als konstitutive
Bedingung von Professionalisierung setzt wiederum die implizite Reflexion des
Spannungsverhéltnisses voraus. Es handelt sich um ein implizites Wissen um
kontingente Praxen in der Auseinandersetzung mit (denselben) gesellschaftli-
chen bzw. organisationalen Normen, Identitits- und Rollenerwartungen,
wodurch die differenten Praxen im Vergleich zu den normativen Erwartungen
als ,,funktional dquivalent” (Luhmann 1970, S. 23) erscheinen. In den unter-
schiedlichen Modi der Interaktionsorganisation bzw. Typen praktischer Dis-
kursethik dokumentieren sich auch ,,unterschiedliche Niveaus impliziter Re-
flexion* (Bohnsack 2020, S. 119, H. i. O.). Eine implizite Reflexion auf dem
Niveau der Meta-Norm dokumentiert sich beispielsweise in Form von ,,Rol-
lendistanz* (Goffman 1973), d.h. eine Distanzierung von den normativen Er-
wartungen in der Interaktion mit den Schiiler*innen. Die implizite bzw. ,,prak-
tische Reflexion* mit ihren unterschiedlichen Niveaus ist jedoch grundsitzlich
zu unterscheiden von einer expliziten bzw. theoretisierenden Reflexion. Letz-
tere wiirde schlieBlich die professionalisierte Praxis mit ihrer Routinehaftigkeit
destabilisieren (vgl. Bohnsack 2020, S. 56ff.). In diesem Punkt zeigen sich
Ubereinstimmungen mit den Uberlegungen von Wieser und Klinger im An-
schluss an Polanyi und Schon. Allerdings besteht ein zentraler Unterschied ge-
geniiber ihrer Konzeption der impliziten Reflexion als eine v. a. ,,persdnliche*
bzw. ,subjektive” in der Verortung der impliziten bzw. praktischen Refle-
xionspotentiale innerhalb des Interaktionssystems bzw. des konjunktiven Er-
fahrungsraums im Verstdndnis der Praxeologischen Wissenssoziologie:

»eine derartige praktische Diskursethik ist dann nicht primér eine Eigenschaft von
Personen, wie dies auch die fiir ,postkonventionelle* Stufe bei Kohlberg (1971) und
bei Habermas letztlich noch gilt, sondern primér eine Eigenschaft des Diskurses,
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des Interaktionssystems und interaktiven konjunktiven Erfahrungsraums“ (ebd.,
S. 111, H.i. O.).

Der empirische Zugang zu den impliziten bzw. praktischen Reflexionspotenti-
alen liegt jedoch v. a. auf der Ebene der ,,proponierten Performanz*, d. h. in
den beschreibenden und erzéhlenden Darstellungen der Handlungspraxis und
des Spannungsverhéltnisses von Norm und (beruflichem) Habitus (ebd., S. 70,
H. i. O.), wie sie der berufsbiografische Ansatz in den Blick nimmt (vgl. Bon-
net/Hericks 2019), und weniger auf Ebene der performativen Performanz (In-
teraktionsanalysen). Auf Ebene der proponierten Performanz lassen sich dann
auch potentielle Transformationen professionalisierten Wissens aus Ak-
teur*innenperspektive rekonstruieren: In narrativen Interviews mit Lehrkraf-
ten erhalten wir Auskunft tiber die relative Stabilitét ihres beruflichen Habitus,
aber auch iiber potentielle ,,habituelle Irritationen* (Hericks et al. 2018, S. 65,
H. i. O.). Dabei dokumentiert sich in der impliziten Reflexion der Diskrepanz
von Norm und Habitus und in deren handlungspraktischer Bewéltigung im Ori-
entierungsrahmen i.w.S. eine Modifikation der habitualisierten Praxis. Aller-
dings ist hiervon eine Transformation des (persénlichen) Habitus zu unter-
scheiden: ,,Diese Modifikation ist zwar in ihrer Struktur als Orientierungsrah-
men empirisch bestimmbar, ohne dass sie aber in jedem Fall sich derart ver-
festigt, dass von einer Transformation des Habitus gesprochen werden kann“
(Bohnsack 2020, S. 69.). Beide Zugénge zur professionalisierten Praxis — auf
Ebene der proponierten und der performativen Performanz — kénnen sich je-
doch wechselseitig ergdnzen und validieren (vgl. ebd., S. 71). Ob auch in der
langsschnittlichen bzw. diachronen Beobachtung von Interaktionen Transfor-
mationen des beruflichen Habitus — gegeniiber dessen ,,Kontinuitdt und Stabi-
litat* (ebd.) — feststellbar sind, ist m. E. eine empirisch zu klarende Frage.

3 Zur empirischen Analyse einer Unterrichtsinteraktion

In ihrer Interpretation einer Unterrichtssituation kommen Wieser und Klinger
zu folgendem Ergebnis:

~Herr Miiller versucht in jedem Fall, die Interaktion in der Klasse am Unterrichts-
thema zu orientieren. Dafiir greift er jene Art von Schiiler*innen-Wortmeldungen
nicht auf, die sich nicht auf das Bearbeiten des Unterrichtsthemas beziehen. Er er-
mahnt Schiiler*innen, wenn ihre Wortmeldungen die Bearbeitung des Unterrichts-
themas einschrénken. Und er gibt Wortmeldungen von Schiiler*innen kommunika-
tiven Raum, wenn sie eine Moglichkeit zur Differenzierung und Elaboration des
Unterrichtsthemas bieten®.
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Dass sich im Handeln des Lehrers eine Orientierung am ,,Unterrichtsthema*
bzw. eine Aufgaben- oder ,Sachorientierung® dokumentiert, erscheint tiberzeu-
gend. Die Interpretation, dass die ,,Schiiler*innen-Wortmeldungen* sich nicht
auf das Unterrichtsthema beziehen bzw. dessen Bearbeitung einschrénken,
geht aus dem abgebildeten Transkript m. E. jedoch nicht hervor. So scheint
sich Pablos Nachfrage (,,Egal was?*) auf die Aufgabenstellung — das Notieren
verschiedener Wiinsche — zu beziehen. Erst in der ,,Ermahnung® durch den
Lehrer (,,Pablo! Bitte! du kannst le-sen.*) wird sie als ,,nicht relevant™ fiir die
Unterrichtskommunikation gerahmt. Der Lehrer unterstellt hier, dass durch das
Lesen der Aufgabe diese auch verstanden wird — und zwar so, wie der Lehrer
sie versteht. Eine ,,doppelte Kontingenz* (Luhmann 2002, S. 31) der Sachbe-
ziige wird somit nicht wahrgenommen und an die Eigensinnigkeit der Sachbe-
ziige der Schiiler*innen wird nicht angeschlossen. Sein konkretes Verstindnis
der Aufgabe legt der Lehrer auch nicht offen. Daher scheint mir die Interpre-
tation, dass ,,aus Sicht des Lehrers, der die Frage stellt, [...] jeder Wunsch ei-
nen hinreichenden Beitrag zur weiteren Behandlung des Themas [leistet]” und
dies seine Reaktion auf Pablo begriindet, weitgehend auf Unterstellungen an-
gewiesen.

Eine vergleichbare Struktur — sowohl in der Unterrichtsinteraktion als auch
in der Interpretation der Autor*innen — findet sich hinsichtlich der AuBerung
von Wahid (,,In der Dénerbude arbeiten®) und der darauf folgenden Diszipli-
nierung durch den Lehrer (,,Wahi-i-i-id*). Der Interpretation von Wieser und
Klinger, dass Wahids Beitrag ,,nicht wahrheitsgemall auf die Frage ,Was
mochtest du gerne nach der Matura machen?‘ antwortet, sondern eine Art des
Arbeitens benennt, die eben kein Wunsch ist, sondern ein denkbarer Fall*, und
»damit eine Engfiihrung der Antwortmdglichkeiten auf denkbare Fille“ ein-
hergeht, basiert m. E. ebenso auf MutmaBungen. Zum einen wird hier der ,,Gel-
tungscharakter (Mannheim 1980, S. 88ff.) des propositionalen Gehalts der
AuBerung infrage gestellt. Es erfolgt also keine Distanzierung von der Frage
nach dessen normativer Richtigkeit, was jedoch notwendig ist, um sich dem
Dokumentsinn der AuBerung in ihrem Kontext zu niihern (vgl. Bohnsack 2014,
S. 65ff.). Zum anderen wird damit die Disziplinierung des Lehrers begriindet
und dadurch unterstellt, wie der Lehrer die AuBerung versteht. Es bleibt m. E.
jedoch offen, ob es sich um einen tatséchlichen Wunsch des Schiilers handelt
oder etwa um einen ironisierenden Kommentar, in dem sich eine Distanzierung
von der (zuvor durch den Lehrer modifizierten) Aufgabenstellung und ihren
normativen Erwartungen dokumentiert (vgl. auch Wagener 2020, S. 65f. u.
S. 104f.). Indem der Lehrer mit einer Disziplinierung reagiert, wird, so meine
Interpretation, — homolog zur Interaktion mit Pablo — eine Verhandlung der
verschiedenen Perspektiven bzw. eine Kommunikation iiber die unterrichtli-
chen Vorgaben suspendiert.

Dass die Interaktion mit den Schiiler*innen vorwiegend an den eigenen
Normalititsvorstellungen des Lehrers orientiert zu sein scheint, dokumentiert
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sich m. E. auch in dem ausnahmemdpfigen (,,Naja, gut) Stattgeben bzw. Auf-
greifen des expliziten Einwands bzgl. der Aufgabenstellung von Ciljeta. Dabei
geht es um die Moglichkeit, dass einige Schiiler*innen keine Matura machen
werden (bzw. machen wollen) — und somit die Frage ,,Was mdochtest du gerne
nach der Matura machen* fiir einige Schiiler*innen keine Relevanz erhélt. Der
Lehrer erweitert darauthin zwar die Fragestellung (,,nach Ende eurer Ausbil-
dung. Also nach Ende der Lehre, die ihr dann nachholt. Oder nach Ende von
*[3 Sek.] der 9. Klasse, von mir aus.”). Er legt aber — ohne Riicksprache mit
den Schiiler*innen zu halten — die Erwartungskriterien fest (und schrénkt damit
erneut die Beantwortung der Frage ein).

Ohne hier eine tiefergehende Analyse der Unterrichtsinteraktion vorlegen
zu konnen, deutet sich hier aus praxeologischer Perspektive m. E. eine ,,pro-
fessionalisierte Praxis® (Bohnsack 2020) bzw. ein ,,professionalisiertes Unter-
richtsmilieu™ (Wagener 2020, S. 188; zum Begriff des Unterrichtsmilieus s.
Wagner-Willi/Sturm 2012) mit einer konstituierenden Rahmung an, da das In-
teraktionssystem Beziige zu den normativen Sachprogrammen und Rollener-
wartungen aufweist. (Letztere umfassen auch die Ermahnungen der Schii-
ler*innen zur vorgegebenen ,,Einzelarbeit®.) Die in der Interaktionsorganisa-
tion implizierten diskursethischen Prinzipien scheinen dabei v.a. auf der
Ebene von Normen — im Unterschied zu Meta-Normen — angesiedelt zu sein,
da sich keine Aushandlung der unterschiedlichen Normalititsvorstellungen so-
wie kein Anschluss an die eigensinnigen Sachzuginge der Schiiler*innen in
der Unterrichtsinteraktion zeigen. Interessanterweise steht dies in einem ge-
wissen Kontrast zu der auf die persdnlichen Wiinsche der Schiiler*innen zie-
lenden Aufgabenstellung. Ein fallinterner und -externer Vergleich miisste
diese Interpretation weiter schirfen und konnte auf dieser Basis auch eine nor-
mative Bewertung der Praxis ermdglichen (vgl. Bohnsack 2020, S. 101ff.).

4 Zur kollektiven Gebundenheit des impliziten Wissens bei
Polanyi

In seinen Ausfiihrungen zum impliziten Wissen (,,tacit knowledge) betont
Polanyi an verschiedenen Stellen dessen kollektive Gebundenheit bzw. Tra-
dierung. Prignant formuliert er dies in seinen epistemologischen Uberlegun-
gen zur generationalen Tradierung wissenschaftlicher Praxis, die im Wesentli-
chen impliziter Natur ist: ,,and we must conclude that the transmission of
knowledge from one generation to the other must be predominantly tacit
(Polanyi 1966, S. 61). Dies schlieit wiederum die Prozesse der Generierung
wissenschaftlicher Erkenntnis ein: ,,discoveries are made by pursuing possibi-
lities suggested by existing knowledge* (ebd., S. 67; vgl. auch Bohnsack 2014,
S. 209). Aber nicht nur seine Ausfithrungen zu den kognitiven Kompetenzen,
sondern auch hinsichtlich der ,,skillful practices®, der praktischen Fertigkeiten,
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aus deren Bereich Polanyi verschiedene Beispiele zur Veranschaulichung des
impliziten Wissens heranzieht und auf die sich partiell auch Wieser und Klin-
ger beziehen, verweisen auf die soziale bzw. ,,mimetische” (Wulf 1999, S. 7)
und damit auch kollektive Dimension der Genese impliziter Wissens-
strukturen: ,,And this knowledge is transmitted by adults to children as they
grow up, in the form of practical arts, in the very same way that students are
taught scientific skills and expert knowledge at the bedside and in the labora-
tory (Polanyi/Prosch 1975, S. 32). Daher stellt sich die Frage, ob das ,,perso-
nale Wissen* (,,personal knowledge*) im Kontext von Polanyis Ausfithrungen
nicht als ein primordial kollektives Wissen zu verstehen ist — im Unterschied
zu einem vorwiegend ,,subjektiven®, wie dies Wieser und Klinger vorschlagen.

Wie Bohnsack (2017, S. 145ff.) hinsichtlich der praktischen Fertigkeiten
bei Polanyi — v. a. am Beispiel des ,,Balancierens auf dem Fahrrad® — feststellt,
ist dieses Wissen, das er auch als ,,inkorporiertes Wissen in Zeuggebrauch und
Motorik* bezeichnet, zwar ,,auf die Einbindung in konjunktive Erfahrungs-
rdume angewiesen®, jedoch ,,weder dem konjunktiven noch dem kommunika-
tiven Wissen zuzurechnen®; es gibt uns keine Auskunft {iber das ,,Wie des
Vollzugs des Modus Operandi (ebd.). Insofern ldsst sich Wieser und Klinger
zustimmen, dass das ,,personal knowledge* bei Polanyi in seiner Grundstruktur
nicht mit dem konjunktiven Erfahrungsraum identisch ist. Letzterer ist jedoch
konstitutive Voraussetzung fiir die Frage nach dem Wie des Modus Operandi
(vgl. ebd.). Und dies gilt auch — und im Besonderen — fiir die professionalisierte
Praxis, die beruflichen Orientierungen bzw. den beruflichen Habitus und dies-
beziiglicher Transformationen.
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