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1. Einleitende Gedanken

Versteht man unter , Bildung” ein vom Subjekt und seinen Erfahrungen und Fragen
ausgehendes Welt- und Selbsterschliefdungsverhaltnis, dann ist hierfiir insbesondere die
suchende Auseinandersetzung mit anderen relevant. Unterschiedliche Lern- und
Bildungstheorien verweisen auf das Moment der ,dosierten Irritation” (Kahlert, 1994, S.
80) bzw. des Befremdet-Seins als Moment der Veranderung bisheriger Positionierungen
und Einstellungen, die im transformatorischen Bildungsverstandnis mit dem Wandel
von Selbst- und Weltwahrnehmung einhergehen konnen (expl. Koller, 2012). Neue
Zugange zu Themen und verdnderte Perspektiven auf Phanomene ereignen sich als
Erfahrungsprozesse, die neben dem Moment des Befremdet-Seins und der Irritation
auch das Moment der individuellen Anschlussbildung als Vertrautheit bendtigen, um die
Auseinandersetzung mit ,dem Fremden' als sinnhaft zuganglich zu machen (Richter,
2022, S. 260f.). Betont wird dabei der Aspekt, dass Lerninhalte, Themen oder
Gegenstande einen Bezug zum*zur Lernenden aufweisen sollten, um verarbeitet werden
zu konnen (Gohlich & Zirfas, 2007, S. 183f.).

Padagogische Beziehungsgestaltungen, die Lern- und Bildungsprozesse unterstiitzen
wollen, zeichnen sich - so unser Ausgangspunkt — dadurch aus, dass sie (1) an den
Erfahrungen und Fragen von Kindern und Jugendlichen anschlief3en, (2) verschiedene
Perspektiven eroffnen, und (3) Suchprozesse anregen, um mit kontroversen
Perspektiven und Positionen umzugehen und eine eigene Position zu finden.!
Bildungsgidnge, in denen solche individuellen wie gemeinsamen Suchprozesse
ermoglicht werden, leben von Beziehungen zwischen Menschen; in der Schule von
padagogischen Beziehungen zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen, die hierzu Raum
geben, Fragen zulassen und ermutigen. Im Anschluss an Annedore Prengel verstehen
wir die Ermoglichung solcher Bildungsmomente als Aspekt einer Ethik der Padagogik, in
der Kinder und Jugendliche mit ihren unterschiedlichen Fragen und Zugangen der
Welterschlief3ung anerkannt werden. Nach dem Prinzip der ,Entwicklungsbedingten
Autonomie” gilt es, ,angesichts der Macht- und Abhéangigkeitsverhaltnisse in den
Generationsbeziehungen die Eigenstandigkeit und Selbstbestimmung der Kinder ihrem
Entwicklungsstand entsprechend zu respektieren. Mit diesem Prinzip ist in allen
padagogischen Institutionen eine Didaktik verbunden, die sich 6ffnet und Freirdume fiir
die Themen und Interessen der Lernenden sichert” (Prengel, 2022, S. 64).

1 Das hier vertretene Bildungsverstandnis ist ein spezifisches Bildungsverstdndnis, das im Rahmen dieses
Beitrags nicht umfassend in der Komplexitat moglicher Verstdndnisse verortet werden kann. Zur
Komplexitat der Vielfalt an Positionen vgl. statt Anderer die umfassende Diskussionseinheit zu Bildung in
Erwdgen Wissen Ethik 25(2014): https://groups.uni-paderborn.de/ewe/index7567.html?id=137#c420
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Wir heben im Folgenden drei Punkte hervor, die aus unserer Sicht fiir eine solche
Didaktik der Ermoglichung von Suchprozessen in der Gestaltung padagogischer
Beziehungen forderlich sind und dazu anregen sollen, tiber Beziehungskulturen in
institutionalisierten schulischen Bildungsgangen nachzudenken: (2.1) Umgang mit
Fragen; (2.2) Umgang mit Fehlern; (2.3) Umgang mit Unterrichtsstorungen. Wir werden
ausgewahlte kleine Szenen aus dem Schulalltag erwagungsorientiert-ethnographisch
deuten. Einen erwagungsorientiert-ethnographischen Zugang verstehen wir zugleich als
eine didaktische Moglichkeit der Eréffnung von Suchprozessen sowie als Instrument der
Selbstreflexion padagogischen Handelns, was wir am Ende des Beitrags erlautern (Kap.
3).

2. Beziehungskulturen in institutionalisierten schulischen Bildungsgiangen

2.1Umgang mit Fragen

Grundschulunterricht in einer dritten Klasse. Thema sind die Kinderrechte. Die Lehrerin
will in dieser Stunde den Fokus auf Artikel 32 der UN-Kinderrechtskonvention legen:

Die Lehrerin konfrontiert die Schiiler:innen mit der Frage: Diirfen Kinder arbeiten? Ein
Schiiler fragt: ,,Wie alt sind denn diese Kinder?" Daraufhin erwidert die Lehrerin: ,,Wir
gehen jetzt mal davon aus, es sind Kinder in eurem Alter.” Sie greift erneut ihre
ursprtingliche Frage auf und Ildsst andere Schiiler:innen zu Wort kommen (miindlicher
Bericht einer Studentin iiber ihren Unterrichtseinstieg).

Zunachst einmal ist die Einstiegsfrage trotz ihrer Formulierung als ,Ja-Nein-Frage“
insofern offen fiir verschiedene Antwortrichtungen, als sie nicht direkt auf ein Verbot
von Kinderarbeit zielt. Dadurch werden Erwagungshorizonte und mit ihnen
Begriindungshorizonte eroffnet.2 Die Frage des Schiilers nach dem Alter der Kinder, fir
die die Frage gestellt wird, ob sie arbeiten diirfen, zeigt dies an, und sie wiirde einen
noch viel weiteren grundsatzlicheren Horizont er6ffnen, wenn man mogliche Fragen
hinter der Frage zulassen wiirde, z. B.: ,\Wann ist ein Mensch ein Kind?“ ,Was bedeutet
eine Unterscheidung zwischen erwachsenen Menschen und Kindern? Waren andere
Aufteilungen denkbar?“ Und weiter: , Inwiefern sollten Menschen arbeiten diirfen und
warum nicht? Was eigentlich ist unter , Arbeit” zu verstehen?“ Zu bedenken ware auch,
dass der Schiiler bei seiner Nachfrage ,Wie alt sind denn diese Kinder?“ vielleicht noch
viel mehr erfragen will, als eine Altersangabe, was im Gesprach herauszufinden ware.
Geht es z. B. vielleicht auch darum, mehr tiber , diese Kinder” wissen zu wollen? Hier
mag man berechtigterweise einwenden, dass die Lehrerin bei einem Einlassen auf diese
Frage des Schiilers viel zu weit weg vom intendierten Inhalt und Ziel ihrer Stunde
gelangt ware. Sie hat zudem mit ihrer Antwort ,Wir gehen jetzt mal davon aus, ...“ auch
die Frage des Schiilers insofern als Frage anerkannt, als damit signalisiert wird: ,Wir
konnten auch von etwas anderem ausgehen®.

Es geht uns in dieser Szene darum, dass sie deutlich macht, dass im Schulunterricht
Bildung vornehmlich im Ubernahmemodus organisiert ist und deshalb ein Expandieren
in umfassendere Fragehorizonte, die hilfreich sein kénnen, um etwas zu verstehen im
Sinne einer individuellen Anschlussbildung, eher eingegrenzt werden. Dies hat - so
unsere These - Folgen fiir die Beziehungen zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen.
Ohne den Raum fiir die eigenen Fragen der Schiiler:innen werden Suchprozesse im

2 Zum Zusammenhang von Erwagen und Begriinden siehe Abschnitt 3.



Sinne von Bildungsprozessen behindert bzw. erschwert. Zugleich hat dies Auswirkungen
auf die padagogische Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiiler:in, indem die Lehrkraft
als Wissende einen Raum kreiert, in dem das Gegeniiber als Reproduzierende:r
adressiert wird und alternative Méglichkeiten und Sichtweisen von Welterschliefdung
ausgeschlossen werden.

Dass im schulischen Unterricht Abfrage-Fragen, bei denen Lehrer:innen Fragen stellen,
auf die sie die Antwort (meinen zu) wissen, und Schiiler:innen diese Antworten geben
konnen sollen, verbreitet sind, kann man als eine Gefahr fiir demokratische
Gesellschaften einschatzen. Diese sollten nach Roland Reichenbach verstarkt
Fragezeichen tradieren statt vornehmlich letzter Antworten (2018, S. 237):
,Demokratische Erziehung hat sich der Tatigkeit des Fragens mehr als den Antworten zu
widmen. Thr Ziel ist es, daf$ die Kinder und Jugendlichen ein Gefiihl dafiir entwickeln,
dafd jede Antwort nur vorlaufig sei kann und dafd Fragen nur in einer unvollkommenen
Welt moglich und nétig sind“ (Reichenbach, 2001, S. 416). In einem
erwagungsorientierten Verstandnis bedeutet das nicht (!), dass man geltende Gesetze
nicht achtet und wertschatzt, aber dass man sie mit anderen diskutiert und befragbar
halt. In diesem Sinne ist auch Konsens begriindungspflichtig (vgl. Blanck 2024).

Mit der beschriebenen wenig entfalteten Fragenkultur in Bildungsgangen hangt haufig
auch ein wenig lern- und bildungsermutigender Umgang mit Nicht-Gelingen wie Fehlern
zusammen.

2.2Umgang mit Fehlern

Folgende Beobachtung stammt aus einer empirischen Studie von Anja Vocilka (2023).
Sachunterricht mit Schiiler:innen einer dritten und vierten Klasse. Im Fokus der
Unterrichtseinheit steht die Frage, wie Pflanzen leben. Die Schiiler:innen denken tiber
eine Abbildung nach, die ein historisches Experiment zeigt. Zu sehen ist eine Glasglocke,
unter der eine Maus eingeschlossen ist, und eine zweite Glasglocke, unter der eine Maus
und eine grine Pflanze eingeschlossen sind. Die Lehrerin stellt die offene Frage: ,Was
denkst du, was passieren wird /kénnte?“

»Eines der Kinder tiberlegt lange und vermutet dann, dass die Pflanze der Maus beim
Uberleben helfe, weil sie der Maus Spielméglichkeiten biete. Die Maus kénne die Pflanze
zum Beispiel zum Klettern benutzen, wdhrend die andere Maus ganz alleine im Glas sein
miisse. (VK 1 PRE Sarah)“ (Vocilka, 2023, o. S.).

Auf den ersten Blick, so stellt Vocilka fest, sind diese Auf3erungen in Bezug auf eine
einzelne Zieldimension im perspektivenbezogenen (im Sinne von disziplin-
/fachbezogenen, B.B./S.R.) Sachunterricht sehr weit von anschlussfahigen Vorstellungen
entfernt. Insofern Sachunterricht aber nicht nur perspektivenbezogen konzipiert wird,
so gibt Vocilka zu bedenken, zeigen die AufRerungen sehr wohl ein anschluss- und
tragfahiges Wissen. Denn: dass fiir ein gutes Leben Beziehungen oder zumindest
Aufgaben und Reize bedeutsam sind, sei eine Erkenntnis, iiber die die Schiilerin verfiige
und die in ihrer AufRerung mitschwinge (Vocilka, 2023, 0. S.).

Beobachtung und Interpretation weisen auf unterschiedliche Umgangsweisen mit dem
hin, was als ,falsch“ und , Fehler und dem, was als ,richtig” bezeichnet werden kann.
Zugespitzt liefden sich diese Weisen so beschreiben, dass es in einem Fall vor allem um
Vermittlung (Lehrer:innenperspektive) und Ubernahme (Schiiler:innenperspektive) von
bestimmten als richtig betrachtetem Wissen geht. Zu diesem gibt es (Lehrer:innen)



Fragen und richtige oder falsche (Schiiler:innen) Antworten. Dabei ist klar geregelt, wer
die Norm bestimmt, an der gemessen wird, wann etwas als , Fehler” bezeichnet wird. Im
anderen Fall gibt es auch Wissen, Fragen und Antworten. Es geht dabei aber nicht nur
um Wissen, Fragen und Antworten von Lehrer:innen, sondern auch um Wissen, Fragen
und Antworten von Schiiler:innen, die in einem gemeinsamen Such- und Denkprozess
zusammenfinden und wechselseitig vielfaltige Deutungshorizonte erschliefden lassen, so
dass auf beiden Seiten Verstehens- und Erkenntnisprozesse stattfinden kénnen, die
offene Fragen und reflexives Wissen um Nicht-Wissen einschliefsen. Hierzu gehort z. B.
auch die Erkenntnis, dass das, was fiir die einen als Fehler betrachtet werden mag, fiir
andere richtig sein kann (Blanck, 2019, S. 127f.).3 Obwohl es in der Literatur viele
Vorschlage fiir einen lernférderlichen Umgang mit Fehlern in Schule und Unterricht gibt,
wie etwa die Unterscheidung zwischen Lern- und Leistungsphasen (Prenzel & Seidel,
2003) oder die Theorie des negativen Wissens (Oser & Spychiger, 2005), andern diese
nicht so grundsatzlich etwas an der Beziehung von Lehrer:innen und Schiiler:innen, dass
diese in ein Verhdltnis gesetzt werden, bei dem die einen vielleicht mehr wissen als die
anderen, aber beide unterschiedliche Fragen und potenzielle Antworten haben, die fiir
beide bedeutsam und verstehensfoérderlich sein kénnen. In welchem Ausmaf$ unter
gegenwartigen institutionalisierten Bedingungen von Lernen, Bildungsprozesse
tiberhaupt méglich sein kénnen und inwiefern es hier grundlegender Anderungen im
Umgang mit Wissen und Nicht-Wissen sowie Nicht-Gelingen, wie Fehlern, bediirfen
wirde, ware zu diskutieren. Wir kommen im letzten Abschnitt darauf zuritick.

An dieser Stelle sei aber nochmal kurz der Bogen zur Relevanz von Schiiler:innenfragen
fur einen Unterricht aufgegriffen, der wertschatzend und autonomieférdernd sein will.
Die Anlage des Experimentes lasst namlich viele weitere Fragen zu, wie etwa: Was ist
eigentlich mit einer Pflanze, wenn sie allein unter der Glasglocke wiare? Moglicherweise
ist dies aus Sicht der Lehrperson eine nicht zielfiihrende Frage, aber in einem
schiiler:innenorientierten Unterricht diirfte sie nicht ignoriert werden.

2.3Umgang mit Unterrichtsstorungen
Deutschunterricht in einer fiinften Klasse einer Gesamtschule:

Es wird ein Arbeitsblatt besprochen und dazu von Lehrerin Kiihnel verschiedene Fragen
gestellt. Viele Schiiler*innen melden sich eifrig und sagen dabei die Ldsungen vor sich hin
oder untermauern ihr intensives Aufzeigen durch einen lang in die Héhe gestreckten Arm
und einem akustischen ,nmnmn*. ,Pssst! Ich glaube, ich muss meine Klingel mal wieder
mitbringen!” erwidert Frau Kiihnel den Lauten und Zwischenrufen (Richter, 2019, S. 84-
86).

Eng mit der Frage einer lernférderlichen Fehlerkultur hdngt der Umgang mit dem
zusammen, was als ,Unterrichtsstorungen” bezeichnet wird. Bei der Bearbeitung von
Unterrichtsstérungen geht es in der Regel um die Annahme, dass Schiiler:innen den
Unterricht von Lehrer:innen storen und weniger um die Frage, was einzelne
Schiiler:innen insbesondere auch durch die Gestaltung des Unterrichts und das jeweilige

3 Dass das, was fir die einen ein Fehler ist, fiir andere kein Fehler zu sein braucht, darf nicht mit einem
Beliebigkeitspluralismus verwechselt werden. Es geht nicht darum, dass jede:r seine:ihre eigene Wahrheit
hat, sondern darum zu klaren, was fiir ein jeweiliges Problem eine angemessene Losung sein kann. Hierfiir
ist eine Verstandigung tiber das Problem, welches jeweils addquate zu erwédgende Losungsalternativen
sind, grundlegend. Zu bedenken ist, dass die Problemlage, anderer Auffassung zu sein, iterierbar ist.



Lehrer:innenverhalten daran hindern koénnte, sich den jeweiligen Aufgaben zuzuwenden
(Bartnitzky, 2010, S. 224).4

In der Sequenz zeigt sich zunachst das Engagement vieler Schiiler:innen bei der
Besprechung des Arbeitsblattes. Viele Schiiler:innen mochten etwas sagen und sich
mitteilen und signalisieren dies, indem sie bereits leise Losungen sagen oder ihre
visuelle Meldung (das Heben des Armes) akustisch unterstreichen, um die
Wabhrscheinlichkeit zu erhohen, von der Lehrkraft wahrgenommen und aufgerufen zu
werden. Das Bestreben etwas sagen zu diirfen, wird von der Lehrkraft durch die
Aufforderung zum Schweigen , Pssst!“ unterbunden. Zugleich wird an das Schweigegebot
erinnert, indem auf ein Sanktionsinstrument (Klingel) verwiesen wird. Das
Nachkommen der Aufgabe der Lehrkraft - eine Antwort auf die Frage zu geben - trifft
hier offenbar auf bestimmte Verhaltensanforderungen eines geregelten und geordneten
Unterrichts. Damit entsteht fiir die Schiiler:innen die paradoxe Anforderung der
geforderten und einschrankenden Beteiligung.

Wie in den beiden Szenen zuvor gibt es offenbar spezifische Vorgaben, die die
Auseinandersetzung der Schiiler:innen mit der Welt insofern einschrdnken, dass
Bestrebungen und Interessen von Schiiler:innen negativ bewertet und unterbunden
werden. Man konnte zugespitzt formulieren, dass eine Welterschlief3ung als Stérung
interpretiert und unterbrochen wird. Gewissermafden steht hier der schulische
Anspruch von Disziplin und Ordnung im Spannungsverhaltnis zu dem Sich-beteiligen-
wollen und den individuellen Bildungsprozessen von Schiiler:innen.

Ein alternativer Umgang ware bspw. die Formulierung: , Puh, ich merke, ihr wollt richtig
dringend das loswerden, was ihr da alles im Kopf habt. Das freut mich. Jetzt miissen wir
nur schauen, dass wir einen nach dem anderen drannehmen, weil ja nicht alle
gleichzeitig sprechen konnen ...“ (Ellinger & Kleinhenz, 2022, S. 133). Im Sinne eines
echten Gesprachs reicht es dabei nicht, gleichsam einer Redner:innenliste folgend
additiv die Beitrage der Schiiler:innen zu sammeln, sondern es geht um die
Ermoéglichung von Gesprachen mit Prozessqualitat, die ,fiir den Umgang mit der
Sprache der ,Anderen‘ sensibilisiert [...], im Sinne der Herstellung von Anschliissen und
des ,Produktivmachens’ von Gehoértem und Gesagtem” (de Boer 2015: 31).

3. Zur Bedeutung einer erwigungsorientierten-ethnographischen
Perspektive im Kontext von Bildung

Wer hat die Macht zu bestimmen, was eine legitime Frage, was ein Fehler und was eine
Unterrichtsstorung ist? Es macht einen Unterschied, ob Lehrer:innen Fragen (und damit
auch richtige Antworten) vorgeben, ob sie an Fragen und Gedanken ankntipfen oder ob
sie gemeinsam mit Schiiler:innen Fragen und Gedanken entwickeln. Werden diese
Unterschiede reflektiert, dann konnen sowohl fiir Lehrkrafte als auch Schiiler:innen
Bildungsprozesse liber individuelles wie gemeinsames Lernen angeregt werden. Gerade
Prozesse einer individuellen Anschlussbildung initiieren moglicherweise Fragen, die
zundchst andere Themen und Schwerpunkte in den Fokus riicken.

Abschliefdend mochten wir skizzieren, inwiefern eine erwagungsorientiert-
ethnographische Perspektive im schulischen Alltag diese Reflexionsprozesse unterstiitzt
und alternative Deutungs- und Handlungsmoglichkeiten und damit Bildungsraume im
Sinne von Suchprozessen eroffnet. Wie lasst sich ein einseitig projizierendes Denken

4 Ausfiihrlich zur Frage der Deutung von Unterrichtsstérungen vgl. Richter 2023.



und Abfragen in angenommenen Wirkungszusammenhangen aufbrechen und wie lassen
sich Suchbewegungen des (Nach)Denkens und Verstehens sowie der (Um)Deutung von
Fragen, Fehlern und Stérungen anregen?

Die Ethnographie beschreibt eine Forschungsstrategie in der Erforschung von
Lebenswelten und Sinnkonstruktionen menschlichen Verhaltens. Sie folgt dem
Paradigma des Entdeckens und Verstehens und kann dabei helfen, Situationen, wie die
drei Beispielszenen aus dem schulischen Alltag, in ihren jeweiligen Effekten zu
erschliefien. Strategien der Befremdung (Amann & Hirschauer, 1997) verhelfen dazu,
das scheinbar Vertraute als fremd zu betrachten und Momente der Irritation zu
produzieren, die neue und alternative Zugange zur Welt ermoéglichen. Strategien der
Befremdung fordern dazu auf, genauer hinzusehen und das scheinbare Verstehen, die
eigenen Deutungen infrage zu stellen. Weshalb meine ich zu verstehen und konnte es
womadglich ganz anders sein (Richter, 2022, S. 258)? Diese mit der Ethnographie
verbundene fragende Haltung lasst sich jenseits von Forschung auch als
»Sensibilisierung der Aufmerksamkeitsperspektiven (Schiitze, 1994, S. 219) fruchtbar
machen. Beispielweise nutzt Fritz Schiitze den Ansatz fiir die Reflexion padagogischer
Praxis von Studierenden wahrend des Praktikums als eine ,systematische [Fremdheits-
|Haltung gegeniiber der sozialen Realitat” (Schiitze, 1994, S. 231). Das Potenzial einer
»ethnographischen Sichtweise“ liege ihm zufolge darin, ein ,vertieftes Verstandnis der
Problemlagen der [...] anvertrauten Klienten einschlief3lich der eigenen
Handlungsmaoglichkeiten und -schwierigkeiten” zu erhalten, was wiederum zu einer
Lerweiterten Handlungskompetenz® beitrage (Schiitze, 1994, S. 255). So kann die
Ethnographie auch als ein Instrument der Selbstreflexion fungieren und zu
padagogischer Professionalisierung beitragen. Damit wird gewissermafden der Gefahr
einer Anschlussbildung, namlich zu schnell zu denken, dass man bereits verstanden hat,
entgegengewirkt. Zugleich bedeutet dies, sich auf Irritation einzulassen sich von
Komfortzonen und Beharrungskriften zu l6sen und sich in ,Zonen des Ubergangs und
der Ungewissheit zu begeben“ (Combe & Gebhard, 2019, S. 145). Combe und Gebhard
(2012) pragen in diesem Zusammenhang den Begriff der ,Entselbstverstandlichung’ als
Offnung der Aufmerksamkeit gegeniiber dem Uberraschenden und Fremden. So gesehen
besteht die ,Professionalitidt des Lehrer- und Lehrerinnenberufs (...) in dem stdndigen
Sich-Einlassen auf Unsicherheit, auf Unerwartetes” (Koch-Priewe, 2002, S. 320) und
»Lehrer- und Lehrerinnenausbildung sollte (...) explizit auf dauerhafte Unsicherheit
vorbereiten (Koch-Priewe, 2002, S. 318; s. auch Floden & Clark, 1988).

Fir eine Sensibilisierung der Aufmerksamkeitsperspektive kann auch das
philosophische Konzept einer Erwadgungsorientierung beitragen, indem es die
Entwicklung einer Haltung eines distanzfihigen Engagements unterstiitzt (Blanck, 2016).
Dieses geht aber tiber eine blof3e Sensibilisierung fiir zu erwagende Alternativen hinaus
und stellt eine Verbindung zwischen jeweils erwogenen problemadaquaten Alternativen
und der Qualitdt der Begriindungen von jeweiligen Positionen/Ldsungen her.
Erwadgungsorientierung macht ein Engagement fiir eine bestimmte Position davon
abhangig, wie gut sich diese gegeniiber zu erwdgenden Alternativen begriinden lasst.
Die fiir Erwagungsorientierung zentrale Erwagungs-Geltungsbedingung geht davon aus,
dass eine Position/Antwort, die gegeniiber erwogenen alternativen
Positionen/Antworten begriindet werden kann, ein hoheres Begriindungsniveau
gegeniiber einer Position/Antwort hat, zu der keine zu erwagenden Alternativen
angegeben werden konnen. Das kann eine Hilfe sein, um einzuschatzen, inwiefern
andere einen mit ihren Positionen liberwaltigen wollen oder diese gut begriinden
konnen. Insofern man nur Weniges umfassend erwédgen kann und dies haufig auch nicht
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erforderlich sein mag, weil man sich z. B. auf bewahrte Traditionen verlassen will, ist
Erwdgungsorientierung eine reflexive Orientierung (Erwagen des Erwégens), die fiir
jeweiliges Nicht-Wissen sensibilisiert. Auferdem kann man besser einschatzen, wenn
Andere weitere zu erwagende Alternativen ins Spiel bringen, inwiefern das neu zu
Erwagende neue Moglichkeiten beinhaltet oder ob diese bereits bedacht und als nicht
adaquat bewertet wurden. Wissen um Nicht-Wissen macht korrekturbereiter und
interessierter an moglichen Alternativen, die andere vertreten, jedenfalls dann, wenn
einem gut begriindbare Positionen wichtig sind. Insofern Erwagungsorientierung
Begriindungsorientierung mit Verbesserungsengagement verbindet, kann sich eine
Haltung des distanzfahigen Engagements entwickeln (Blanck, 2016). Diese zeigt sich im
Engagement fiir gut begriindbare Positionen und der Fahigkeit, sich auch wieder von
ihnen zu distanzieren, wenn sich herausstellt, dass die Begriindungslage sich aufgrund
einer anderen alternativen Lage gedndert hat. Es geht nicht darum, keine Position zu
haben, sondern um Reflexion der eigenen Perspektivitat und Einbeziehung weiterer
Perspektiven in der Erschliefdung von Welt.

Zusammenfassend kann eine ethnographisch-erwagungsorientierte Perspektive (1) als
wissenschaftliches Analyseinstrument der Erschliefung padagogischen Alltags genutzt
werden in der Entwicklung von Multiperspektivitat und Erwagungshorizonten durch
moglichst verschiedene Lesarten und die Frage nach zu erwdgenden problemadédquaten
Alternativen, (2) als Instrument der (Selbst-)Reflexion pddagogischen Handelns
hinsichtlich der eigenen Deutungsmacht und Positioniertheit sowie der Situiertet und
Begrenztheit von Wissen durch Selbstbefremdung, Irritation und die Einnahme
alternativer Deutungen, sowie (3) als didaktisches Instrument, um Bildungsprozesse
anzuregen durch die Art der Aufbereitung von Wissen, welches der Idee nach als
begrindungspflichtig betrachtet wird, indem Gegenstande als fragwiirdig angeboten
werden und Fragen und Erwagungen von Schiiler:innen in gemeinsame Suchprozesse
eingebunden sind. Dabei geht es wesentlich darum, irritationsbereit zu bleiben, indem
man sich jeweiliges reflexives Wissen um Nicht-Wissen bewusst hilt. Das Wissen um
Nicht-Wissen ist nach Herwart Kemper konstitutiv fiir eine dialogische Erziehung, mit
der ,die dem Schullernen immanente Asymmetrieerfahrung, die sich aus dem
Generationengefalle, der Erfahrungs- und Wissensdifferenz und dem institutionellen
Rollenverstandnis der Beteiligten ergibt, in eine gemeinsame Teilnahme an der
Sacherschlief3ung, der Situationsdefinition und der Gestaltung der sozialen Beziehungen
in Unterricht und Schule iiberfiihrt werden“ kénne (1999, S. 37).

In dialogisch orientierten Bildungsgangen kann man sich dieses (Nicht)-Wissen um zu
erwagende Alternativen mit einer erwagungsorientierten Fragenkette verdeutlichen:

e WWie sehe/bewerte ich etwas? Welche Alternativen habe ich bei meiner
Positionierung bedacht?

e Wie siehst du das? Welche Alternativen hast du bei deiner Positionierung bedacht?

e WWie sehen es die anderen (Anwesenden, Abwesenden)? Welche Alternativen haben
sie bei ihren Positionierungen bedacht?

e Wie kénnte man es noch sehen? Welche Alternativen kénnten bei welchen
Positionierungen noch zu bedenken sein?

e Und schliefslich: Kbnnen wir wissen, ob wir alle Alternativen erschlossen haben?
Und wenn nein: Wie gehen wir dann damit um, dass wir eine Lésung finden miissen?

Uber mehrere Perspektiven werden Irritationen erzeugt und damit neue Méglichkeiten
des Denkens eroffnet (Richter/Petrik/Friebertshauser, 2023). Schiiler:innen werden
darin unterstiitzt, Dinge frag-wiirdig machen und frag-wiirdig halten zu konnen (Blanck
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& Mohring 2023). Dies bedarf eines wertschatzenden Umgangs miteinander und
eroffnet im Sinne von Annedore Prengel (2020) Raume fiir die Entwicklung autonomer
Personlichkeiten und unterstiitzt auch andere durch Kinderrechte verankerte Werte,
wie Selbstsorge, keinen Schaden anrichten, anderen Wohltun, advokatorische
Verantwortung, Gerechtigkeit und fiirsorgliche Gemeinschaft (Prengel, 2020, S. 69-72).
Denn gerade das Wissen um das Nicht-Wissen sowie die Ambiguitatstoleranz sind
zentraler Bestandteil einer demokratischen Bildung und einer gelebten Padagogik der
Vielfalt im Sinne von Annedore Prengel (2019).
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von ihr auf der 3. Tagung der Internationalen Assoziation von Philosophinnen (IAPH) in
Heidelberg. Ich nahm als Studentin teil. Jahre spater kam sie als Professorin an die
Universitdt Paderborn, wo ich studierte und Teilnehmerin im von ihr gegriindeten
Feministischen Kolloquium war. Als sie von Paderborn erst an die Universitat Halle und
spater an die Universitdt Potsdam wechselte, blieben wir dadurch verbunden, dass sie
zunidchst meine Dissertation und spater auch Habilitation begleitete. Die regelmafdig an
unterschiedlichen Standorten stattfindenden Kolloquien waren dabei immer eine
anregende, manchmal auch irritierende, aber immer wertschatzende Unterstiitzung. Als
Mitherausgeberin von Erwdgen Wissen Ethik (https://groups.uni-paderborn.de/ewe/)
war es fiir mich ein ganz besonderes Forschungsprojekt, die Diskussionseinheit zu ihrem
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