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Jiirgen Budde und Torsten Eckermann

Grundrisse einer Theorie pidagogischer
Praktiken

1 Einleitung

Das breit geficherte und unscharf konturierte Feld der Praxistheorie hat fraglos
Konjunktur in den Sozial- und Kulturwissenschaften (vgl. beispielsweise Hui et al.
2017; Schifer 2016). Im Unterschied zu Theoriearchitekturen, die sich in eisigen
Hohen der Abstraktion bewegen, gleichsam ,,als Flug tiber den Wolken stattfinden®
(Luhmann 2018, 12f), nur gelegentlich Durchblicke nach unten erlauben und sich
als hermetisch geschlossen prisentieren, begeben sich Praxistheorien in die Niede-
rungen und das Dickicht der ,lebensweltlichen Fabrikation sozialer Ordnungen®
(Hirschauer 2014, 176). Sie bieten keine robusten Theoriegebiude, sondern ,,blo-
Be frameworks von Begriffen und Annahmen an® (Hirschauer 2008, 172, Herv. i.
Orig.), die unter dem Label Praxistheorie subsummiert werden. Dennoch haben
sich Praxistheorien auch in der Erzichungswissenschaft etablieren kénnen, wobei
es bislang an einer systematisch ausgearbeiteten Theorie zur Praxis pidagogischer
Situationen fehlt (Budde et al. 2017a; Eckermann 2018).

Der practice turn (Schatzki et al. 2001) sowie die damit einhergehende Blickverschie-
bung auf die pidagogische Praxis und Erziehungswirklichkeit, die das Verhiltnis
von (pidagogischem) Handeln, (Bildungs-)Diskurs und Struktur neu auszuloten
vermag und mit der auch der Blick auf Materialitit und Kérper neu justiert und
geschirft wird, bilden ein Zentrum gegenwirtiger Theorieentwicklungen; bislang
jedoch weitgehend ohne dabei die erzichungswissenschaftlichen Grundbegriffe und
pidagogischen Denkformen einzubeziehen. Praxistheorien vermégen zwar Neu-
justierungen — etwa die des material turn (Mukerji 2015), des body turn (Gugutzer
2006) aber auch des spatial turn (Déring & Thielmann 2009) — zu inkludieren'
und als soziologischer Theorieimport haben sie sich mittlerweile in der Erziehungs-
wissenschaft etablieren kénnen, finden allerdings nicht uneingeschrinkt Zustim-
mung — auch aufgrund ihrer nicht originir pidagogisch motivierten Perspektive.
Wenngleich es — seit der Geburt der Pidagogik — bis heute in der Erziehungs-
wissenschaft duflerst umstritten ist, was das Proprium pidagogischen Handelns
konstituiert, erscheint fiir die empirische Exploration padagogischer Praktiken eine

1 Wir danken Georg Rifiler, Nina Blasse, Martin Bittner, Johanna Gef8ner, Nora Weuster und Lotta
Hellberg fiir die Anregungen sowie Carolina Claus und Oscar Yendell fiir die Unterstiitzung bei der
Erstellung des Manuskripts.
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sozialtheoretische Verortung notwendig. Inwieweit sich auf der Grundlage praxis-
theoretischer Annahmen eine Theorie pidagogischer Praktiken ausarbeiten lasst,
stellt bislang ein Desiderat dar.

Um dieser Leerstelle zu begegnen, werden im Folgenden Grundrisse einer Theorie
pidagogischer Praktiken skizziert. Dazu werden unter Rekurs auf erzichungswissen-
schaftliche Theoreme Elemente einer erzichungswissenschaftlich justierten Theorie
pidagogischer Praktiken benannt und die Spannungsfelder zwischen Erziehungs-
wissenschaft und Praxistheorie identifiziert (Kap. 2). Sodann werden Uberlegungen
dazu angestellt, wie sich eine soziale Praxis gleichermaflen als eine pidagogische
ausflaggt und mithin als ,pidagogische’ attribuiert werden kann (Kap. 3); anschlie-
end werden die Elemente einer Theorie pidagogischer Praktiken in Anlehnung an
Schatzki entfaltet (Kap. 4) und methodologische Reflexionen angestellt (Kap. 5).
Diese ecinfithrenden Bemerkungen stecken dabei den methodologischen Rahmen
fir die im Band versammelten Beitriige zu den einzelnen pidagogischen Praktiken

ab (Kap. 6).

2 Praxis und Praktiken (in) der Erziehungswissenschaft

Bereits Aristoteles hat in seiner Wissenschaftslehre die Pidagogik den praktischen
Wissenschaften zugeordnet, die sich von den theoretischen Wissenschaften darin un-
terscheide, dass sie sich auf das Titigsein und Handeln sowie der Hervorbringung
innerer Verinderungen beim Menschen fokussiere (Bshm 2013, 26). Im Unter-
schied zu den theoretischen Wissenschaften, die sich primir auf eine erkenntnis-
theoretisch motivierte Vermehrung von Wissen durch empirische Forschung ver-
pllichte, weise die Pidagogik als praktische Wissenschaft eine unmittelbare Nihe zu
der von ihr beforschten (Lebens-)Praxis auf.

Mit ihrer Etablierung als Lehr- und Studienfach in der zweiten Hilfte des 18. Jahr-
hunderts wurde dieser von Aristoteles benannte Praxisbezug dahingehend inter-
pretiert, dass die Pidagogik einen praktischen Zweck zu erfiillen habe: Sie sollte
Lehrer(:innen), Seelsorger(:innen) und Eltern zum richtigen erzieherischen Han-
deln anleiten. Dies bedeutet: ,Ihr Inhalt war ganz auf die Erzichungspraxis bezo-
gen” (Brezinka 1978, 282). Insbesondere in ihrer geisteswissenschaftlichen Traditi-
on stehend und bis zum Positivismusstreit sowie der empirischen Wende, war das
Selbstverstindnis der Pidagogik von der Einsicht geprigt, sich als 7heorie von und
fiir die Praxis auszuweisen. Dabei galt das Primat der Praxis — oder wie es Schleier-
macher (1849/1999, 40) formulierte: ,die Dignitdt der Praxis ist unabhingig von
der Theorie, die Praxis wird nur mit der Theorie eine bewusstere!“ Die Praxis ge-
niefle insofern gegeniiber der Theorie die ,Vorfahrt' — auch weil letztere ihre Arbeit
immer erst aufnehme, wenn erstere schon am Laufen ist. Der Theorie komme so-
mit der Status einer Reflexionsinstanz zu, die im Dienste der pidagogischen Praxis
steht, die es zu vervollkommnen bzw. perfektionieren gelte.
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In dieser geisteswissenschaftlichen Ara bestand der Anspruch darin, dass die The-
orie den pidagogisch Titigen eine geistige Unabhingigkeit vermittele. Das Dual
von Theorie und Praxis wurde zugunsten eines ,Ineinander von Theorie und Tat®
(Weniger 1952) aufgehoben. Damit konnte sich die Pidagogik als eigenstindige
Universitdtsdisziplin etablieren, die nicht nur nah an der pidagogischen Praxis,
sondern auch ,sehr nah an Glaubensiiberzeugungen gebaut® (Oelkers 2014, 97)
ist und im ,,Gewande von Wissenschaft weiterhin die Leistungen einer Dogmatik
zu erbringen hat” (Tenorth 1989, 127). Der bis heute kontrovers diskutierte und
weitgehend ungeklirte wissenschaftstheoretische Status der Erziechungswissenschaft
griindet im Wesentlichen darauf.
An diesem kurzen historischen Exkurs lisst sich erkennen, dass der Praxisbegriff
fir die Erziechungswissenschaft einen zentralen Stellenwert aufweist. Auch in der
Praxistheorie stellt der Begriff der Praxis einen zentralen Gegenstand dar (vgl. unten
Kap. 4), wobei das Verhiltnis von (pidagogischer) Praxis und Theorie neu justiert
wird: Praxistheoretisch lisst sich das Pidagogische der Praxis nicht ,kategorial, der
empirischen Forschung vorauslaufend bestimmen® (Berdelmann et al. 2018, 16),
sondern ist mit Hilfe einer gegenstandstheoretischen Heuristik in den Praktiken
und pidagogisierenden Selbstbeschreibungen empirisch zu erschlieen. Gleich-
wohl pidagogische Situationen gerade durch ihre Kontingenz und Fragilicit ge-
kennzeichnet sind, ,.in denen stets auf dem Spiel steht, was [an ihnen] pidagogisch
ist* (Neumann 2016, 270), lisst sich die Pidagogizitit einer Praxis jedoch nicht
allein durch theoretische, priskriptive und axiologische Setzungen bestimmen; es
bedarf vielmehr der empirischen Erkundung einer Praxis, die mit Hilfe von situier-
ten Praktiken und ihren praktischen Vollzugslogiken, ,sich als eine besondere fiir
sich selbst und andere erkennbar, nachvollziehbar und sinnfillig macht und dabei
im Vollzug zugleich markiert und sezzt, worum es sich gerade handelt® (ebd., 271).
Diese sich als genuin pidagogisch signifizierende Praxis weist in diesem Sinne auf-
grund pidagogischer Praktiken eine kommunikativ-selbstreferenzielle Auflenseite
auf, die sie der Beobachtung zuginglich und fiir ein Publikum als ,pidagogisch
ausflaggt (Hirschauer 2016). In diesem Sinne wird beispielsweise Unterricht nicht
allein dadurch zu einer pidagogischen Veranstaltung, dass unterrichtet wird, son-
dern auch dargestellt wird, dass unterrichtet wird.
Mit Prange (2005, 7) formuliert, wird unter einer solchen praxistheoretischen Op-
tik der Aufbau der Pidagogik ,von unten kultiviert, ,,im Ausgang von den einfa-
chen und unumginglichen Operationen®. Pranges (2012, 17ff) Bezugnahme auf
das Pidagogische grenzt sich dabei dezidiert von einer kognitivistischen Auffassung
ab, weshalb ,,die Hand das Organ des Geistes (intellectus) [und] nicht das Gehirn®
sei. Fiir ihn ist das pidagogische Handeln ein Handwerk, und zwar im urspriingli-
chen, nicht im {ibertragenen Sinne, denn

,ohne die Hand kénnten wir nichts vormachen (...) und auch der Versuch, zu einem

bestimmten Handeln anzuregen, zu ermuntern oder gar zu nétigen, liuft ins Leere, wenn
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nicht demonstriert wird, worin das gewiinschte Verhalten wirklich besteht. Es ist die Zei-
gegebirde, die durch die Hand verkérpert wird. Lernen und Erziehung geht gleichsam
von Hand zu Hand [...] Die hinweisende Hand, der Zeigestock und schliellich der Zei-
gefinger, aber auch die aufkommenden elektronischen Pointer enthalten diese Zeigege-
birde. Wer Sorgen vor dem Zeigefinger hat, sollte sich nicht aufs Erziehen einlassen und
besser etwas anderes treiben (ebd.).

Mit seiner Fokussierung auf die grundlegenden pidagogischen Operationen (und
hierbei insbesondere auf das Zeigen) ist Prange darum bemiiht, die notorische Un-
sicherheit der Erziehungswissenschaft ihrem Gegenstand gegeniiber zu tiberwin-
den, indem er in nahezu phinomenologischer Manier die Deskription des pid-
agogischen Handelns in den Mittelpunke stellt: Dieses Handeln ist nicht nur ein
Herstellen und Verfertigen, es ist kommunikativ, nicht nur instrumentell. Dieses
Handeln ist nicht stcumm, es ist ein ,beredtes Handwerk® (Prange 2012, 21), es
nimmt Bezug auf andere Personen, involviert Dinge und Gegenstinde und erfor-
dert ein Thema, welches als Fluchtpunkt auf das Lernen gerichtet ist. Seine eigen-
tiimliche und unverwechselbare pidagogische Gestalt gewinne dieses Handeln je-
doch erst durch das Zeigen, welches zu einem pidagogischen Handeln wird, indem
auf etwas Bestimmtes gezeigt wird (was andernfalls unbemerke bliebe) und zugleich
die Aufforderung enthilt, das Gezeigte wieder zeigen zu konnen, womit dieses Zei-
gen auf das Lernen verweist.

So instruktiv Pranges Konzeption einer Operativen Pidagogik auch fiir eine erzie-
hungswissenschaftlich justierte Theorie piadagogischer Praktiken sein mag, hypos-
tasiert sie das Zeigen zum Grundprinzip des Pidagogischen und setzt dabei pida-
gogisches Handeln mit erzieherischen Titigkeiten, die stets auf ein Lernen gerichtet
seien, gleich, was der Heterogenitit piadagogischer Praktiken nicht gerecht werden
diirfte. Eine solche Perspektive verstellt zudem den Blick fiir das ,Pidagogische
in der Antipddagogik® (Winkler 2006), die zwar die Abschaffung von Erziehung
propagiert, sich jedoch nicht pidagogischen Denkformen entziehen kann und in
diesem Sinne nicht einfach ,unpidagogisch® ist, sondern eine andere Moglichkeit,
das Pidagogische zur Darstellung zu bringen. Wie auch Neumann (2016, 271)
konstatiert, tritt das Pidagogische nicht immer als dasselbe in Erscheinung und die
Grenzen zwischen dem ,Pidagogischen® und dem ,Nicht-Pidagogischen® sind nicht
scharf konturiert.

Vor diesem Hintergrund verwehrt sich eine praxistheoretische Perspektive auch ge-
gen eine defizitire Betrachtung padagogischer Praxis, die fortlaufend ihre eigenen
Anspriiche unterliuft: So wird die qualitative Unterrichtsforschung nicht miide zu
zeigen, dass der Unterricht die zu vermittelnde Sache an sich verfehle und didak-
tisch nicht verwirkliche, was versprochen wird (Reh & Wilde 2016). Praxistheore-
tisch steht hingegen die Frage nach der ,Funktionalitit pidagogischer Praktiken im
Mittelpunke. Sie lokalisiert die Handlungsprobleme, auf die in der Praxis mit (un-)
pidagogischen Praktiken reagiert wird. Mit Rekurs auf Garfinkel (1984) lassen sich
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auf diese Weise gute Griinde fiir eine vermeintlich schlechte pidagogische Praxis
finden. Das Verhiltnis von Praxistheorie und Erziehungswissenschaft ist somit
als ein von Friktionen gekennzeichnetes Spannungsfeld zu beschreiben. Dennoch
werden Praxistheorien herangezogen, um sich erzichungswissenschaftlichen
Fragestellungen theoretisch, methodologisch und methodisch zu nihern. Sie lassen
sich insofern fiir die Erziehungswissenschaft besonders fruchtbar machen, als sie
pidagogische Programmatik und Praxis nicht gleichsetzen. Entgegen der kantischen
Maxime, dass vom (péidagogischen) Sollen auf das Konnen geschlossen werden kén-
ne, immunisiert sich die Praxistheorie gegeniiber vorschnellen pidagogischen Ver-
einnahmungen und geht auf Distanz zu der noch so gut gemeinten pidagogischen
Absicht, zu erzichen (Luhmann 2002). Diese Dezentrierung des padagogischen
Blicks erlaubt es, die piddagogische Praxis sowie die ihr inhidrente Normativitit
nicht einfach zu verdoppeln, sondern empirisch aufzuschliefien. Eine Theorie pid-
agogischer Praktiken muss daher nicht in diesem Sinne pidagogisch sein — wie auch
eine ,Soziologie des Skandals nicht selber ein Skandal (Luhmann 2013, 132) sein
muss. Sie bezieht sich vielmehr handlungsentlastend als Beobachtung zweiter Ord-
nung auf die pidagogische Praxis. Die Bezugnahme auf die pidagogische Praxis als
eine (Handlungs-)Praxis ist seit jeher fiir die Erziehungswissenschaft von enormer
Bedeutung — wie sich bereits bei Prange (2005, 7) erkennen lisst, der grundlegend
danach fragt ,Was run wir, wenn wir erzichen?“. Die analytische Bestimmung und
Rekonstruktion der Logik pidagogischen Handelns darf hier jedoch niche affir-
mativ und praktizistisch missverstanden werden, wonach Praxistheorien eine un-
mittelbare Riickfithrung auf oder Anwendung durch die Pidagogik erfahren. Dies
wire ein verkiirztes wissenschaftliches Verstindnis von Theorie und wiirde — wie
es bereits Diesterweg (1851/1958, 55) formuliert hat — aus den ,Pidagogikern®
unmittelbar Pidagog:innen machen. Vielmehr geht es zunichst um den Nachvoll-
zug der pidagogischen Praxis und ihrer Eigenlogik, woraus Reflexionsfolien und
Verstehensgrundlagen des Pidagogischen erwachsen konnen. Ihre Praxisrelevanz
gewinnt die Praxistheorie mithin dadurch, dass sie nicht einseitig als eine Theorie
fiir, sondern Theorie der Praxis konzeptualisiert werden kann (Eckermann 2018).

Eine solche Theorie (der) pidagogischen Praktiken verweist dabei auch auf den
Umstand, dass die Bearbeitung von Fragen nach einem bewusstseinsgesteuerten
oder rational begriindeten Handeln ebenso wenig in der Lage sind, die Komplexi-
tit des Pidagogischen angemessen zu theoretisieren, wie Strukturtheorien, die das
Soziale schon immer als durch tibergeordnete Instanzen prifiguriert verstehen. Da-
mit wird einerseits eine fiir Praxistheorie wichtiger Punkt markiert, nimliche eine
Abgrenzung gegeniiber handlungstheoretischen Modellen, die kognitive und ratio-
nale Griinde als primire Basis fiir Entscheidungen annehmen, wie z. B. Studien zur
Schulwahlentscheidungen nahelegen, die bei Eltern Kosten-Nutzenkalkulationen
unterstellen (Maaz et al. 2010). Praxistheorien hingegen folgen in dieser Hinsicht
Uberlegungen zum tacit knowledge (Polanyi 2009, 2010) oder etwa zum Habitus
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(Bourdieu 1998). Gleichwohl die Absetzbewegungen praxistheoretischer Ansitze
gegeniiber rationalen Fehlschliissen und intentionalistischen Verkiirzungen plausi-
bel erscheinen, wird dieser c/zim in der Praxistheorie bisweilen iiberstrapaziert und
verstellt den Blick fir die implizite Normativitit und Intentionalitit padagogischer
Praxen. Dabei konnte jedoch eine praxistheoretische Perspektivierung etwa des Er-
zichungsbegriffs gewinnbringend sein, da unter einer solchen Perspektive deutlich
wiirde, dass im Kontext der Erziehungspraxis Intentionen im Spiel sind, Erziehung
jedoch — anders als noch Brezinka (1978) annahm — nicht allein in ihrer Absicht
aufgeht (Budde 2020).

Eine Theorie pidagogischer Praktiken fokussiert auf die soziale Praxis des Pidago-
gischen bzw. auf die Praxis pidagogischer Ordnungsbildung und nimmt hierbei
grundlegende epistemologische Erweiterungen fiir eine gehaltvolle Erfassung er-
zichungswissenschaftlicher Fragestellungen vor. Allerdings lassen sich mit Blick auf
die Ausformulierungen einer solchen Theorie pidagogischer Praktiken spezifische
Leerstellen identifizieren, die auch hier in den Beitrigen zu diesem Buch markiert
und in Ansitzen bearbeitet werden: So bedarf etwa die Relation von Praktiken und
Handlungen (Briimmer 2015), die Normativitit und Intentionalitit pidagogischer
Praktiken (Rabenstein 2020), Wissen in Praktiken, Praktiken des Aneignens und
Verstehens, Praktiken im Kontext der Lehrer:innenbildung (Bennewitz 2019), das
Scheitern von (pidagogischen) Praktiken (Alkemeyer 2019), aber auch das Verhilt-
nis von Praxis und Praktik (vgl. kritisch zur Praxis als Grundbegriff: Alkemeyer,
Schiirmann & Volbers 2015), das Verhiltnis von Diskurs und Materialitit oder die
Relation von Implizitem und Explizitem einer erziehungswissenschaftlichen Prizi-
sierung.

Unbestritten ist, dass zwar eine Reihe anspruchsvoller theoretischer Entwiirfe fiir
Konturen einer Praxistheorie vorliegen, in der Regel sind diese allerdings kaum
erzichungswissenschaftlich fundiert (siche z.B. Reckwitz 2003; Schifer et al.
2014). Dies liegt sicherlich auch darin begriindet, dass bislang eine explizite Aus-
richtung an genuin erziechungswissenschaftlichen Fragen erst in Ansitzen vorliegt
und praxistheoretische Ansitze und Erzichungswissenschaft nicht reibungslos in-
einander tberfiihrbar sind. Die besondere Spezifik als eine pidagogische Praxis,
die von Machtkonstellationen, Differenz und Ungleichheit durchzogen ist, wird
zwar seit einigen Jahren unter Bezug auf die auch in anderen sozialwissenschaftli-
chen Studien zitierten Referenzen wie Judith Butler, Pierre Bourdieu oder Michel
Foucault in der (kritischen) Erziehungswissenschaft aufgegriffen (z. B. in der Reihe
Pidagogische Lektiiren), ausgeklammert bleiben dabei in der Regel die erziehungs-
wissenschaftlichen Grundbegriffe bzw. pidagogischen Denkformen und ,einheimi-
schen Begriffe’. Ausnahmen bilden auch die Reihe ,Pidagogische Praktiken® im
Kohlhammer Verlag oder etwa der prominente Lernkulturansatz, in dem iiber die
Analyse pidagogischer Praktiken in der Ganztagsschule pidagogische Ordnungs-
bildung aufgeschlossen wird (Kolbe et al. 2008).
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Allerdings wird die Konzeption einer Theorie pidagogischer Praktiken auch von
grundlegenden Anfragen begleitet: So stellt sich erstens die Frage, wer oder was
handelt eigentlich pidagogisch? Sind es bestimmte pidagogische Akteur:innen
(z. B. Eltern, Lehrkrifte, Erzieher:innen, Sozialpidagog:innen), die per se — gleich-
sam aufgrund ihrer Profession und als Bestandteil der piddagogischen Praxis — pi-
dagogisch handeln? Und zweitens: Wie lisst sich das Pidagogische der pidagogi-
schen Praktiken identifizieren und in welchem Verhiltnis stehen pidagogisches und
nicht-pidagogisches Handeln? Und drittens: Welche Bedeutung haben eigentlich
Dinge und Materialititen, die als ,,Partizipanden von Praktiken® (Hirschauer 2004)
am Vollzug padagogischer Praktiken beteiligt sind? (vgl. Neumann 2012). Die hier
aufgeworfenen Fragen lassen bereits erkennen, dass eine Grundproblematik fiir die
erzichungswissenschaftliche Theoriebildung und Forschung zutage tritt, die dar-
in besteht, ihren Gegenstand — das Pidagogische — niher zu bestimmen. Hinzu
kommt, dass die Frage nach dem, was das pidagogische Handeln kennzeichnet,
in der erziechungswissenschaftlichen Theorie und Forschung nicht unbedingt ganz
hoch im Kurs steht, schnell unter Verdacht des Dogmatischen geriet oder auf-
grund der Komplexitit des Gegenstands als naiv und unterkomplex aufgefasst wird
(vgl. auch Mikhail 2016). Diese disziplinire Indifferenz verhilt sich dabei jedoch
kontrir zu einer gesellschaftlichen Praxis, die von einem pidagogischen Handeln
durchzogen ist — wie sich nicht zuletzt aktuell eindrucksvoll an den erzicherischen
Mafinahmen der COVID-19-Pandemie zur Eindimmung des Infektionsgesche-
hens erkennen lisst. Mit Kraft (2009) lasst sich diese Differenz zwischen der gesell-
schaftlichen Popularitit der Erziehungswissenschaft und ihres innerdiszipliniren
Unbehagens ihrem Gegenstand gegeniiber, pointiert wie folgt zusammenfassen:
JAlle reden von Erziehung, wir nicht!“. Dies ist sicherlich nur eine der Griinde,
warum es weiterhin an einer Verkniipfung zwischen Praxistheorie und zentralen pi-
dagogischen Begriffen wie z. B. Lernen, Vermitteln, Erzichen oder etwa Fiirsorgen
fehlt — was die Beitrige in diesem Band jedoch aufzuarbeiten suchen. Unter einer
erzichungswissenschaftlichen Perspektivierung wiren die ,einheimischen® Grund-
begriffe wie Erziechung (Miiller & Krinninger 2020) und Bildung (vgl. zur praxis-
theoretischen Anniherung an den Bildungsbegriff: Asmussen 2020) noch stirker
praxistheoretisch zu fundieren, womit die bildungstheoretischen Konzepte von ih-
rer scholastischen Brille (Bourdieu 2001) befreit und vom Empirischen irritiert und
revidiert werden konnten. Zu fragen wire etwa danach, wie das #n/doing von Erzie-
hung und Bildung praktiziert wird, wie Erziechung und Bildung als sich in Prakti-
ken vollziehend zu denken ist, welche Praktiken und Materialititen involviert sind
und wie diese Erzichungs- und Bildungspraxis beobachtbar gemacht werden kann.
Auch wire in diesem Zusammenhang zu reflektieren, inwieweit der Zeigecharakter
von Praktiken theoretisch postulierte Dichotomien wie jene zwischen Erzichung
und Sozialisation unterliuft (Ricken 2019). Zwar dokumentieren zahlreiche Ar-
beiten eine erwartbare Differenz zwischen den programmatischen Anspriichen der



14 | Jiirgen Budde und Torsten Eckermann

Pidagogik und ihrer praktischen Realisierung, ein systematischer Grundriss einer
Theorie pidagogischer Praktiken liegt allerdings erst in Ansitzen vor. Dieses Pro-
blem driicke sich auch darin aus, dass sich bis heute eigenstindige Methodologien
zum Gegenstandsbereich des Pidagogischen nicht oder nur rudimentir etablieren
konnten (vgl. Meseth et al. 2016). In den letzten Jahren haben sich insbesondere
zwei Forschungslinien herausgebildet, die dieses zentrale Bezugsproblem auf unter-
schiedliche Weise aufzulésen suchen.

Eine Forschungslinie orientiert sich dabei an den ,,einheimischen Begriffen® (Her-
bart 1962 [1810]) und schliefft den Gegenstand auf, indem mit Hilfe der pidago-
gischen Denkform die Erziehungswirklichkeit als pidagogische empirisch erschlossen
wird (vgl. u.a. Gruschka 2013; Pollmanns & Geier 2016). Im Rahmen dieser For-
schungglinie tritt man den , Tendenzen der ,Okkupation® pidagogischen Terrains
durch fremde ,Eroberer™ (Klingberg 1997, 78) entgegen. Kritisch formuliert wird
mit Blick auf diese Forschungslinie allerdings, dass sie eine bereits pidagogisch
praformierte Perspektive einnehme, die duflerst voraussetzungsreich sei und den
Gegenstand pidagogisch iiberforme (vgl. Meseth, Proske & Radtke 2011). Das Vo-
raussetzen der ,einheimischen® Begriffe steht dabei auch unter Verdacht, dass sie als
»Pathosformeln® (Rieger-Ladich 2002) oder ,,pidagogischer Kitsch® (Reichenbach
2003) fungieren, dabei jedoch nicht in der Lage sind, die Erziechungswirklichkeit
aufzuschlieffen (vgl. Winkler 2006). Zudem kénne auf diese Weise der normative
Gehalt der pidagogischen Denkform nur schwerlich auf Distanz zur Erziehungs-
wirklichkeit gebracht werden, womit die Gefahr besteht, die Eigennormativitit der
pidagogischen Praxis zu verkennen oder aber zu verdoppeln (vgl. Meseth et al.
2016).

Ein weiterer Forschungsstrang sicht sich stirker den pidagogisierenden Selbstbe-
schreibungen in der pidagogischen Praxis verpflichtet; die ,einheimische’ pidagogi-
sche Semantik wird dabei weithin ausgeklammert bzw. auf Distanz gebracht. Man
bedient sich praxistheoretischen Ansitzen, wobei im Vordergrund die Sozialitit der
pidagogischen Praxis steht, die in ihrem eigenen Recht behandelt wird (Breiden-
stein 2010; Reh & Rabenstein 2013). Kritische Vorbehalte bestehen mit Blick auf
diese Forschungsrichtung aufgrund der Indifferenz gegeniiber den pidagogischen
Denkformen. Sie trage mit ihrer Forschung insgesamt zu einer Verdoppelung der
Selbstbeschreibungen der Akteur:innen im pidagogischen Feld bei und wiirde in
nicht ausreichendem Mafle zur ,pidagogischen Substanz® (Gruschka 2009) vor-
dringen. Bei dieser zweiten Forschungslinie ldsst sich feststellen, dass sie aufgrund
des praxistheoretischen Zugangs in einem spannungsreichen Verhiltnis zur Erzie-
hungswissenschaft steht.
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3 Praxeologisierung der Pidagogizitit sozialer Praxis

Die Frage danach, wie sich soziale Praxis als spezifische, da pidagogische Praxis einer
genaueren empirischen Betrachtung und Operationalisierung unterzichen lisst, er-
weist sich in der Erziehungswissenschaft seit langem als ein zentraler wie auch kon-
trovers diskutierter Topos (vgl. u.a. Bollig & Neumann 2011; Fritzsche et al. 2011;
Hiinersdorf 2010; Kade & Seitter 2007; Leonhard, Liebau & Winkler 1995; Me-
seth et al. 2016; Ricken 2015; Oelkers & Tenorth 1991; Bittner & Budde 2017).
Die besondere Herausforderung liegt u.a. darin begriindet, dass die Erziehungs-
wissenschaft ,sich weder auf einen wohldefinierten Gegenstandsbereich beziehen
kann noch tiber klar abgrenzbare Denkformen verfiigt“ (Hierdeis & Hug 1992, 7).

3.1 Sozialitit pidagogischer Praxis

Weitgehend Konsens besteht dariiber, dass ,das ,Pidagogische’ wesentlich durch
seinen Vollzug, z. B. als pidagogisches Handeln gekennzeichnet ist [...], wie Stu-
dien zum ,doing school, ,doing pupil® oder ,doing teacher” (Ricken 2019, 30)
zeigen. Dieser Vollzug verlangt bestimmte Formen der Teilnahme und erzeugt ord-
nungsstiftende Regelmifligkeiten, die auch Abweichungen zulassen (vgl. Breiden-
stein 2006: ,Schiilerjob®). Trotz der Sichtbar- und Offentlichkeit von Praktiken
(Schmidt & Volbers 2011) zeigt sich eine pidagogische Praxis jedoch nicht von sich
aus als Pidagogische. Vielmehr gibt sie sich zunichst einmal als eine soziale Praxis
zu erkennen, die je nach sozialtheoretischer Konzeptualisierung und Theoriepri-
ferenz vor allem aus Kommunikation, Interaktion, Handlungen oder auch Prak-
tiken besteht. Einen eindeutigen pidagogischen Index scheint diese soziale Praxis
dabei zumindest auf den ersten Blick nicht notwendigerweise aufzuweisen. Zwar
wird ein pidagogisches Handeln in entsprechenden Institutionen (Schule, Kita,
Jugendhilfe ...), oder von spezifischen Professionen (Lehrer:innen, Erzieher:innen,
Soziapidagog:innen ...) oder Adressat:innen (Schiiler:innen, Kinder, ,Klient:innen’
...) erwartbar, diese Anschliisse erweisen sich jedoch bei genauerem Hinsehen als
nicht notwendigerweise hinreichende Bestimmung, da nicht nur die Rinder un-
scharf bleiben, sondern auch keine Differenzierungssystematik hinreichend umfas-
send ist und der Komplexitit gerecht wiirde.

Aus solchen Bestimmungsversuchen lisst sich eben nicht ableiten, dass jede soziale
Praxis in pidagogischen Bildungsinstitutionen immer auch eine pidagogische sei.
Allerdings noch viel weniger, dass diese keine pidagogische sei. Harant (2017, 166)
konstatiert, dass die padagogische Praxis durch eine Eigentiimlichkeit gekennzeich-
net sei, da sie ,,mit anderen menschlichen Praxisgestalten vermittelt erscheint und
gleichzeitig von ihnen unterschieden bleibt“. So gesehen erscheint es plausibel, die
pidagogische Praxis aufgrund ihrer spezifischen Eigenart etwa von einem politi-
schen, therapeutischen oder 6konomischen Handeln zu unterscheiden, gleichwohl
Schnittmengen nicht ginzlich auszuschlielen sind, sondern diese Diffusitit eher
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konstitutiv fiir die spezifische pidagogische Praxis ist. Was die pidagogische Praxis
als ,besondere® Praxis charakterisiert, die mit einer relativen Autonomie gegeniiber
anderen sozialen Praxen ausgestattet ist, ist damit allerdings noch nicht geklart (vgl.
Prange & Strobel-Eisele 2015, 8f). Dies erweist sich auch deshalb als herausfor-
dernd, da sich pidagogisches Handeln einerseits dynamisch und fliichtig, biswei-
len fiir die Akteur:innen weitgehend ,unsichtbar® und in andere soziale Praktiken
eingelagert und verborgen vollzichen, z. B. in Praktiken der Personalentwicklung
oder Hygienepraktiken zur Pandemiebekimpfung (vgl. auch Neumann 2003). An-
dererseits stellt sich Handeln von Professionellen in pidagogischen Institutionen
nicht in allen Fillen als pidagogisches Handeln dar. Pidagogisches Handeln hat
(wie jedes professionalisierte Handeln) in diesem Sinne ,nicht die Form eines spe-
zialisierten Handlungsmodus wie ein Handwerk oder eine Technik® (Honig 2002,
7). So formuliert auch Heid (1994, 59): , Erziehung existiert nicht als eigene, von
Nicht-Erziehung abgrenzbare Substanz, sondern [...] vollzieht sich immer im Me-
dium von ,Nicht-Erziehung*.

3.2 Merkmale und Spezifika pidagogischer Praxis

Trotz dieser epistemologischen Herausforderungen gewinnt die Frage, wie sich die
pidagogische Praxis als Pidagogische angemessen beschreiben ldsst, immer wieder
an Relevanz im erziehungswissenschaftlichen Diskurs. Bereits Benner (1980) ver-
folgt die Frage, was Erzichung zu einer besonderen Praxis macht. Er differenziert
dabei zwischen Erziehung als Praxis und Erziehung als Berufstitigkeit. Der grundle-
gende Unterschied begriindet sich Benner zufolge etwa darin, dass die Erziechung
als Praxis historisch betrachtet deutlich dlteren Datums sei als die Erziechung als Be-
rufstitigkeit. Weiterhin kann sich grundsitzlich die erzieherische Praxis weitgehend
entkoppelt von jener der Berufstitigkeit vollziehen, was sich exemplarisch etwa dar-
in zeigt, dass in der Regel nicht in gleicher Art und Weise eine schulisch formatierte
Didaktisierung im Kontext der erzicherischen Praxis im Elternhaus vorgenommen
wird. Benner verweist demnach darauf, dass die Praktiken der erzieherischen Praxis
— gleichwohl sie sich vermutlich als padagogische identifizieren lieflen — nicht in
der Praxis pidagogisch Professioneller aufgehen. Vor diesem Hintergrund werden
jene pidagogischen Praktiken, die von den pidagogisch Professionellen zur Anwen-
dung gelangen, in der englischsprachigen Literatur bisweilen auch als ,,professional
practices” qualifiziert (vgl. u.a. Kemmis 2010). Die Ausfiihrungen Benners machen
weiterhin deutlich, dass sich pidagogische Praktiken nicht ausschliefilich in for-
malen und non-formalen Bildungsinstitutionen ausfindig machen lassen, sondern
auch jenseits davon Anwendung finden, was im diszipliniren Diskurs auch un-
ter den Labels der ,Entgrenzung des Pidagogischen® (Liiders, Kade & Hornstein
2002) und der ,verstreuten Pidagogik“ (Liiders 1994) verhandelt wird.

Gleichzeitig verweist Benners Unterscheidung aber auch darauf, dass im Laufe
der Zeit Institutionalisierungen der pidagogischen Praxis zu beobachten sind. Die-



Grundrisse einer Theorie pidagogischer Praktiken | 17

se bezichen sich insbesondere auf pidagogische Arrangements wie die Kinderta-
gesstitte, die Schule oder die Jugendbildungsstitte sowie die Herausbildung der
bereits angesprochenen pidagogischen Professionellen wie etwa Lehrer:innen,
Sozialpidagog:innen oder Erwachsenenbildner:innen sowie entsprechender Aus-
bildungsginge. Aber auch in didaktischen Objekten, Artefakten wie Arbeitsblit-
tern, Lehrwerken, oder Erziehungsratgebern sowie in Gesetzen oder dem Curri-
culum ist pidagogisches Handeln institutionalisiert. Gleichwohl wird unmittelbar
einsichtig, dass pidagogische Praxis — wenngleich sie im Zeichen einer ,,Pidagogi-
sierung® und , Institutionalisierung” von Kindheit (Honig 2010) zunehmend in
irgendeiner Form organisiert ist — sich nicht vollstindig als eine institutionalisierte
Praxis beschreiben ldsst. Zwar nimmt beispielsweise elterliches Erziehungshandeln
zunchmend intentional-organisierte Formen an und orientiert sich dabei an pid-
agogischer Professionalitit, gleichwohl ist pidagogische Praxis in Familie zumeist
wenig pidagogisch organisiert (vgl. auch Budde in diesem Band). Vor diesem Hin-
tergrund einer losen Kopplung von pidagogischen Praktiken und Bildungsinstitu-
tionen erscheint es demnach sinnvoll, sich pidagogischen Praktiken mittels eines
institutionsdezentrierten Blicks anzunihern. Anstelle von starren, riumlich und zeit-
lich definierten Bildungsinstitutionen auszugehen, wire stattdessen zu fragen, wie
sich das ,Pddagogische’ in und durch Praktiken institutionalisiert. Eine solche Per-
spektive trigt dabei dem dynamischen Charakeer pidagogischer Praktiken stirker
Rechnung, da — gleichsam auf einer ,tiefergelegten” Ebene — das konkrete Handeln
der Akteur:innen stirker in den Fokus gelangt.

Dariiber hinaus gehen wir davon aus, dass die pidagogische Praxis — wie jede Pra-
xis — durch eine spezifische (Eigen-)Normativitit gekennzeichnet ist, d.h. Praktiken
haben eine Richtung bzw. Gerichtetheit, ,in ihnen kommen Vorhaben zum Tragen,
die affektiv besetzt sind“ (Rabenstein 2020, 14). Exemplarisch dokumentiert sich
dies darin, dass in der pidagogischen Praxis kontinuierlich Vorstellungen dariiber
hervorgebracht und verhandelt werden, was eine gelungene (,gute’) und was eine
misslungene (,weniger gute’) pidagogische Praxis ausmacht. Fragen nach der Qua-
litat des pidagogischen Handelns werden in diesem Sinne nicht nur ,von auflen
an die pidagogisch Professionellen herangetragen, vielmehr sind sie Bestandteil der
Praxis, die sich auf diese Weise auch zu legitimieren versucht. Pidagogische Prak-
tiken sind insofern von einer ,doppelten Normativitit® gekennzeichnet, da ihnen
zusitzlich zur Eigennormativitit jeder Praktik der (ebenfalls normative) Anspruch
innewohnt, etwas bei und mit anderen erreichen zu wollen — eine Art ,Normativitit
zweiter Ordnung’, da sie Verinderungen intentional zu bezwecken versucht. Eine
praxistheoretische Perspektivierung erweist sich mit Blick auf diese Normativitit
der pidagogischen Praxis insofern als besonders aussichtsreich, als sie sich nicht mit
den pidagogisch erwiinschten Idealisierungen gemein macht, sondern diese selbst
zum Forschungsgegenstand werden. So kann sich aus einer praxistheoretischen Per-
spektive auch eine vermeintlich nicht gelungene pidagogische Praxis als funktio-
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nierende Routine darstellen. Breidenstein (2018) veranschaulicht dies etwa an der
Erstellung eines Plakats zweier Schiilerinnen, die von einer Pragmatik der Bearbei-
tung gekennzeichnet ist, sodass auch sachlich falsche Losungen, praktisch erlaubt
sind. Budde et al. zeigen dies beispielsweise fiir die praktische ,Kleinarbeitung der
Forderung nach professioneller Kooperation auf Augenhéhe im inklusiven Schul-
unterricht im Sinne eines pragmatischen Nebeneinander als ,muddeling through’
(Budde et al. 2020). Pidagogisches Handeln ruft insofern gewisse normative Er-
wartungsstrukturen und eine Intentionalitiit auf, wobei diese Intentionalitit jedoch
nicht an die Akteur:innen, sondern an die Eigenschaft der Praktiken gebunden ist.
Diese normative Dimension der Praktiken skizzieren Alkemeyer, Buschmann und
Michaeler (2015, 32) wie folgt:

»Indem mitkommuniziert wird, welche Anschlusshandlungen voneinander erwartet wer-
den und welche nicht, entfalten die aneinander ausgerichteten Spielziige eine normative
Dimension, die der Praxis zwar nicht ihre Kontingenz nimmt, aber doch eine erkennbare
Richtung gibt [...] Die Teilnehmer etablieren in ihrem Tun ein normatives Geflecht hin-
weisender wie zurechtweisender Adressierungen und Re-Adressierungen. In diesem Ge-
flecht lernt jeder Einzelne nach und nach, sich an den verschiedenen Erwartungen und
Anforderungen einer Praktik zu orientieren®.

Vor diesem Hintergrund liefe sich konstatieren, dass sich Praktiken empirisch
insbesondere mit und durch ihre Normativitit erfassen und differenzieren lassen.
Kiinstlerische Praktiken (wie das Malen) und selbstbeziigliche Praktiken (wie das
Meditieren) mogen sich dabei auf den ersten Blick durch die weitgehende Ab-
wesenheit eines korrektiven, normativen Verweisungszusammenhangs auszeich-
nen, sodass sie sich — im Unterschied zum Uberschreiten einer Verkehrsampel
— nicht unmittelbar in ein falsch-richtig-Schema (falsches / richtiges Malen oder
falsches / richtiges Meditieren) einordnen lassen; zugleich sind sie jedoch nicht
frei von jeglicher Normativitit, da auch sie sich den Bewertungen durch Ande-
re kaum enwzichen konnen. Wihrend die Praktik des Ampeliiberschreitens die
Verkehrsteilnehmer:innen bei der Ausiibung der Praktik expliziter anleitet, um die
Praktiken unterschiedlicher Teilnehmer:innen zu koordinieren, Vergehen sank-
tioniert und somit andere spezifische Praktiken daran anschliefSen (z. B. Ermah-
nungen anderer Verkehrsteilnehmer:innen, Bufigeldbescheid), variiert die in den
Praktiken evozierte und zum Ausdruck gebrachte Normativitit von jener etwa des
Meditierens. Dies gilt — so wire als These festzuhalten — auch fiir jene pidagogi-
sche Praktiken wie das Unterrichten und Erziehen, dessen Normativitit sich daraus
speist, dass mit Hilfe dieser Praktiken unterschiedliche Teilnehmer:innen koordi-
niert und bisweilen auch ,angeleitet” werden, wobei auf formale Kodifizierungen
(Regeln, Schulordnung) und die generationale Ordnung rekurriert wird und mit-
hin ein hierarchisches Verhiltnis etabliert werden kann.

Als weiteres Merkmal pidagogischer Praxis verweisen beispielsweise Fritzsche et al.
(2011) auf Prange, der die Zeigestruktur — wie bereits oben angedeutet — als Merk-
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mal des Pidagogischen kenntlich macht. Ein zentrales Anliegen pidagogischen
Handelns ist das Zeigen von etwas durch jemanden fiir jemanden, wobei Prange
und Strobel-Eisele (2015) zwischen der zeigenden Seite des Lehrens in Form des
Darstellens (reprisentatives Zeigen), Aufforderns (direktives Zeigen), Ubens (os-
tentatives Zeigen) und Riickmeldens (reaktives Zeigen) unterschieden haben. Ri-
cken (2009) weist darauf hin, dass im Kontext pidagogischen Handelns nicht nur
etwas als etwas gezeigt wird, sondern dass sich auch die Zeigenden als etwas zeigen.
Das Zeigen als pidagogische Grundoperation wurde lange Zeit lehrer:innenseitig
bestimmt, wird jedoch insbesondere in einem individualisierten Unterricht an die
Lernenden delegiert (Idel et al. 2013). Diese Definition ist zwar unscharf etwa ge-
geniiber Selbstbildungsprozessen, die weder auf ein personales Gegeniiber in der
Interaktion noch auf pidagogisch gerahmte Gegenstinde angewiesen sind. Gleich-
wohl vollzieht sich auch Selbstbildung, z. B. von Kleinkindern im explorativen frei-
en Spiel nicht kontextlos, sondern inmitten sozialer Wirklichkeit. Die besondere
Bedeutung des Zeigens verdeutlicht die Intentionalitit von Pidagogik, die in der
Regel einen — wie auch immer konturierten — Gegenstand behandelt, der und in-
dem dieser fiir andere dargestellt wird. Die Zeigestruktur korrespondiert mit der
Aneignung des Gezeigten durch die Adressat:innen pidagogischer Praxis, die es
wiederzeigen konnen sollen. Erst die Relation von Vermittlung und Aneignung
konstituiert ein spezifisches Merkmal pidagogischer Praktiken.

Praxistheoretische Ansitze erméglichen durch ihre Orientierung auf implizites
Wissen und praktische Vollzugsfihigkeiten bzw. Mitspielkompetenzen (Briimmer
2015) eine detaillierte Analyse der, dieser Relation von Vermitteln und Aneignen
innewohnende, Unplanbarkeit bzw. Ungewissheit, welche mit Luhmann (2002) ge-
sprochen das Technologiedefizit der Pidagogik begriindet. Dies Technologiedefizit
bedingt, dass piadagogische Praxis prinzipiell Handeln in Unsicherheiten und An-
tinomien bedeutet. Dariiber hinaus ist die Struktur von Vermitteln und Aneignen
von einer — hiufig generational strukturierten — hierarchischen Verfasstheit geprigt,
insofern die zeigende Person tiber Wissen, Normen, Kenntnisse oder Fertigkeiten
verfiigt, welche die aneignende Person noch erwerben soll oder méchte. Mithin
ist die Bearbeitung von Ungleichheit (in ihrer Doppeldeutigkeit als Konstruktion
von Ungleichheit durch Bildung und ihre Institutionen sowie dem Anspruch an
Abbau von Ungleichheit ebenfalls gerade durch Bildung und ihre Institutionen)
konstitutiv fiir pidagogische Praktiken. Eingelassen in diese personalen Hierarchi-
en sind weitergehende, institutionelle Bezugssysteme, welche diese Differenz an
soziale Ungleichheiten binden.
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4 Praktiken als Bezugsrahmen einer Theorie padagogischer
Praktiken

Um Grundelemente einer Theorie padagogischer Praktiken zu konturieren, wird im
vorliegenden Band der Versuch einer praxistheoretischen Fundierung vorgenom-
men. So vielfiltig die Gemengelage praxistheoretischer Ansitze auch sein mag und
sich dies auch in den Beitrigen des Bandes widerspiegels, sie sind sich darin einig,
dass den pidagogischen Praktiken der Akteur:innen nicht ausschliefflich rationales
Bewusstsein zugrunde liegt, wie es prominent in Rational Choice Theorien propa-
giert wird. Praxistheorien weisen Erklirungen des Sozialen als Resultat rationaler
Erwigungen von sich und verwehren sich damit auch in methodologischer Hinsicht
einer rein positivistischen Anniherung. Ebenso werden individualisierende oder
mentalisierende Handlungstheorien zuriickgewiesen, die Handeln als individuelles
Agieren ,im Mentalen® verstehen und die kérperlich-materiellen Dimensionen des
Sozialen und das Implizite im Wissen und Handeln unterschitzen. So befindet
sich etwa aus praxistheoretischer Perspektive das Wissen nicht vorrangig ,in den
Kopfen® der Lernenden — wie dies hiufig von Erziechungswissenschaftler:innen und
Pidagog:innen vermutet wird — sondern existiert vor allem als korperliches bzw.
verkorpertes Wissen (Budde et al. 2017b). Dariiber hinaus werden in praxistheore-
tischer Einstellung pidagogische Praktiken — wie etwa das Aneignen — nicht auf ei-
nen individuellen, kognitiv-mentalen Prozess reduziert, sondern der Vollzug dieser
auch sozialen Praxis — im Sinne eines ,learning by doing” — beobachtbar gemacht
(vgl. Wiesemann 2006; Schindler 2015). Die praxistheoretische Beobachtungsop-
tik relativiert in diesem Sinne den bisweilen mitgefiihrten individualistischen bias
und die ,Alleinautorschaft® pidagogischer Praktiken (z. B. Lehrer:innendominanz
beim Unterrichten) und riickt stattdessen das verteilte Handeln in den Vorder-
grund (vgl. Hirschauer 2017). An Handlungstheorien wird allerdings insofern
angekniipft, als dass Handlungen als Vollzugsereignisse in der Praxis verstanden
werden. Aber auch strukturalistische Ansitze, die Handeln wesentich durch per-
sonen- und situationsunabhingige Strukturen auf einer Makroebene erkliren, wer-
den kritisiert. Der ,Homo Practicus“ (Nicolini 2012) ist kein rein vernunft- oder
strukturgesteuertes, der sozialen und materiellen Welt enthobenes, sondern ein in
Praktiken verstricktes Wesen. Entsprechend wird Handeln in den Praxistheorien
nicht intentionalistisch verkiirzt, sondern materialistischer (Tun mit Dingen) und
mit weniger aktivistischer Idealisierung und als routiniertes Vorgehen verstanden.
Die Intentionalitit — ohne sie véllig aufzugeben — wird zugunsten niedrigstufiger
Aktivititen gleichsam heruntergefahren® (Hirschauer 2017). Damit wird der An-
spruch formuliert, sich auf ein Primat der Praxis anstelle einer Uberschiitzung von
Strukeuren oder Individuen zu beziehen (vgl. z. B. Breidenstein & Kelle 1998; Bud-
de 2005; Langer 2008; Pille 2014). In Praxistheorien zur Anwendung kommende
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Konzepte wie Habitus, Subjektivierung oder Positionierung erméglichen an dieser
Stelle einen Perspektivwechsel.

4.1 Basisbegriffe einer Theorie sozialer Praktiken

Was ist das Basisvokabular der Praxistheorie? Wie ldsst sich die soziale Ontologie
aus Sicht der Praxistheorie beschreiben? Was sind die Grundannahmen der Praxis-
theorie, die fiir die Konzeption einer Theorie pidagogischer Praktiken fruchtbar
gemacht werden kénnen? Zur Klirung dieser Fragen wird zunichst der Grundbe-
griff , Praxis“ fokussiert. In der Bourdieuschen Lesart wird Praxis als das gefasst, was
Theorie nicht ist (vgl. Hirschauer 2016). Bourdieu bestimmt die Praxis demnach
ex negativo. Gleichwohl Bourdieu damit zunichst zur ,Exotisierung® der Praxis, als
»das Andere der Sozialwissenschaft“ (Hirschauer 2016, 45) beitrigt, leistet er mit
Hilfe der Praxistheorie zugleich einen Beitrag zur Uberwindung des Dualismus.
Der Begriff Praxis dient ihm dabei zum einen als epistemologisches Werkzeug, in-
dem er betont, dass die Logik der Theorie nicht mit der Logik der Praxis zu ver-
wechseln ist (Hillebrandt 2010, 294) und zum anderen wird er als Schliisselbegriff
zur Neujustierung von Sozialitit herangezogen.

Kontrovers wird indes in der einschligigen Literatur diskutiert, inwieweit Bourdi-
eu eine Theorie der Praxis oder eine Theorie sozialer Praktiken vorgelegt hat (Meier
2004). Warde (2005, 136) zufolge oszilliert Bourdieus Theorie zwischen Praxis und
Praktiken. Reckwitz (2002, 249) bestimmt die Differenz dabei wie folgt:

» Practice’ (Praxis) in the singular represents merely an emphatic term to describe the
whole human action (in contrast to ‘theory’ and mere thinking). ‘Practices’ (Praktiken) in
the sense of the theory of social practices, however, is something else. A ‘practice’ (Praktik)
is a routinized type of behavior, which consists of several elements, interconnected to
one other: forms of bodily activities, forms of mental activities, ‘things’ and their use, a
background knowledge in the form of understanding, know-how, states of emotion and
motivational knowledge”.

Bourdieus Arbeiten sind vor diesem Hintergrund, so konstatiert Meier (2004,
55), in weiten Teilen eine 7heorie der Praxis, der die Uberwindung des Dualismus
von Subjektivismus und Objektivismus gelingt, die sich jedoch weniger fiir die
Performativitit des Handelns, verstanden als routinisierte und repetitive korper-
liche Ausfithrung und das praktische Ausfithren-Kénnen® interessiert. Alkemeyer,
Buschmann und Michaeler (2015, 27) zufolge kann unter Praxis ,ein immer nur
gegenwirtiges und somit kontingentes Vollzugsgeschehen verstanden werden, das
ausschlieflich im Riickblick und vom Standpunkt eines Beobachters zweiter Ord-
nung als eine performative ,Strukturierung im Vollzug® rekonstruierbar ist. Auch
die Praxis lasse sich als Einheit beobachten. Dies hingt jedoch von der eingenom-
menen Perspektive ab: aus einer Teilnehmer:innenperspektive betrachtet wiirde die
Unsicherheit, Kontingenz und Uberraschung dominieren (vgl. ebd., 28). Sie er-
scheint Teilnehmer:innen in jeder ,Einstellung’ in ihrer Totalitit erst einmal unge-
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ordnet, weil das Verstehen der Geordnetheit bereits ein nachvollziehender und mit-
hin analytischer Schritt ist, der erst hinter der Wahrnehmung der Gesamtheit liegt.
Die Versammlung von Personen, Winden, Geriichen, Biicher, Bewegung, Tische,
Licht, Stimmen ist als Praxis zu beschreiben, die darauf basierende Identifizierung
von Schiiler:innen, von Aufrufketten, Jugendwohngruppen etc. wire eine erste ana-
lytische Ordnung. Die Praxis ist sozusagen die Totalitdt des in der ,Wirklichkeit'
Prisenten, sie ist ungeordnet, kontingent und temporir. Die Praxis stellt aus der
Perspektive der Teilnehmenden erst einmal eine ungeordnete Versammlung von
Akteur:innen, Korpern, Objekten, aber auch Emotionen, Stimmungen und Bewe-
gungen dar: ,die Praxis [erscheint] aus den rekonstruierten Teilnehmerperspektiven
als ein unsicheres Geschehen, dessen Kontingenz von den Teilnehmern situativ be-
wiltigt werden muss® (Alkemeyer, Buschmann & Michaeler 2015, 30). Wiirde eine
,/Theaterperspektive' eingenommen, erscheine die Praxis hingegen primir in ihrer

Bestindigkeit und Gleichférmigkeit (vgl. Abbildung 1).

Praxis

<« Aktivitdten Entitdten

(o ,

Praktiken Arrangements

4 4

Organisationselemente

v v

Praktiken-Arrangement-Bundel

o I /

Konstellationen

Abb. 1: Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken (eigene Darstellung, in Anlehnung an Schatzki).

Ein weiteres Grundelement stellen die Aktivititen dar. Aktivititen bilden die
Grundoperation sozialer Praxis, aus denen sich eine Praktik bzw. Praktiken wie
die des Kochens, des Fuflballspiclens, des Ausgehens zusammensetzen. Es kann
sich um sprachliche und kérperliche, sichtbare (z. B. Winken, Springen, Schrei-
ben) und unsichtbare (z. B. Denken bei Praktiken des Theoretisierens) Bewegungen
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sprachliche und kérperliche Bewegungen von menschlichen Akteur:innen handeln.
LActivity is an event [...] a happening” (Schatzki 2010, XV).? Aktivititen erschei-
nen als Oberflichenphinomene, sie sind 6ffentlich und sichtbar. Als Bewegungen
beinhalten sie, wie es in einer bekannten Formulierung heifdt, immer ,,doings“ und
»sayings“. Beide Basisaktivititen (doings und sayings) umfassen sowohl kérperliche
Vollzugsfertigkeiten als auch (implizites) Wissen. Aktivitdten konnen zu mehreren
Praktiken gehéren. So kann das Tuscheln im Unterricht sowohl Bestandteil von
Praktiken der Freundschaft als auch als auch Praktiken des Stdrens sein. Der Zu-
sammenhang von Aktivititen orientiert sich an der jeweiligen Relevanz innerhalb
der Praxis von Aktivititen und Entititen.?

Praktiken bilden den zentralen theoretischen Begriff, sie sind als eine rdumlich-
zeitlich ausgedehnte, geordnete Verbindungen von einer unbestimmten Anzahl von
Aktivititen zu verstehen (Schatzki 2012, 14). “A practice is a ,bundle’ of activities
[...] an organized nexus“ (Schatzki 2002, 71). Die Organisiertheit und der Nexus,
bzw. die Verbindungen stellen die zentralen Merkmale einer Praktik dar. Der Be-
griff Praktiken beschreibt insofern bereits das Ergebnis eines Analysevorganges, als
dass konkurrierende Praktiken und Verbindungen bestimmt und gegeneinander
abgegrenzt werden, die Identifikation einer Praktik als eine spezifische pidagogi-
sche Praktik ist mithin bereits eine Analyse erster Ordnung. Praktiken vollziehen
sich fortlaufend, das Hinzukommen weiterer Aktivititen sichert den Fortgang.
Entsprechend bediirfen Praktiken einer spezifischen Form der ,\Wiederholung® und
sind auf bereits gezeitigte Praktiken bezogen. Sie sind als bestimmte Praktiken in
ihrer Wiederholung identifizierbar.

Mit Blick etwa auf Unterriche zeigt sich etwa, dass Praktiken des Anfangens, Be-
urteilens, Veroéffentlichens und Beendens immer wiederkehrende Praktiken sind
(vgl. ebd.). Dies ist nicht als automatischer Prozess oder als Repetition eines immer
gleichen zu verstehen, sondern kann verschoben werden. Es handelt sich um eine
Abfolge von Ahnlichkeiten (Budde 2011). Die Wiederholung ist niemals vollig
identisch zu vorhergehenden Aktivititen, allerdings auch nie véllig different und
sichert Stabilitit und Flexibilitit zugleich. Mit der Vorstellung von Praktiken als
modifizierender Wiederholung bzw. rasender Stillstand lassen sich sowohl die Sta-
bilitdt als auch die Transformationsfihigkeit sozialer Praktiken beschreiben, indem

2 Wenngleich posthumanistische Theorie auf die prinzipielle Aktantenschaft beispielsweise von Ar-
tefakten verweisen (Latour 2001), so wird hier vor dem Hintergrund der Humanzentriertheit von
Pidagogik eine Perspektive eingenommen, die menschliche Aktivititen in ihr Zentrum riicke.

3 Wie diese Zusammenhinge von Aktivititen im Detail ausgestaltet sind, beschreibt Schatzki in der
Konzeption des Activity-Timespace, der auf die zeitliche und riumliche Dimensionalitit von Akti-
vititen abzielt. Der Timespace setzt sich aus den beiden Elementen Zeitlichkeit und Raumlichkeit
zusammen (Schatzki 2010, XIII) und stellt ein dem jeweiligen agierenden Individuum zuordenbares
Phinomen dar, das sich jeweils gemeinsam mit der Aktivitit entfaltet und zugleich konstitutiv fiir
diese ist. Die Riumlichkeit der Aktivitit setzt sich aus Plitzen (places) und Pfaden (paths) zusam-
men, die in materialen Entititen verankert sind.
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auf die Potenzialitit der Verschiebung iiber eine transformierende Wiederholung
verwiesen wird (Schifer 2013). Eine Praktik endet dort, wo keine weiteren zugeho-
rigen Aktivititen anschlieffen und in der Praxis andere konkurrierende Praktiken
relevanter fiir die Organisiertheit des Sozialen werden. Werden keine neuen, der
Praktik zugeordneten Aktivititen ausgefithrt, wire die Praktik theoretisch abge-
schlossen und damit nicht mehr existent (ebd., 15). Oftmals allerdings indern sich
eher die Aktivititen und dadurch transformieren sich Praktiken (wie etwa Prakti-
ken des Unterrichtens sich vom chorisch Widerholen zu individuellen Beratungs-
aktivititen verindern).

Unter einem praxistheoretischen Blickwinkel sind pidagogische Praktiken nicht als
singulire, isolierte Akte zu verstehen, vielmehr handelt es sich um situationsiiber-
greifende, sozial geregelte, kulturell typisierte und organisierte Aktivititen, die mit
anderen Aktivititen (vgl. ,verstreute und integrative Praktiken, Schatzki 1996)
sowie materiellen Entititen verwoben sind (Alkemeyer 2013). Insofern wird man
in der pidagogischen Praxis mit einem heterogenen Praktikenbiindel konfrontiert,
wobei etwa Lehrer:innen- und Schiiler:innenaktivititen im Unterricht mitunter
auch in Konkurrenz oder Widerspruch zueinander treten kénnen — so etwa, wenn
Schiiler:innen Praktiken zur Auffithrung bringen (z. B. Kaugummi kauen), die
durch die Lehrkraft zwar nicht intendiert, aber dennoch ungewollt Bestandteil der
schulischen Unterrichtspraxis werden. Damit lisst sich die oben aufgeworfene Fra-
ge, was eine Praktik zur Praktik macht, nur relational beantworten.

Durch die unklaren zeitlichen, raumlichen und praktischen ,Rinder geraten li-
neare oder hierarchische Annahmen {iber die Organisation des Sozialen an eine
notwendige Grenze. Diese Konzeption suspendiert auch starre Vorstellungen ab-
grenzbarer (Forschungs-)Felder, da ja weder Felder erforscht werden, noch diese
vor einer Analyse der Praktiken vorausgesetzt werden kénnen. Ob ,die Schule',
,die Familie® oder ,die Erwachsenenbildungsstitte’ jeweils einen eigenstindigen und
gegeniiber anderen Feldern abgrenzbaren praktischen Zusammenhang darstellt, der
sich aus Praktiken der Erziehung, des Wirtschaftens, der Fiirsorge usw. bilden, kann
nicht allein durch eine Vorab-Setzung festgelegt werden, sondern ist Resultat der
analytischen Identifizierung einer Konstellation Schule, Familie oder Erwachsenen-
bildungsstitte.

Fiir die Klassifikation einer Praktik als ein je bestimmter Zusammenhang (und
entsprechend nicht als eine anderer) bedarf es einer Art Beschreibung oder Be-
stimmung (wenngleich Aktivititen zu mehreren Praktiken gehoren kénnen). Der
Gehalr der Klassifizierung — die Erkenntnis also, dass es sich beispielsweise um pa-
dagogische Praktiken handelt und nicht 6konomische, juristische oder medizini-
sche Praktiken sowie Differenzierungen innerhalb pidagogischer Praktiken, also
dass es sich z. B. um eine Praktik des Erziehens und nicht um Praktik des Lernens,
des Fiirsorgens, des Tduschens handelt — muss jeweils auf Basis einer theoretischen
Heuristik als auch in der empirischen Rekonstruktion vollzogen werden, wobei sich
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die Heuristik vom Empirischen irritieren und revidieren lsst. Dies ist insofern von
hoher Relevanz, da auf diese Weise der Eigenlogik der Praxis Rechnung getragen
wird. Eine rein ,dufSerliche’ Vor-Ab-Setzung des Gehaltes einer Praktik wiirde einer
Subsumtionslogik folgen, nach der beispielsweise der Ort (die Schule, die Kinder-
tagesstitte) bereits den Gehalt (unterrichten, fiirsorgen) definieren wiirde. Empirie
wiirde sich dann nun noch darauf beschrinken, die vor-ab-gesetzten Aspekte wie-
derentdecken (oder verwerfen) zu konnen. Legt man etwa mit Fend (2008) spezi-
fische Funktionen der Schule theoretisch zugrunde, so geraten andere Gehalte der
Praxis in Schule gar nicht erst in den Blick.

Zwar kann eine Praktik beispielsweise des Unterrichtens auch fiirsorgliche, lernen-
de etc. Elemente aufweisen, diese miissten aber in der Relevanz fiir den Vollzug
immer hinter den unterrichtlichen Elementen zuriicktreten. Sind jedoch Elemente
vordringlich, die auf Fiirsorge hindeuten (beispielsweise wenn im Kontext inklu-
siven Unterrichts primir spezielle korperliche Bediirfnisse von Schiiler:innen the-
matisch sind, Budde & Blasse 2016), dann miisste die Praktik anders, nimlich als
Praktik des Fiirsorgens (in einer Unterrichtsituation) klassifiziert werden. Diese Be-
stimmung kann immer nur eine analytische sein, denn in jeder Praktik lassen sich
Elemente anderer méglicher Klassifikationen auffinden. Gleichwohl stellt sich das
Problem, dass die Bestimmung notwendigerweise auf bereits bekannte Begriffe (wie
Erzichen, Lernen, Fiirsorgen usw.) angewiesen ist, die als theoretische Annahmen
einfliefen, um bestimmen zu kénnen, was als empirisches Datum auftauchen und
erscheinen kann. Analytischer Gradmesser fiir die Klassifizierung ist die Relevanz
fir den Fortgang der Praktik, die analytische Bestimmung scheint notwendig, um
tiberhaupt tiber den spezifischen Gehalt einer Praktik sprechen zu kénnen. Verfolg-
te man die Idee, dass in der Praktik des Unterrichtens schon immer untrennbar
die Praktik des Lernens, des Fiirsorgens etc. mit enthalten sei, folgte daraus eine
unbestimmbare Melange von Aktividiten und Entititen, deren Gerichtetheit und
Ordnung nicht nur praktisch, sondern auch analytisch unkenntlich bliebe: wissen-
schaftlich begriindete Aussagen wiirden unméglich Aufgabe der Analyse ist also
die wohlbegriindete Bestimmung und Zuordnung, die immer eine Interpretations-
leistung ist. Die Klassifizierung von Praktiken und ihre Abgrenzbarkeit gegeniiber
anderen Praktiken kann nicht vorausgesetzt, sondern muss rekonstruiert werden.
Ein Bestandteil dieser Abgrenzbarkeit ist die Historizitit von Praktiken. Da Prak-
tiken in ihrer modifizierenden Wiederholung flexibel und stabil zugleich sind,
transformieren sie sich, ohne ganz andere zu werden. So wie sich die Praktik des
Erzichens von Eselsmiitze und Priigelstrafe hin zur Aushandlungskontrakeerzie-
hung transformiert hat — und dabei in gewisser Hinsicht das Gleiche geblieben ist,
nimliche eine Praktik des Erziehens — so gilt dies vermudlich fiir fast alle Praktiken.
Manche kénnen ,neu’ erscheinen (Praktik des Social distancing), weil sich entweder
Aktivititen so umfassend verindert haben, dass die Praktik kaum noch Ahnlichkei-
ten zu ihren urspriinglichen Merkmalen erkennen lassen (diese Grenze ist flieflend
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und nur in der Riickschau zu bestimmen) oder sich andere Praktiken und Arrange-
ments so verindern, dass Neues entsteht.

Praxistheorien riicken — im Unterschied zu anderen sozialtheoretischen Zugingen
— die korperliche und durch materielle Arrangements bedingte Verfasstheit der so-
zialen Praxis stirker in den Vordergrund, woraus sich ableiten lisst, dass die Formie-
rung des Pidagogischen auch tiber die Korporalitit der pidagogischen Praxis und
ihre Materialitidt empirisch aufzuschlieen wire (Bossen & Rifiler 2017; Budde et
al. 2022). Materialitit lasst sich etwa durch die Unterscheidung in vier unterscheid-
baren Typen physisch-materieller Objekte verstehen, nimlich menschliche Wesen,
(nicht-menschliche) Organismen, (materielle) Artefakte sowie (natiirliche) Dinge
(Schatzki 2005, 472). Sie sind allesamt in je spezifischer Form materiell. Diese
Entititen stellen ,,microsites for human activity” (Schatzki 1991, 653) dar, die En-
titdten sind also eine Art notwendige Bedingung und gleichzeitig Element fiir den
Vollzug von Aktivititen. Zwar lassen sich Aktivititen und Entitdten analytisch wie
beobachtend unterscheiden, gleichwohl verkniipfen sie in der Praxis unentrinnbar
miteinander, da Aktivititen nicht vollzogen werden kénnen, wenn sie sich nicht
korperlich realisieren und materielle Entititen involviert sind.

Arrangements beschreiben Zusammenhinge oder Anordnungen von materiellen
Entititen. Arrangements stellen in dieser Hinsicht eine Art materielles Pendant
zum Praktikenbegriff dar und kénnen als materielle Figurationen bestehend aus
dem Zusammenhang unterscheidbaren Typen physisch-materieller Objekte ver-
standen werden. Sie sind ,eine Menge wechselseitig miteinander verbundener
materieller Entititen® (Schatzki 2016, 69). Die Verbundenheit verweist — dhnlich
wie beim Praktikenbegriff — auf die tendenzielle Geordnetheit von Arrangements.
Damit wird auch impliziert, dass ein Arrangement nicht prinzipiell alle verfiigbaren
Entititen umfasst, sondern diejenigen, die in eine bestimmte Praktik eingewoben
sind.

Wie anhand dieser Darstellung bereits deutlich wurde, liegt die Stirke der Konzep-
tion Schatzkis darin, dass das Soziale in analytische Begrifflichkeiten zerlegt wird
(Praxis — Aktivititen — Praktiken etc.), die sich fiir ihre theoretische Bestimmung
gut operationalisieren lassen und mit dem zentralen Begriff der Praktiken fruchtbar
fir die empirische Analyse zu machen sind. Schatzkis Ontologie des Sozialen wird
jedoch auch der Vorwurf des nominalistischen (weil zu abstrakten Ontologie) oder
reifizierenden Charakters (insbesondere mit Blick auf den Begriff der Praxis und
Praktiken, siche auch: 4.2) gemacht (vgl. Geiselhart et al. 2021). Zudem wird sein
Versuch, eine Ontologie von ,large social phenomena®“ zu erarbeiten, kritisiert, da
mit dem Begriff der Praktiken bereits ein Konzept vorliegt, welches die Mikro-/
Makrounterscheidung zu unterlaufen vermag.
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4.2 Die Organisiertheit und Ordnung von Praktiken

Oftmals findet sich der Vorwurf gegeniiber Praxistheorien, dass diese ,unanaly-
tisch® seien und die Beschreibung der Praxis bereits als ihre Analyse verstehen. Auch
konnte der Vorwurf im Raum stehen, dass der Bezug auf den Basisbegriff Praktiken
in gewisser Hinsicht ,selbstreferenziell’ ist, da etwas lediglich als das beschrieben
wird, was es sowieso ist (z. B. Kochen als Praktik des Kochens). Der ,Gehalt ei-
ner Praktik erscheint dann nebensichlich, der ,Sinn von Praktiken® wire bereits
ihr Vollzug. Zwar weisen Praxistheorien einen expliziten Bezug auf tieferliegenden
Sinn als Handlungsbegriindung zuriick, gleichwohl enthebt diese Zuriickweisung
Praxistheorien nicht davon, theoretisch zu konzeptionieren, wie der spezifische
Gehalt einer Praktik zu beschreiben wire. Denn Praktiken finden nicht einfach
richtungslos oder zufillig statt, sondern beruhen auf rahmenden, organisierenden
Elementen. In ihnen driickt sich eine Art ,inhaltlicher Gehalt® der Aktivititen aus
und ermdglicht der Praktik prifigurierend ,die Richtung ihres Verlaufs®, ohne de-
terminierend zu sein. Durch die beschriebenen organisierenden Elemente sind
in Praktiken spezifische Regeln, Normen, Ziele und Emotionen eingelassen, mit
Schatzki sind sie ,,a collection of activities that are linked through an array of under-
standings, rules and ‘teleoaffectivities” (Schatzki 2002, xxi). Eingelassen bedeutet,
dass diese durch den Vollzug der Praktiken generiert werden, wie anders herum
die Organisationselemente die gegenseitigen Anschliisse der Aktivititen generie-
ren und organisieren. Diese Elemente organisieren den ,Gehalt® einer Praktik, die
dadurch eine spezifische Gerichtetheit aufweisen, welche sich in den bzw. welche
die Organisationselemente (ab)bilden. Sie verleihen der Praktik einen normativen
Horizont des akzeptierten und angemessenen Vollzugs. Die Organisationselemente
konturieren den Zusammenhang von Aktivititen als Praktik, denn dieser ist nicht
willkiirlich oder spontan, sondern geordnet. Mit Blick auf die Normativitit pada-
gogischer Praktiken kommt den Organisationselemente ein zentraler theoretischer
wie analytischer Stellenwert bei der Beschreibung der Ordnung zu.

Schatzki unterscheidet vier Elemente. Practical understandings meint bestimmte
Vollzugs-, Erkennens-, Reaktionsfertigkeiten, welche die eine Praktik konstituie-
renden Aktivititen betreffen. Die Practical Understandings beschreiben Bedingun-
gen eines ,angemessenen‘ Vollzuges, wobei die Beurteilung der ,Angemessenheit’
variiert; kurz: ein ,,understanding of how to do things“ (Schatzki 2005). Das prak-
tische Handlungsverstindnis erméglicht beispielsweise Kindern und Eltern, sich
kontextangemessen an innerfamilidren Aktivititen zur Aushandlung des Medien-
konsums zu beteiligen. General Understandings umfassen allgemeine Verstindnisse
von spezifischen Normen und Werten. Dies meint insbesondere Vorstellungen tiber
die Bedeutung pidagogischer Praktiken (wie etwa Disziplin als Basis von Unter-
richt, Adressat:innenorientierung der Jugendhilfe, digitale Medien als ,schidlich®
fur die Entwicklung von Kindern, Balance aus férdern und fordern® uvm.). Sie
beschreiben somit die normativen Grundlegungen einer Praktik.
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(Explicit) Rules bezeichnen allgegenwirtige, fortwihrend erzeugte Regeln, die
Akteur:innen dazu auffordern (sollen), etwas Spezifisches zu tun. Regeln haben ei-
nen richtungsweisenden Charakter. Der Hinweis von Lehrpersonen beispielsweise,
dass ,immer aufgestanden wird, um eine Lehrperson zu begriiffen’, verweist auf
ebendiese (expliziten) Regel, genauso wie etwa Klassenregeln. Ebenso konnten Ver-
einbarungen zwischen Eltern und Kindern iiber die Dauer des digitalen Medien-
konsums als explizite Regeln verstanden werden. Regeln konnen aber auch indirekt
aufgerufen werden, beispielsweise in Aushandlungen iiber angemessenes Verhalten
im Unterricht (Kaugummis, Kapuzen etc.) oder in Hinweisen fiir den ,richtigen
Gebrauch® digitaler Medien.

Die ,inhaltliche® Ausrichtung einer Praktik bestimmt die sogenannten Ziel-Affeks-
Struktur. Diese Struktur wird in hierarchisierenden Auseinandersetzungen unter-
schiedlicher Ziele gebildet und bestimmt, worum es in der Praktik geht, d.h. wel-
che Ziele mit ihr verbunden sind oder realisiert werden sowie die Emotionen, mit
denen sie verkniipft ist, d.h. das Interesse und das Begehren von Akteur:innen.
Die zielgerichtete Komponente verweist auf die Intentionalitit der Akteur:innen.
Da pidagogische Praktiken immer gleichzeitig intentional etwas am, mit oder
von Akteur:innen ,wollen® (wie etwa Kompetenzerwerb, Bildung, Reflexion, Er-
zichung, Wissensvermittlung u.v.m.), potenziert sich diese (Eigen)Normativitit
und Intentionalitit im Sinne der oben bereits erwihnten Dopplung. Die affektive
Komponente verweist auf die, den Zielen zugehorigen Gefiihle. Diese spielen in
Praktiken generell eine zentrale Rolle, da sie das emotionale ,Verhaftet-Sein® in den
Praktiken ausdriicken. Die affektiv-emotionale Komponente ist insbesondere auf
leibliche Einschreibung der Emotionen der Akteur:innen ausgerichtet. Gemeint
ist damit eine spezifische korperlich-emotionale \Haltung', die mit den Zielen ver-
kniipft ist. Die Ziel-Affeke-Struktur ist dabei keine Eigenschaft der Akteur:innen,
sondern eine Eigenschaft der Praktik (Schatzki 2002, 80). So kénnen Eltern in der
digitalen Medienerzichung das Ziel verfolgen, ihre Kinder besonders medienaffin
oder aber im Gegenteil besonders medienkritisch zu erziehen und diese Ziele mit
bestimmten kérperlichen Haltungen (etwa zur Sinnlichkeit digitaler bzw. analoger
Medien) verbinden.

Die Organisationselemente konnen analytisch getrennt dargestellt werden, in der
Praxis jedoch immer unmittelbar zusammenhingen. Fiir die Normativitit pida-
gogischer Praktiken sind die Organisationselemente von Praktiken von zentraler
Bedeutung. Durch ihre Analyse kann das Piidagogische in Praktiken in den Blick ge-
nommen werden, denn in den Regeln, den Verstidndnissen iiber die Durchfithrung
von Aktivititen innerhalb einer Praktik sowie iiber die Ziele und die damit ver-
bundenen Emotionen driicke sich aus, was es erméglicht, eine Praktik als eine je
spezifische (pidagogische) zu identifizieren.

Praktiken und materielle Arrangements bilden gemeinsame, zusammenhingende
Biindelaus. ,A bundle is a set of linked practices and arrangements” (Schatzki 2011, 8).
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Konstellationen wiederum sind mehrere, auf bestimmte Art und Weise miteinander
verkniipfte Praktiken-Arrangement-Biindel — oder mit Schatzki: ,a constellation
is a set of linked bundles” (Schatzki 2011, 8). Mehrere Konstellationen formen so
groflere Konstellationen. Alle Konstellationen bilden gemeinsam das ,,Plenum des
Sozialen® (Schatzki 2016), wo sich alles soziale Leben ereignet. Konstellationen
kénnen eine ,groflere oder kleinere raum-zeitliche Ausdehnung® (ebd., 38) auf-
weisen, jedoch nicht auf unterschiedlichen ,Ebenen‘ des Sozialen angesiedelt sein.
Die Annahme von Bundles und Konstellation suspendiert sozialtheoretische Vor-
stellungen, welche die soziale Ordnungsbildung mithilfe dichotomer Begriffen wie
Mikro-Makro, oder Struktur-Subjekt fassen. Um die Ordnung von pidagogischen
Praktiken zu kliren, ist es vielmehr sinnvoll, eine ,flachen Ontologie® (Schatzki
2016) anzunchmen, die davon ausgeht, ,dass sich das, was ein gegebenes Phino-
men ausmacht, auf einer einzigen Realititsebene erstrecke” (ebd., 30). Weniger
Vorstellungen einer Determinierung von Handeln durch etwa (dem Handeln ver-
meintlich duflerliche) gesellschaftliche ,Strukturen®, Diskurse oder Machtverhilt-
nisse, noch eine Uberschiitzung der Handlungsautonomie der Personen im Ange-
sicht von rahmenden Kontexten, sondern vielmehr Vorstellungen einer relationalen
Prifiguration charakterisieren unserer Ansicht nach die flache Ontologie.

Diese Praktiken-Arrangement-Bundles bringen Subjektpositionen hervor, indem
die Akteur:innen im Sinne der Organisationselemente als je bestimmte Subjekte
sich positionieren und positioniert werden. Praxistheorien betonen, dass Praktiken
nicht ausschliefllich auf die Akteur:innen zuzurechnen sind, die sie auffithren, viel-
mehr zirkulieren sie ,auch um uns herum und historisch vor uns“ (ebd., 12). In
diesem Sinne eignen sich Praktiken subjektivierend auch ihre Akteur:innen an (und
nicht nur umgekehrt), d.h. ohne Erziehungspraktiken keine Eltern, ohne Unter-
richtspraktiken keine Lehrer- und Schiiler:innen und ohne Organisationspraktiken
auch keine Organisationen. So werden Menschen in generationalen Praktiken zu
Kindern und Erwachsenen, in pidagogischen Praktiken zu Eltern und Kindern,
Lehrer:innen und Schiiler:innen, Erzieher:innen und Jungendhilfeklient:innen etc.
Subjektivierungen als ,vollzugsleiblich fundierte[r] Selbstbildung® (Alkemeyer et
al. 2015, 41) konnen beschrieben werden als die ebenso notwendigen, wie unent-
rinnbaren Verstrickungen der Akteur:innen in Praktiken (Butler 2001). Diese pra-
xistheoretische Perspektive betrachtet die Subjekte als ,in allen ihren Merkmalen
Produkte historisch und kulturell spezifischer Praktiken. [...] Ein Subjeket ist [...]
die Sequenz von Akten, in denen es an seiner Alltags- und Lebenszeit an sozialen
Praktiken partizipiert (Reckwitz 2008, 125). In diesem Sinne riicke das Prozess-
hafte, Unvollendete des Subjekts und seine soziale Relationierung in den Blick.
Damit ist ein Subjekt kein stabiles Phinomen, sondern muss ,,unter den Bedingun-
gen der Situativitit und Kontingenz der Praxis immer wieder aufs Neue performa-
tiv vollzogen und beglaubigt werden® (Alkemeyer 2013, 61). Entsprechend wird
oftmals eher von Akteur:innen, Triger:innen oder Teilnehmer:innen gesprochen.
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Durch die Teilnahme an (pidagogischen) Praktiken sind die Akteur:innen in ein
Geschehen involviert und halten diese Praxis am Laufen, ohne diese selbst aktiv
hervorgebracht zu haben. Praxistheorien sind bemiiht soziale Ordnungsbildung zu
entschliisseln (Schmidt 2012). Das Subjektivierungskonzept ist fiir die Analyse un-
terschiedlicher Aspekte schulischer Praxis erprobt, beispielsweise zu Adressierungen
(Rabenstein & Reh 2013), zu Bildungstheorie (Ricken 2015), zu Leistungsbewer-
tung (Breidenstein & Thompson 2014) oder zu Differenzproduktionen (Fritzsche
2014; Alkemeyer, Kalthoff & Rieger-Ladich 2015). Im Gegensatz zu Ansitzen, die
cher in einer Theorielinie zu Butler stehen, die ja bekanntermaflen ihre Theorie vor
allem am Begriff des Diskurses ausrichtet, sind in praxistheoretische Fundierungen
eher ,Praxis-Diskurs-Formationen‘ (Reckwitz 2008; Bittner 2015; Bittner & Budde
2017) von Interesse. Dabei werden Praktiken und Diskurse als ,zwei aneinander
gekoppelte Aggregatzustinde der materialen Existenz von kulturellen Wissensord-
nungen (Reckwitz 2008, 202) begriffen.

5 Methodologie einer Theorie pidagogischer Praktiken

Aus dieser erkenntnistheoretischen Perspektivierung resultieren spezifische Folgen
fiir den Forschungsprozess (Wenngleich in hier skizzierten praxistheoretischen Sin-
ne erziechungswissenschaftliche Studien erst in Ansitzen vorliegen). So wird darauf
hingewiesen, dass der practice turn einen empirical turn impliziert und diese empiri-
schen Analysen durch eine ,starke Affinitit zur (teilnehmenden) Beobachtung und
Beschreibung” (Schmidt 2012, 14) gekennzeichnet sind (s. auch Reckwitz 2008).
Fiir die Traditionslinie der pidagogischen Beobachtung (pidagogische Tatsachen-
forschung, erziehungswissenschaftliche Ethnographie, rekonstruktive Erziehungs-
wissenschaft) stellen sich diese gegenwirtigen sozialwissenschaftlichen Bewegungen
als besonders anschlussfihig heraus. Besonders relevant sind Fragen nach der Re-
lation von implizitem und explizitem Wissen und Kénnen sowie zur Sichtbarkeit
der Praxis. Auch weitere methodologische Fragen dringen sich auf, etwa nach der
empirischen Konkretion oder nach der Verkniipfung mit der Grounded Theory
Methodology, die aber hier nicht weiter verfolgt werden kénnen.

5.1 Implizites und explizites Wissen und Kénnen

Erziehungswissenschaftliche Studien machen sich — hiufig mit Bezug auf wissens-
soziologische sowie ethnographische Ansitze — Praxistheorien zu Nutze, um Kern-
begriffe wie Lernen, Bildung, Erziehung, Sozialisation, Didaktik oder Reflexion auf
ihre impliziten Gehalte hin zu untersuchen und beispielsweise auf den regelhaften,
routinisierten Vollzug pidagogischer Praktiken oder aber auf die Diskrepanz zwi-
schen Programmatik und Praxis zu verweisen. Es scheint fast, als miisste gerade die
Erziechungswissenschaft Theorien des Impliziten fiir sich beanspruchen, insofern
das implizite Wissen genuin zum Gegenstand erzichungswissenschaftlicher Theo-
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retisierungen wird. Andererseits spielt auch das Explizite eine entscheidende Rolle,
da es bei den erzichungswissenschaftlichen Kernbegriffen ja mafigeblich um die
intendierte Explikation (beispielsweise von Lerngegenstinden oder Verhaltenswei-
sen) des Intendierten (und damit um die Eigennormativitit pidagogischer Prakti-
ken) geht. Fiir eine erziechungswissenschaftliche Theoriebildung, die praxistheore-
tisch argumentiert, muss die Lagerung der beiden Dimensionen bestimmt werden.
Nicht hinreichend konzeptioniert ist das besondere Verhiltnis von Implizitem und
Explizitem im Vollzug der sozialen Praxis (Bittner & Budde 2017), wobei unserer
Ansicht nach fiir eine untrennbare Verkniipfung von Explizitem und Implizitem
in Praktiken zu votieren ist. Implizites und Explizites ordnen das Soziale durch
den praktischen Vollzug inmitten von Materiellem, Kérperlichem und Zeitlichem.
Damit wird insgesamt eine Perspektive stark gemacht, die den praktischen Vollzug
dieser Dimensionierungen in besonderer Weise akzentuiert.

Oftmals finden sich in Praxistheorien Verweise darauf, dass Praktiken vor allem
ungewusst, bzw. implizit ablaufen. Oder wie Polanyi (2009) formuliert ,,we know
more than we can tell“. Genannt werden in diesem Zusammenhang beispielsweise
das Schuhebinden oder das Fahrradfahren, welches Akteur:innen zwar ,implizit‘
ausfithren kénnten, nicht aber beschreiben, sprich ,explizit* dariiber verfiigen wiir-
den. Und entsprechend ist das zu Teilen implizite ,knowing how* gerade der Ge-
genstand der Rekonstruktion, wihrend Pidagogik gerade auf das Explizierbare, das
Jknowing that', abzielt. Gerade die Materialitit der Praxis unterstiitzt diese Perspek-
tive, da Entititen zumeist nicht unmittelbar auskunftsfihig sind. Auf diesen Punkt
verweisen ja die organisierenden Elemente der generell und practical understan-
dings. So legt die Raumordnung in einem Jugendtreff (wie die Anordnung eines Ki-
ckertisches) oder einer Kindertagesstitte (wie die Ausgestaltung einer Kuschelecke)
zwar je bestimmte Arten der Aktivititen nahe, gleichwohl wird diese ja zumeist
nicht expliziert, sondern ist als eine Art implizite Gebrauchsanweisung den Arte-
fakten, natiirlichen Objekten oder Kérpern eingeschrieben. Gleichwohl wiire es zu
kurz gegriffen, Praktiken primir als ungewusstes Geschehen zu begreifen. Denn
in den Organisationselementen findet sich ja sowohl Hinweise auf ,explicit rules®
wie auch ,practical®, bzw. ,generell understandings wieder. Als einfache Beispiele
kénnen hier Poster mit Klassenregeln oder Raumbarrieren zum Social Distancing
im Zuge der Coronapendemie genannt werden.

Gleichzeitig erweist sich die Unterteilung in implizite und explizite Wissensformen
gegenstandstheoretisch und daraus folgend auch methodologisch aus zwei Griinden
als problematisch. Denn erstens ist in der Praxis der Akteur:innen davon auszuge-
hen, dass beide Wissensformen auf vielfiltige Weisen in Aktivitdten verwoben sind,
hier verbirgt sich also das Problem der Abgrenzbarkeit, der Gegenstandskonstituti-
on sowie der empirischen Beobachtbarkeit der Unterscheidung. Dieses Ineinander
fallen zeigt sich beispielsweise bei didaktischen Aktivititen, die immer kérperlich
und sprachlich vollzogen werden (im ,Zeigen® zum Beispiel) und die dariiber hi-



32 | Jiirgen Budde und Torsten Eckermann

naus immer explizit-intentional-rationale Ziele (Vermittlung, Arbeitshaltung, ...)
und versteckt-implizite Ziele (mit der Stunde durchkommen, Spaf§ haben, ...)
einschlielen. Gerade die ,doppelte Normativitit® pidagogischer Praktiken steht
spannungsreich zur Privilegierung impliziten Wissens (Fritzsche et al. 2011). Zum
zweiten stellt sich die Fragen nach der Stabilitit der Zuordnung von Wissensbestin-
den in eine der beiden Formen. Denn Fahrradfahren oder Schuhebinden liuft zwar
routiniert ab, gleichwohl sind Akteur:innen ja zumeist durchaus in der Lage, zu
erkliren, wie diese Aktivititen sinnvoll zu vollziehen sind, sie verfiigen mithin tiber
die Fihigkeit der kommunikativen Explizierung dessen, was vermeintlich implizit
ist. Gleiches gilt fiir pidagogische Praktiken. Zwar verlaufen diese selten exakt so,
wie sie intendiert sind; und eine grof§e Zahl ethnographischer Projekte zeigt ja auch
genau dieses Auseinanderklaffen von Intention, bzw. programmatischem Anspruch
und dem Vollzug der Praxis (vgl. z. B. Bennewitz 2004; Breidenstein 2006), gleich-
wohl sind padagogische Professionelle erstens durchaus in der Lage, Auskunft iiber
die verfolgten Ziele zu geben und sind zweitens Ziele und Praxis zumeist auch nicht
vollstindig divergierend. Wie oben argumentiert, ist fiir pidagogische Praktiken
kennzeichnend, dass sie mit einer (impliziten) Intentionalitit ausgestattet sind, die
allerdings den Praktiken nicht notwendigerweise vorgingig ist, d.h. die Praktiken
folgen nicht immer intentionalen Handlungsplinen und Motiven. Zudem ist die-
se Intentionalitit auch nicht einfach auf die Triger:innen der Praktiken, d.h. die
Akteur:innen zuriickzufiihren. Dieser Umstand ldsst jedoch nicht nur als defizitir
betrachten, da bei einer uneingeschrinkt erfolgreichen Verkniipfung von Intention
und Wirkung sich die pidagogischen Praktiken des Vermittelns, Erziehens und
Beratens nicht mehr von einer manipulativen Indoktrination unterscheiden liefSen.
Praxistheoretisch konstituiert sich Intentionalitit praxisinhirent, d.h. ihre Inten-
tionalitit und Sinnhaftigkeit erlangen die Praktiken als Bestandteil einer Praxis:
Das Schlagen auf einen Tisch wird in diesem Sinne erst in einer bestimmten (z. B.
erzieherischen) Praxis, die dieses erforderlich macht (z. B. lautstark durcheinander-
redende Kinder) und dieser Titigkeit einen Sinn verleiht (z. B. Regulierung der
Lautstirke), zu einer intentionalen Handlung. Die Intentionalitit pidagogischer
Praktiken kann allerdings unterschiedliche Ausprigungs- und Explikationsgrade
aufweisen, sodass bei einigen Aktivititen die Intentionalitit weitgehend implizit
bleibt (z. B. bei spontanen Aktionen unter Peers im Unterricht) und bei anderen
stirker offenkundig (z. B. Klausurschreiben) ist (vgl. hierzu auch ,reflektierte, ,ha-
bituierte” und ,spontane Intentionen® bei Nohl 2018).

Weiter zeigen sich Herausforderungen darin, zu bestimmen was iiberhaupt als (im-
plizites oder explizites) Wissens zu bezeichnen ist, denn Praxistheorie versteht dar-
unter ja nicht nur kognitives Wissen oder einen abstrakten Diskurs, sondern auch
Lknow how®, also Vollzugsfertigkeiten (oder anders formuliert: die kérperlichen,
materiellen und mentalen Méglichkeiten zum Vollzug spezifischer Aktivititen).
Entsprechend weisen Praxistheorien ja darauf hin, dass neben impliziten und ex-
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pliziten Wissensformen auch Vollzugfertigkeiten fiir die Teilnahme an Praktiken
notwendig ist. Wihrend explicit rules dffentlich zuginglich sind (z. B. im Form
von Klassenregeln), sind generelle Verstindnisse meist nicht unmittelbar 6ffentlich,
gleichwohl aber unkompliziert wahrnehm- und kommunizierbar (z. B. gerechte
Teilungsregeln fiir Schokolade). Practical Understandings hingegen bezeichnet jene
(durchaus auch wissensbasierte) Fertigkeiten (also eben jene praktische Fihigkeit,
Fahrrad zu fahren oder Schuhe zu binden), die fiir den Vollzug relevant, gleichwohl
jedoch schwerer kommunizierbar sind und eben nicht éffentlich vorliegen, also
dem nahekommen, was landldufig als implizit begriffen wird.

Damit aber droht das Risiko, dass der Wissensbegriff unscharf wird, da in diesem
Sinne jede Aktivitit eine ,wissende® Aktivitit zu sein scheint und mithin nicht mehr
analytisch prizisiert werden kann, welches Wissen in welcher Form in dem Vollzug
von Praktiken Relevanz erhile (Bittner & Budde 2017). Aufgrund der doppelten
Normativitit sowie der daraus bereits oben angesprochenen Tatsache, dass pida-
gogische Praktiken aufgrund der Zeigestruktur ,etwas® von jemandem ,wollen® (s.
Kap. 2). Die explizierte Vermittlung — oder allgemeiner — stellt die Prozessierung
von Wissen in pidagogischen Praktiken ein generelles Ziel dar. Wissen liegt in pa-
dagogischen Praktiken also immer in doppelter Form vor.

5.2 Die Sichtbarkeit des Sozialen

Aufgrund der Sichtbarkeit und der Oberflichenstrukeur von Aktivititen und En-
titdten ist ersichtlich, dass es fiir ein genaueres Verstindnis von pidagogischen
Praktiken unabdingbar erscheint, diese in ihrem Vollzug in der Praxis zu beob-
achten. Praxistheoretisch justierte Studien (vgl. u.a. Breidenstein & Rademacher
2017; Eckermann 2017; Meier 2011; Pille 2014; Reh et al. 2015) bedienen sich
dabei hiufig der Ethnographie, zu der das praxistheoretische Forschungsprogramm
eine hohe Affinitit aufweist, da diese durch eine ,,normative Enthaltsamkeit” (Kelle
2013) gekennzeichnet ist. Pidagogische Praktiken lassen sich unter einer ethnogra-
phischen Perspektive ,,durch den Fokus der Beobachtung als heuristische Anfrage
in das Feld transportieren® (Fritzsche et al. 2011, 30). Mit Liiders (2006, 144)
geht es dabei darum, dass sich die Ethnograph:innen ,damit begniigen, zu wissen,
dass in ihrem Feld aus der Sicht der im Feld beteiligten Akteur:innen pidagogischen
Prozesse stattfinden bzw. dass es sich um pidagogische Felder oder Riume handelt®.
Eine solche Perspektive ermoglicht es, einer vorschnellen Reifizierung bzw.
Ontologisierung pidagogischer Praktiken vorzubeugen und dabei zugleich das
pidagogische Moment der Praktiken nicht aus dem Auge zu verlieren. Methodolo-
gisch ist entsprechend das Verhiltnis von pidagogischen Praktiken und ihrer Beob-
achtbarkeit von Relevanz. Zwar betont beispielsweise Breidenstein, dass Praktiken
,Oberflichenphinomene® (2002) und als solche prinzipiell sichtbar sind. Wobei
Breidenstein insofern irrt, als dass es Aktivititen und Entitdten sind, die prinzipiell
offentlich und sichtbar sind. Denn wihrend Aktivititen Oberflichenphinomene
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sind — und damit 6ffentlich wahrnehm- und kommunizierbar — so sind die den
Praktiken und Arrangements zugrundeliegenden Organisationsitems ja keineswegs
unmittelbar beobachtbar. Im Gegenteil, eine praxistheoretisch informierte Analyse
zielt ja gerade darauf ab, Sichtbares mit Nicht-Sichtbaren, ,hinter den Aktivititen
liegenden® Ordnungsbildung zu verbinden. So wird die These entfaltet, dass pida-
gogische Praktiken trotz ihres 6ffentich zuginglichen Charakters, ihre Beobacht-
barkeit nicht per se gegeben ist, sondern erst durch die ,theoretische Brille® und
den Einsatz methodischer Beobachtungsverfahren und -praktiken hergestellt wird.
Die Pidagogizitit der pidagogischen Praxis ist vor diesem Hintergrund als eine
»beobachtungsleitende Annahme® (Kalthoff & Falkenberg 2008) zu verstehen, die
eine Beobachtungsheuristik darstellt, um die Praktiken der Pidagogisierung in den
Blick zu bekommen; ohne dabei jedoch schon detailliert vorauszusetzen, was es
empirisch noch zu rekonstruieren gilt.

6 Zu den Beitrigen

Der Band gliedert sich in drei Schwerpunkte. Der erste Abschnitt widmet sich
pidagogischen Praktiken im schulischen Unterricht, die jedoch nicht subsumti-
onslogisch dem Unterricht zugeordnet, sondern auf ihre innere Logik hin befragt
werden.

In seinem Beitrag markiert 7il/-Sebastian Idel, dass Vermitteln von einem Konglo-
merat unterschiedlicher Titigkeiten des Erklirens und Bedeutens, des Demons-
trierens und Vormachens, des Prisentierens und Darstellens zusammengehalten
wird, die als konkrete Erscheinungsformen eines pidagogischen Zeigens behandelt
werden. Zunichst wird als erziehungswissenschaftliche Grundlegung Vermittlung
als kontingentes Prozessieren pidagogischer Differenzbearbeitung beschrieben. Im
Anschluss wird mit der praxistheoretisch justierten Lernkulturanalyse das Zeigen
als situierte Praktik und als performatives Geschehen im Hinblick auf die beiden
Aspekte ,didaktische Emergenz‘ und ,pidagogische Subjektivierung® bestimme und
an exemplarischen Fallbeispielen erldutert. Abschlieffend wird das Pidagogische der
Vermittlung als soziale Figuration gefasst, die aus der Zeigepraxis hervorgeht, und
es werden Uberlegungen zur Transformation von Zeigeordnungen formuliert.

Der Beitrag zum (Be-)Werten von Kerstin Rabenstein zielt darauf ab, zu zeigen, wie
im Schulalltag unter Beteiligung von Lehrkriften und Schiiler:innen in Praktiken
der Differenzierung laufend an der Fiktion von Leistung als objektiv feststellbar
und individuell zurechenbar mitgearbeitet wird. Methodologisch wird darauf auf-
merksam gemacht, dass Praktiken des (Be-)Wertens als Biindel nachzuzeichnen
sind, sie zudem als Relationen von Bewertetem, Bewerteten und Bewertenden und
im Zusammenhang mit einer technologischen und sozio-materiellen Infrastruk-
tur rekonstruiert werden kénnen. Praktiken des (Be-)Wertens werden sodann in
historisierender Perspektive sowie fiir den gegenwirtigen Schulunterricht in ihrer
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Verkettung nachgezeichnet. Resiimiert werden zudem Befunde zum Wandel von
Praktiken des (Be-) Wertens im Zuge der Individualisierung von Unterricht als eine
Verschiebung einzelner ihrer Elemente. Insgesamt entsteht ein dichtes Bild der Ver-
kettung von Praktiken, die ausgehend von einer differenzierenden Aufteilung von
Schiiler:innen auf unterschiedliche Schulformen im und auf3erhalb vom Unterricht
in der Schule beobachtet werden konnen und in denen es sukzessive zu einer ,Hir-
tung’ von Urteilen iiber das Tun von Schiiler:innen als schulische Leistung kommt.
Hedda Bennewitz konstatiert, dass Unterrichten zumeist als pidagogische Tétigkeit
und als Kernaufgabe von Lehrpersonen verstanden wird. Sie geht in ihrem Beitrag
der Frage nach, was passiert, wenn diese gingige Annahme mit einer praxistheo-
retischen Perspektive konfrontiert wird. Dazu wird sich zunichst mit Unterricht
und dem Unterrichten als Gegenstinde schulpidagogischer Diskurse auseinander-
gesetzt. Anschlieflend wird gezeigt, was es bedeutet, Unterricht als pidagogische
Ordnung zu verstehen und als soziale und pidagogische Praxis zu erforschen. An
methodische Reflexionen schliefit sich ein Fazit an: Unterrichten kann nicht mehr
exklusiv als Handeln von Lehrpersonen, sondern muss als Sammelbegriff fiir ver-
schiedene Praktiken-Kérper-Subjekt-Objekt-Raum-Konstellationen verstanden
werden.

Der zweite Abschnitt thematisiert pidagogische Praktiken, in welche Professionelle
in besonderer Weise verstrickt sind.

Der Beitrag Erziehen von Jiirgen Budde beleuchtet mit Intentionalitit und Norma-
tivitdt, Wertevermittlung, Subjektivierung sowie Sichtbarkeit relevante Elemente
fir eine Fundierung einer Theorie von Praktiken des Erzichens. Erziehung wird
konzeptioniert als eine in normbezogenen Subjektivierungsprozessen erzeugte pa-
dagogische Ordnung mit dem Ziel der Verhaltensmodifikation. Zusitzlich stellt
sich in dieser Theorieoptik die methodologische Herausforderung, implizite wie
explizite Dimension im Wissen und Kénnen analytisch zusammenzubringen. Im
Beitrag wird nach einer diszipliniren Verortung des Erzichungsbegriffs, eine theo-
retische Strukturierung unter Bezugnahme auf praxistheoretische Diskurse sowie
eine Relationierung zu anderen erziehungswissenschaftlichen Grundbegriffen vor-
genommen. Des Weiteren werden methodologische Herausforderungen diskutiert,
bevor diese Bestimmungen anhand empirischer Studien konkretisiert werden.
Beraten als pidagogische Praktik — so argumentiert Karin Briu — lisst sich zunichst
nur durch das Ziel, die Ratsuchenden bei einer autonomen, miindigen Lebens-
filhrung zu unterstiitzen, auszeichnen. Eine Abgrenzung pidagogischer gegeniiber
psychologischer Beratung oder gegeniiber anderen pidagogischen Praktiken muss
allerdings unscharf bleiben. Beratung ist von einer Reihe normativer Setzungen
und Qualititskriterien geprigt. Untersucht man jedoch reale Beratungsgespriche
in pidagogischen, institutionellen Settings zeigen sich typische Antinomien und
Problemfelder. Die fiir Beratung konstitutive Asymmetrie von Ratgeber:in und
Ratsuchenden wird schnell zu einem hierarchischen Verhiltnis, selektionsrelevante
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Bewertungen begleiten das unterstiitzende Gesprich und institutionelle Ziele tre-
ten in Konkurrenz zu individuellen Zielen der Ratsuchenden.

Nicolas Engel vertritt in seinem Beitrag die Grundannahme, dass eine nihere Be-
stimmung des Organisierens als pidagogische Praktik darauf fokussiert, Organi-
sationen als in und durch gemeinsame Aktivititen hergestellte Sozialgebilde zu
beschreiben, sowie auf die Frage, wie sich das Pidagogische in Praktiken des Orga-
nisierens konstituiert. In einer praxistheoretischen Optik kénnen Organisationen
als je spezifisches Biindel aus Praktiken und materiellen Arrangements begriffen
werden, die sich in einem Spannungsfeld der relativen Geschlossenheit der Wie-
derholung und einer prinzipiellen Offenheit fiir Neues reproduzieren. Dabei sind
es sowohl explizit-strategische als auch implizit-musterformige Praktiken des Orga-
nisierens, mittels derer sich Organisationen als Sozialgebilde iibersetzen (tradieren
und/oder transformieren), also Lern- und Verinderungsprozesse vollziechen. Das
Pidagogische dieser Praktiken des Organisierens zeigt sich im konkreten Vollzug,
der sich neben einer spezifischen Prozessualitit, durch Dialogizitit und eine norma-
tive Verfasstheit auszeichnet.

Der Beitrag Fiirsorgen von Birgit Althans widmet sich insbesondere Vergeschlecht-
lichungen in Fiirsorgepraktiken und -diskursen. Sie zeigt, wie Fiirsorgepraxen als
Biindel pidagogischer Praktiken zwischen kérperlichen, wissenschaftlichen und
diskursiven Praktiken zunichst von zentralen minnlichen Autoren innerhalb des
pidagogischen Diskurses u.a. als essenzialisierende Zuschreibungen einer Tatigkeit
qua Geschlecht geprigt wurden. Durch die Identifikation von weiblichen Auto-
rinnen bzw. Frauenbewegungen mit Care wurden dann erweiterte Fiirsorgeauffas-
sungen hervorgebracht. Der Beitrag beleuchtet weiter den vermehrten Einbezug
nicht-menschlicher Akteuren. Abschlieflend wird die oftmals als positiv vorausge-
setzte Annahme eines besonderen affektiven, emotionalen Werts von Fiirsorge als
,other-centered-work" wie auch die globalen Verkniipfungen von Care-Arbeit mit
familidrer Reproduktionsarbeit und die damit verbundenen intersektionalen Uber-
schneidungen von Geschlecht, Ethnien und Migrationsbewegungen in den globa-
len ,Chains of care als problematische ,Care-Politiken® in den Blick genommen.
Den dritten Abschnitt bilden exemplarisch ausgewihlte Praktiken von Adressat-
:innen innerhalb pidagogischer Kontexte, die im weiten Sinne auf (Selbst-)Bil-
dungsprozesse gerichtet sind.

Larissa Schindler verweist in ihrem Beitrag darauf, dass in der Konzeption der Pra-
xistheorien dem Phinomen des Lernens eine grundlegende Bedeutung zukommt.
Praxistheorien gehen davon aus, dass Teilnehrer:innen sich im Vollzug einer Praxis
immer auch Teilnahmekompetenzen aneignen. Gleichzeitig findet dieser kontinu-
ierliche Lernprozess nicht (allein) im Kopf der:des Einzelnen statt, sondern wird als
verteiltes Tun verstanden, an dem verschiedene Personen, Kérper und Dinge teil-
haben. Zudem ist das Lernen einer (je) spezifischen Zeitlichkeit und verschiedenen
Eigendynamiken unterworfen. Ein praxistheoretisch fundierter Begriff des Lernens
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versteht das Phinomen deshalb deutlich stirker als psychologische (und teilweise
pidagogische) Ansitze als sozial konturiert. Der Beitrag diskutiert diese Aspekte
eines praxistheoretisch fundierten Lernbegriffs an drei empirischen Phinomenen:
dem Schlafenlernen von Kleinkindern, dem Schulunterricht und dem Erlernen ei-
ner Kampfkunst.

Mit Uben und Trainieren nehmen Kristina Briimmer und Thomas Alkemeyer im
ihrem Beitrag zwei begrifflich unterschiedene Praktiken der Bildung und Selbstbil-
dung in vorgefundenen gesellschaftlichen Verhiltnissen in den Blick. Sie beleuch-
ten einerseits die Bedeutungen, die beide Begriffe in unterschiedlichen disziplini-
ren und theoretischen Perspektiven haben und unterbreiten andererseits Vorschlige
zu ihrer Verhiltisbestimmung. , Trainieren® bezeichnet gemeinhin Praktiken eines
Kénnenserwerbs, fiir die Momente einer fremdgesteuerten Disziplinierung und
Normierung charakeeristisch seien. ,Uben° steht hingegen fiir Prozesse, in denen ein
Subjekt nicht nur eine Ausfithrungskompetenz erwirbt, sondern sich auch selbst
iibt, formt und verbessert. Anhand von Beispielen plausibilisieren die Autor:innen,
dass es sich bei dieser Gegeniiberstellung um eine analytische Trennung handelt.
Empirisch verschrinken sich Momente des Ubens und Trainierens in der Regel
miteinander.

Damit bearbeitet der Band summa summarum die bisherige Diskrepanz zwischen
Praxistheorien und pidagogischer Praxis als eine spezifische soziale Praxis. Fraglos
wiren in anschlieflenden Arbeiten weitere Praktiken niher zu bestimmen, die als
pidagogische Praktiken gelten kénnen und die in diesem Band keine Beriicksichti-
gung gefunden haben. Dabei wire méglicherweise auch dem Vollzug und etwaiger
Transformationen padagogischer Praktiken unter den Bedingungen der Digitalitit
stirker Rechnung zu tragen.
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