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1 Verstehen im Unterricht

Die Schule verspricht Verstehen. Mehrfach ist die Frage nach der Qualitidt und
Reichweite des Verstehens im Unterricht — zuletzt in Zusammenhang mit den
Ergebnissen der internationalen Vergleichsstudien wie PISA, TIMMS oder
IGLU - auf die Tagesordnung gesetzt worden. Die Interpretation des teilweise
enttduschenden Abschneidens der Jugendlichen lautete: der Unterricht an deut-
schen Schulen ist wenig ,,verstindnisvoll”“ (Baumert/Koller 2000) bzw. ,,ver-
standnisintensiv* (Fauser 2003).

Wer Verstehen zum Leitbegriff einer Untersuchung macht, sieht sich einer
Bedeutungsfiille und der Verwendungsvielfalt des Begriffs gegentiber (vgl. etwa
die Ubersichtsarbeiten von Scholz 2001; Horstmann 2004). Das wirft die Frage
auf: Wie lisst sich angesichts einer solchen Bedeutungsfiille und Verwendungs-
vielfalt das Problem des Verstehens im Unterricht tiberhaupt lokalisieren?

Das Problem des Verstehens hat aus unserer Sicht etwas zu tun mit einem
Riss zwischen den Wissensformen. Auf der einen Seite steht die Struktur und
Logik der fachlichen Konzepte und fachsprachlichen Mittel. Auf der anderen
Seite tragen Schiiler ihre in der Alltagswelt bewihrten Erfahrungen, Vorstellun-
gen und Perspektiven an ein Thema und Gegenstand heran. Es geht also beim
Verstehen im Unterricht um Briickenschlidge zwischen diesen unterschiedlichen
Wissensbestinden, und die uns interessierende Frage ist, wie der Ubergang von
der Alltagspersperspektive zur Sachperspektive gestaltet werden kann: mit wel-
chen Mitteln, Implikationen und Folgen.

Oskar Negt charakterisiert die Problematik des Verstehens im Unterricht mit
dem Stichwort ,,Dualismus®. Er deutet eine Moglichkeit des Ubergangs und ei-
nen Weg zur Bewiltigung des Dualismus an: ,,Der Lehrer muss wissen, was
in den Kindern vorgeht, was sie mitbringen an Vorurteilen, an Neugierverhal-
ten, an schon besetzter Phantasie. Padagogische Arbeit kann nur darin bestehen,
die Alltagsspekulation der Kinder, die Phantasie als Materie aufzugreifen und
umzustrukturieren, zu entwickeln, nicht einfach parallel dazu oder dagegen et-
was zu setzen“ (1982, 134). Es gilt also, die subjektive und die objektive Welt
nicht als polar gegeniiberstehende Seiten voneinander abzugrenzen. Die Kunst
ist vielmehr, sie produktiv miteinander zu vermitteln und das Spannungsverhilt-
nis nicht nach der einen wie der anderen Seite aufzulosen. Das Ziel ist weder die
Eliminierung der alltdglichen Vorstellung noch die Preisgabe eines allgemeinen

A. Combe, U. Gebhard, Verstehen im Unterricht, DOI 10.1007/978-3-531-94281-0_1,
© VS Verlag fiir Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden 2012



1 Das Problem des Verstehens im Unterricht

Verstandigungsrahmens. Wir mochten in dieser Arbeit sowohl eine theoretische
Perspektive als auch empirische Anhaltspunkte fiir diese Problematik entfalten.

Angesichts der Pluralitit und Heterogenitét in der Gesellschaft ist das Ver-
stehensproblem in ganz neuer Weise aufgebrochen. Werner Helsper schreibt
schon Mitte der 1990er Jahre: ,,Die Bandbreite moglicher subjektiver Bedeutun-
gen von Lerninhalten nimmt im Kontext der soziokulturellen Pluralisierungen
zu. Zugleich stolen Lehrer verstirkt auf neue generalisierte Wissensbestinde,
die — jenseits des ldngst gebrochenen Wissensvermittlungsmonopols der Schule
— hiufig massenmedial eingespeist werden. Damit steigen die Anforderungen
an Lehrer, zwischen der Logik des Inhaltes und der Logik der Schiilersubjekte
zu vermitteln® (1996, 543). Der Lehrer muss also mit einer Vielzahl von indivi-
duellen Zugingen rechnen, die oft nicht bewusst sind und somit auf eine nicht
ohne weiteres zugédngliche Weise ihre je kulturellen, sprachlichen und sozialen
Facetten entfalten. Die Pddagogische Psychologie und auch die Schulpiddagogik
empfiehlt, diesen einzelnen Zugingen gleichsam eine Stimme zu geben, ob in
Form der ,,Vorwissensaktivierung® (Krause/Stark 2006), der Mobilisierung be-
reits etablierter Alltagsvorstellungen (Kattmann 2003), oder auch in ,,individu-
alisierten Settings* (Brau 2007). Jeweils soll dem ganz und gar Individuellem
von Konstruktionsvorgéingen Rechnung getragen werden.

Sinn und Bedeutung kann nicht von auflen verabreicht werden. Sinn muss
subjektiv erzeugt werden, gleichsam im Durchgang durch die eigene Geschichte
hindurch. Den Sinn und die Bedeutung eines Unterrichtsgegenstandes muss je-
der selbst herstellen — ein hochst individueller, eigentétig-konstruktiver Vorgang
und Entwurfsprozess, der nicht delegierbar ist.

Damit stellt sich nicht nur unterrichtspraktisch, sondern auch systematisch
allerdings ein Ubergangsproblem, das sich mit dem Verstehen auftut: niimlich
wie sich aus der Vielfalt des Besonderen heraus ein verbindliches Allgemeines
konstruieren bzw. anzielen ldsst. Sehr wohl miissen Formen der Ausdriickbarkeit
der individuellen Zuginge gefunden werden — dieses Buch ist gewissermalien
ein Pladoyer fiir die Bedeutungshaftigkeit, geradezu die Wiirde dieser Zuginge,
die es entsprechend zu achten gilt. Aber zugleich — und das ist der ebenso wich-
tige komplementire Gedanke — hat die Schule auch eine Generalisierungsleis-
tung zu erbringen. Allein die Sicherung der Moglichkeit der gesellschaftlichen
Teilhabe verlangt schon eine Basis an gemeinsamen Wissens- und Symbolbe-
stinden (hierzu Tenorth 1994; 2004). So sehr die schon etablierten Vorstellun-
gen der Schiiler im Unterricht tatséchlich berticksichtigt und wertgeschitzt wer-
den sollen, so wenig kann man diese untransformiert und kommentarlos einfach
so stehen lassen. Den subjektiven Zugidngen, Wegen und Konstruktionen der
Schiiler kann nicht ausschlieflich gefolgt werden, wie auch das Allgemeine,
der Schulstoff, dem Schiiler nicht mit der Endgiiltigkeit eines iiber Generatio-
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nen gespeicherten Wissens gegeniibertreten darf — gewissermalf3en ohne jegliche
Bruchstellen, an denen sich die inhaltliche Leidenschaft oder Nachdenklichkeit
doch erst entziinden konnte (vgl. Rumpf 1996; 2004; 2010). Das ist das wahr-
lich ,,antinomisch* gestrickte Problem des Ubergangs von der subjektiven zur
sachlich-objektiven Seite, fiir das wir in dieser Arbeit theoretisch-systematisch
sowie durch die Untersuchung von Unterrichtsbeispielen eine Losung diskutie-
ren und vorschlagen mochten. Antinomisch heifit: man kann das eine nicht tun
und das andere nicht lassen.

Diese spannungsreiche Situation charakterisieren wir mit dem Begriff der
~Zweisprachigkeit™ (Gebhard 2003; Combe/Gebhard 2007): Alltags- und Wis-
senschaftssprache sind funktionierende Kommunikationssysteme, die man we-
der gegeneinander ausspielen noch eine von beiden favorisieren darf. Es gilt,
beide ,,Sprachen® zu lernen. Oft muss sich die Fachsprache vom Alltagsge-
brauch 16sen, etwa in Physik oder in der Chemie in Form der mathematischen
Darstellung, um Missverstiandnisse zu vermeiden. Wenn man allerdings solche
naturwissenschaftlichen Sachverhalte und Konzepte wiederum aus dem Blick-
winkel des Verstehens betrachtet, so verdankt sich dieses Verstehen immer auch
einer Form der Annidherung, die ihren Ausgangspunkt im Alltagssprachlichen
und den intuitiven, bilderreichen, geschichtenreichen und metaphorischen Fas-
sungen eines Sachverhaltes hat. Es wire allerdings fragwiirdig anzunehmen, die
Zweisprachigkeit betreffe nur die Naturwissenschaften oder die Mathematik.
Denn die Geisteswissenschaften sind ldngst fachlich geworden, und die interne,
von gegenseitiger Abgrenzung der Ansitze bestimmte Kommunikation hat eine
je eigene Begrifflichkeit hervorgebracht.

Wie kann man nun die Verschiedenheit der Zuginge und Ausgangslagen —
wozu nicht nur die Zuginge der Schiiler, sondern auch die fachlichen Zuginge
gehoren — fiir ein vertieftes Verstehen eines Gegenstandes oder eines Problems
nutzen? Was heilt es, die Interaktion im Unterricht auf das Verstehen hin aus-
zurichten?

Unser Vorschlag ist: Es muss mehr Hermeneutik, mehr Interpretieren und
ein viel intensiveres Abarbeiten von unterschiedlichen Deutungen Eingang in
den Unterricht finden. Genutzt wiirden dann Erkenntnisse, die man iiber das In-
terpretieren, Deuten und Verstehen sowohl theoretisch als auch im Umgang mit
Interpretationsverfahren in den letzten Jahrzehnten gemacht hat. Es sind vor al-
lem Vergleiche, die den Zugang zu einem tieferen Verstehen ebnen. Eine Inter-
pretationspraxis des systematischen Vergleichens schirft den Blick fiir die Be-
deutungen eines Sachverhalts und fiir die Konsequenzen, die mit bestimmten
Deutungen verbunden sind. ,,Alle Bemiihungen um Fremdverstehen®, so fasst
Jiirgen Straub seine Untersuchungen zu Formen und Bedeutung der ,.kompara-
tiven Analyse* zusammen, ,,sind an Vergleiche gebunden, die angestellt wer-
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den miissen, wenn tiiber kulturelle und interkulturelle Phinomene iiberhaupt
etwas Gehaltvolles soll gesagt werden konnen* (2010, 67). Ein tieferes Verste-
hen wiirde somit der oft anzutreffenden, schnellen Vereindeutigung eines Sach-
verhalts und der Suche nach einer einzig richtigen Losung entgegenarbeiten.
Man wiirde verschiedene Aussagen heranziehen und priifen, vorzugsweise sol-
che, die im Widerspruch und Kontrast zum ersten und damit auch oft dominie-
renden Eindruck stehen. Die eigenen Vorstellungen und Vorverstiandnisse kon-
nen zwar einen ersten kognitiven Zugang zu einem Thema ermoglichen, konnen
aber auch sachlich weiterbringenden Erkenntnissen im Wege stehen. Deshalb
miissen eben auch die eingeschliffenen Selbst- und Weltinterpretationen heraus-
gefordert und bis zu einem gewissen Grad irritiert werden. Uberhaupt sind Ir-
ritationen durch das Andere und Fremde die Seismographen fiir das Verstehen.
Aber davon spiiter.

Wir gehen in dieser Arbeit davon aus, dass angesichts der in jedem Unterricht
manifest werdenden Pluralitit von Welt ein objektiver Bedarf an Hermeneu-
tik besteht: an Unterscheidung, vergleichender Interpretation und der Abarbei-
tung von Deutungsvarianten eines Sachverhalts. Bei aller Organisationsphanta-
sie, die im Moment in Bezug auf die Individualisierung des Unterrichts entfaltet
wird, darf die Vielfalt der Perspektiven im Interesse der Sinnkonstitution eines
Gegenstandes nicht aus dem Blickfeld geraten. Die Chancen fiir eine neue Fas-
sung padagogischer Professionalitit liegen darin, dass die Heterogenitit der Un-
terrichtssituation Chancen zu einer relationalen Bestimmung der Gegenstinde
und zu einem hermeneutischen, Sinn erkundenden Prinzip enthilt, das man eine
,Gegeneinanderfiihrung von Perspektiven® (Combe 1992) nennen kann.

Natiirlich diirften hier Einwéinde laut werden, die nicht zuletzt im Bereich
der Voraussetzungen und Bedingungen liegen. Deshalb mochten wir an dieser
Stelle schon einmal eine Richtungsangabe geben, um die Moglichkeiten und
Bedingungen in den Blick zu bekommen, die sich fiir eine hermeneutische Ar-
beit in Form der Gegeneinanderfiihrung von Perspektiven im Unterricht erge-
ben:
= Es muss eine Lernatmosphire geschaffen werden, in der Schiiler iiberhaupt

unterschiedliche Erfahrungen und Perspektiven an ein gemeinsames Thema

herantragen konnen. Damit entsteht eine Situation, die die Chance zum her-
meneutischen Arbeiten mit Vergleichshorizonten bietet.
=  Es muss explizit gemacht werden, in welcher Beziehung diese Zuginge zu-

einander stehen. Dies bedeutet auch, dass die fachlichen Perspektiven im

Lichte der anderen Perspektiven betrachtet und begriindet werden, damit sie

ihre magistrale Dominanz verlieren.
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= Dadurch, dass der Umgang mit Zugingen und Sinnperspektiven gleichsam
,demokratisiert” wird, konnten auch die fachlichen Perspektiven in ihrem
Konstruktionscharakter sichtbar werden.

Aber kann denn eine so unspektakulédre unterrichtspraktische Figur wie die Ab-
arbeitung von Deutungsperspektiven iiberhaupt grolere Wirksamkeit entfalten,
Verstehenspotentiale anregen und neue Gestaltungsmoglichkeiten des Unter-
richts entfalten? Eine erste Reaktion von Lehrkréften auf dieses Perspektiven-
spiel konnte sein: Die Anwendung und Nutzung von Vergleichsperspektiven ge-
hort ohnehin zu den Grundprinzipien aufgeklérten didaktischen Arbeitens und
Unterrichtens. Wir mochten dies an spéterer Stelle durch Unterrichtsbeispiele in
Frage stellen, zumindest hinterfragen. In einer anderen Version konnte die her-
meneutische Abarbeitung von Deutungsperspektiven im Unterricht als eine sehr
schwierige intellektuelle und soziale Leistung eingeschitzt werden, etwa auch
vor dem Hintergrund entwicklungspsychologischer Befunde, die besagen, dass
die sogenannte ,,Perspektiveniibernahme* oder der ,,Perspektivenwechsel erst
wihrend der Kindheit, vor allem aber in der frithen Adoleszenz richtig zur Aus-
pragung kommen kann. Eine solche Einschétzung ist nicht von vornherein von
der Hand zu weisen. Denn die Abarbeitung von Perspektiven heif3t nicht — wo-
bei auch der Begriff ,,Perspektiveniibernahme* irrefithren kann —, dass das In-
teraktionsangebot des Anderen mittels des Vorstellungsvermdgens gewisserma-
Ben ,,nachgeahmt* wird. Vielmehr gilt es dariiber hinaus, eine eigensinnige, aber
zugleich zur Perspektive des Anderen passende Antwort zu finden. So ausge-
legt ist der Gedanke des Verstehens des Eigenen vom Anderen her Bestandteil
verschiedener Theorietraditionen, nicht zuletzt der von A. Honneth aufgenom-
menen anerkennungstheoretischen Idee, dass ,.kognitive Weltbeziehungen (...)
an Einstellungen der Anerkennung gebunden sind* (2005, 54). Dieser anerken-
nungstheoretische Gedanke ist in unterrichtsbezogener Weise bislang nur ver-
einzelt diskutiert worden (Helsper u. a. 2005; Hericks 2007, Ricken 2009).

Im Interesse eines verstehenden Lernens im Unterricht legen wir in unserem
Ansatz den Akzent auf ein intensives, hermeneutisch rekonstruierendes Einho-
len der inhaltsbezogenen Differenzerfahrungen. Der Weg fiihrt dabei vom in-
dividuellen, oft intuitiven Zugang und Prozess der Annidherung an den Lernge-
genstand iiber eine vergleichende Gegeneinanderfiihrung und Abarbeitung der
verschiedenen Deutungsmuster zum Verstehen der Sache. Dazu miissen die in-
tuitiven und spontanen Zuginge der Schiiler der Uberpriifung und Kommunika-
tion mit anderen zuginglich gemacht werden. Dies erfordert natiirlich viel Zeit,
um die Vielfalt der Perspektiven gedanklich zu bewiltigen. Aber nur so kann
der Sinn der fachlichen Wissensbestinde immer wieder neu erzeugt werden.
Wir antworten also in dieser Arbeit auf die Pluralitit von Welt mit dem Hinweis

"
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auf die Chancen und Notwendigkeiten einer hermeneutischen Abarbeitung von
Deutungsperspektiven. Wir stiitzen eine solche Sicht theoretisch durch eine Er-
fahrungs- und Phantasietheorie des Lernens (Kapitel 2-7) sowie durch das di-
daktische Konzept der Alltagsphantasien (Kapitel 11).

Warum der Riickgriff auf Erfahrung bzw. die Momente eines Erfahrungs-
prozesses? Der Erfahrungsprozess soll uns als Modellfall fiir die Vorgénge in-
tensiven Verstehens dienen. Verstehen begreifen wir — wie oben ausgefiihrt — als
Transformationsprozess im Zwischenfeld von Subjekt und Sache. Aber dieser
Verstehensprozess ist zundchst der direkten Zugénglichkeit und Beobachtung
entzogen. Benotigt werden also ein Vokabular und empirische Anhaltspunkte,
um die Qualitit und die Probleme dieses Prozesses untersuchen und systema-
tisch diskutieren zu konnen. Wenn eine solche Modellvorstellung der Sichtbar-
machung von relevanten Zusammenhingen eines Sachverhalts dient, so stellt
das Erfahrungskonzept eine solche Modellvorstellung bereit. Fragen nach der
Tiefe des Verstehens, nach der Offenheit oder nach dem Abschluss dieses Ge-
schehens, nach Krisen und Phasen lassen sich am Beispiel des Erfahrungspro-
zesses im Blick auf grundsitzliche Einsichten durchspielen.

Ob die Beschiftigung mit der Unterschiedlichkeit von Gegenstandbeziigen
im Unterricht zu einem Erfahrungsprozess wird, hingt davon ab, dass das fliis-
sige, produktive Oszillieren zwischen sachlich-objektiven Gegebenheiten und
den subjektiven Entwiirfen nicht eingeschréinkt wird. Es geht dabei also um die
Offnung eines experimentell entworfenen Vorstellungs- und Phantasieraumes
bei der Annidherung an den Unterrichtsgegenstand. Im Rahmen eines krisenhaf-
ten Erfahrungsprozesses miissen Denkspielrdaume fiir Phantasieaktivititen ge-
offnet werden konnen, denn nur dieser Freiraum ermoglicht es, die Welt von
verschiedenen Standpunkten und Perspektiven aus zu betrachten und sich mog-
liche oder reale Standpunkte anderer vorzustellen. Der Umstand, dass die un-
ter solchen Bedingungen aufsteigenden inneren Bilder und Phantasien bis heute
eher als wirklichkeitsfern abgetan werden, zeigt, dass deren Aufschlusskraft fiir
die Konstellationen der Wirklichkeit noch vollig unterschitzt wird.

Das didaktische Konzept der Alltagsphantasien nimmt schlielich die theo-
retischen Linien dieser Arbeit auf. Vor allem stiitzt sich dieses Konzept auf die
Annahme, dass Lernen in einem unbewusst Informationen verarbeitenden Sys-
tem bereits beginnt, bevor wir sprachlich und explizit reagieren. Das ist im Blick
auf das Geschehen im Unterricht und die daraus erwachsenden Folgen ein noch
kaum realisierter Gedanke. Damit wird eine Perspektive eingefiihrt, die iiber die
im engeren Sinn fachlichen Dimensionen hinaus den Resonanzboden an Deu-
tungsmustern, Weltanschauungen, Motivationen und Bediirfnissen umfasst, die
beim Andocken an einen Lerngegenstand im Spiele sind. Der didaktische An-
satz der Alltagsphantasien betont zudem, dass die intuitiv-unbewussten Zugénge

12
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und Andockpunkte einer Uberpriifung und Kommunikation mit anderen reflexiv
zuginglich gemacht werden sollen, und dass aus dieser wechselseitigen Abar-
beitung eine Vertiefung des personlichen Gegenstandsbezugs folgt (Kapitel 11).

Ob verstdndnisintensive Lernprozesse im Unterricht moglich sind, hédngt
entscheidend davon ab, ob Irritationen artikulierbar werden und ob bei der Ver-
arbeitung von Irritationen schlieBlich Phantasieaktivititen und einer Erfah-
rungsbewegung Raum gegeben wird. Fiir den Zugang zu einem Lerngegenstand
erweisen sich Phantasieaktivitdten und innere Bilder als wichtige Zwischenins-
tanzen fiir das Verstehen, die einen Wechselverkehr und ein spielerisches Oszil-
lieren zwischen Ich und Welt — zwischen der sachlich-objektiven und der sub-
jektiven Seite — ermoglichen. Einer der zentralen Gedanken dieses Buchs ist
also, dass sich die Bedeutung und Tiefe der Auseinandersetzung mit einem Ge-
genstand im inneren Dialog eines Menschen mit seinen inneren Bildern und
Phantasien niederschligt. Die Tiefe des Verstehens ist auch in Sachauseinander-
setzungen davon abhéngig, inwieweit der Einzelne seine eigenen Zuginge und
Perspektiven aus der Sicht eines inneren Gegeniibers zu reflektieren vermag.

Wir beginnen diese Arbeit mit der Darstellung einer Erfahrungs- und Phan-
tasietheorie des Lernens. Wir fragen vor allem nach der Dramaturgie von Er-
fahrungsprozessen bei ,,geistigen Erfahrungen®, denn natiirlich stellen sich Er-
fahrungen in der alltidglichen Handlungsumwelt anders dar als im Bereich der
geistig-literarischen Weltbegegnung (Kapitel 2 und 3). Die Krise im Bereich der
geistigen Weltbegegnung bringt einen nicht um. Man spielt da ja oft, um der
Vertiefung der Erkenntnis willen, geradezu mit der Simulation einer Krise, wie
wir noch sehen werden. Dieser Unterschied zur realweltlichen Krise darf mit
Blick auf das Verstehen im Unterricht nicht verschliffen werden und spitzt sich
auf die Frage des fiir den Bereich schulischen Lernens tauglichen Krisen- und
Irritationskonzepts zu.

Wer Krise im Bereich der Schule und vor allem des Lernens sagt, diirfte von
vielerlei Seiten gescholten werden. Was hilft, ist hier eine Ausdifferenzierung.
Wir mochten diese in Kapitel 4 so akzentuieren: Eine Krise im Bereich schuli-
schen Lernens ist eine Fremdheitszumutung, die nicht tiberwiltigt, sondern an-
regt. Der Fokus unterrichtlichen Lernens kann nur bedingt, wie im Kontrast zur
asthetischen Erfahrung ausgefiihrt werden wird, ,,Erschiitterung® sein. ,,Nach-
denklichkeit®, also ein Attribut eines Reflexivwerdens des Verhiltnisses zum ei-
genen Lernen und zum jeweiligen Sachverhalt, trifft eher den spezifischen schu-
lischen Kontext.

In den Kapiteln 5 bis 7 geht es um die oft vernachléssigte Rolle der Phanta-
sien. Wir mochten darauf aufmerksam machen, dass wir von Phantasien — also
im Plural — sprechen. Damit wird weniger das kreative Potential der Phantasie
in den Blick genommen — das ist ein zwar verwandtes, aber dennoch anderes
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