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REZENSIONEN

Karsten Speck/Th omas Olk 
(Hrsg.) (2010): Forschung zur 
Schulsozialarbeit. Stand und 
Perspektiven. Weinheim/München: 
Juventa Verlag, 350 S., 29,00 €

Im Fokus der von Karsten Speck und 
Th omas Olk herausgegebenen Pub li-
kation „steht die forschungs- und praxis-
relevante Frage, welche Erkenntnisse zu 
den Wirkungen sowie der Wirkungsweise 
der Schulsozialarbeit vorliegen“ (S.  7). 
Zur Beantwortung dieser Frage verfolgen 
die Herausgeber des Bandes demgemäß 
das Anliegen, den Stand der wirkungs-
bezogenen Schulsozialarbeitsforschung 
der letzten zehn Jahre für Wissenschaft ler 
und Wissenschaft lerinnen, Politiker und 
Politikerinnen sowie Praktiker und Prak-
tikerinnen systematisch und diff eren-
ziert aufzubereiten. Die Publikation 
umfasst 23 Beiträge, die vier Kapiteln zu-
geordnet sind: Neben einem einleiten-
den (Kapitel  I) und einem abschließend 
die Beiträge zusammenfassenden so-
wie Perspektiven aufzeigenden Kapitel 
(Kapitel IV) enthält der Herausgeberband 
zum einen empirische Beiträge, die sich 
auf verschiedene Landesprogramme zur 
Schulsozialarbeit beziehen (Kapitel  II). 
Zum anderen fi ndet man Beiträge zu kon-
kreten Fragestellungen (Kapitel III).

Anschließend an eine Einführung der 
Heraus geber nimmt Gertrud Oelerich 
in der Einleitung mit ihrem Beitrag 
zur „[s]ozialpädagogische[n] Nutzer for-
schung und Schulsozialarbeit“ (S.  9ff .) 
eine grund legende Rahmung der übri-
gen Bei träge des Bandes vor, mit der zu-

gleich ein Schwerpunkt der Publikation 
markiert ist: die Perspektive der Adres-
saten und Adressatinnen der an der 
Schnitt stelle von Schule sowie Kinder- 
und Jugendhilfe verorteten Angebote der 
Schulsozialarbeit.

Die in diesem Zusammenhang zentra-
le Frage nach dem Gebrauchswert für die 
Nutzer und Nutzerinnen wird von na-
hezu allen Studien aufgegriff en, die in 
dem II. Kapitel „Empirische Befunde aus 
Studien zu Landesprogrammen“ enthal-
ten sind. So stellt beispielsweise Th omas 
Pudelko (vgl. S. 37ff .) für das Bundesland 
Berlin, ausgehend von einer Skizzierung 
des Forschungsstandes, das Vorgehen so-
wie die Ergebnisse einer standardisier-
ten Befragung von Grundschulkindern 
zu den Angeboten ‚ihrer‘ Schulstationen 
dar. Diese für Berlin spezifi sche Form 
der Schulsozialarbeit, so eines der zent-
ralen Ergebnisse, werde von den Schülern 
und Schülerinnen in einem hohen Maße 
als „eine Bereicherung für die Schule und 
das Leben dort“ (S. 46) wahrgenommen.

Auch viele der Beiträge in dem dar-
an anschließenden Kapitel zu „[e]m pi-
rische[n] Befunde[n] zu spezifi schen 
Frage stellungen“ greifen eine Nut zer-
per spektive, also die Sichtweise der 
Schüler und Schülerinnen, auf Schul-
sozialarbeit auf: So richten beispielswei-
se Carlo Fabian und seine Kollegen und 
Kolleginnen mit dem in ihrem Beitrag 
(vgl. S.  197ff .) dargestellten, quantitati-
ve und qualitative Erhebungs- und Aus-
wer tungsverfahren kombinierenden 
For schungsprojekt ihren Blick schwer-
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Armin Muft ic  (2012): 
Schulentwicklung. Begriff  – Th eorie – 
Defi nition. Marburg: Tectum, 162 S., 
24,90 €

Schulentwicklung, verstanden als einzel-
schulische Entwicklung, hatte in Form 
von Praxisprojekten und deren wissen-
schaft licher Begleitforschung in den 90er-
Jahren eine Hochphase. Auch wenn im 
Anschluss eine theoretische Auf arbei tung 
und Präzisierung der Be griffl   ichkeiten 
vorangetrieben wurde (vgl. z.B. journal 
für schulentwicklung 2008/2), befi ndet 
sich eine Th eorie der Schulentwicklung 
noch in den Anfängen.

punkt mäßig auf die Einschätzung der 
Wirk samkeit von Schulsozialarbeit durch 
die Schülerinnen und Schüler. Gemäß 
der Beurteilungen durch die befrag-
ten Kinder und Jugendlichen fungiere 
Schulsozialarbeit, so eines der relevan-
ten Ergebnisse, als „eine wichtige An-
sprechpartnerin […], die von den meisten 
[…] nicht mehr gemisst werden möchte“ 
(S. 207).
 
Im Rahmen einer abschließenden Zu-
sam  men fassung entwickeln Karsten 
Speck und Th omas Olk zunächst eine 
über den Zeitraum des dargestellten For-
schungsstandes der letzten zehn Jahre 
hinausgehende Systematisierung von 
Studien zur Schulsozialarbeit. Dazu be-
dienen sie sich unterschiedlicher Kate-
gorien; beispielsweise diff e ren zieren 
sie die Forschungen nach dem Unter-
suchungsgegenstand, den Er he  bungs- 
und Auswertungsmethoden und der Art 
und Weise der Darstellung der Ergebnisse. 
Auf der Basis der Ergeb   nisse der zahlrei-
chen Studien zur Schulsozialarbeit sys-
tematisieren die Herausgeber in ei-
nem weiteren Schritt die „wirkungs- und 
nutzer bezogenen Befunde“ (S.  315) zur 
Schul   sozialarbeit. Schließlich, trotz ei-
ner Betonung des quantitativen Ausbaus 
der Schulsozialarbeitsforschung, der 
durch die in dem Band enthaltenen Bei-
träge eindrucksvoll belegt wird, verwei-
sen Karsten Speck und Th omas Olk auf 
„Forschungsdefi zite“ (S. 322). So sehen die 
Herausgeber beispielsweise – als Pendant 
zu dem in ihrer Publi ka tion gewählten 
Schwerpunkt einer Nutzerforschung – er-
heblichen For schungsbedarf in Bezug auf 
das professionelle Handeln der Schul-
sozial arbeiter und -sozialarbeiterinnen: 
Es fehlten „professionstheoretisch und 

methodologisch fundierte Analysen zu 
den Deutungs- und Handlungsmustern, 
den alltäglichen Arbeitsvollzügen sowie 
den Einfl ussfaktoren auf das sozialpäda-
gogische und kooperative Handeln von 
Schulsozialarbeitern“ (S. 323).

Anhand dieses Forschungsdefi zits sowie 
weiterer „Erkenntnisdefi zite“ (vgl. S. 322) 
werden den durch den Herausgeberband 
angesprochenen Lesern und Leserinnen 
aus „Wissenschaft , Politik und Praxis an 
der Schnittstelle von Jugendhilfe und 
Schule“ (S.  7) die Entwicklungsbedarfe 
und Forschungsperspektiven einer zu-
künft igen Schulsozialarbeitsforschung 
auf gezeigt – über die Vermittlung eines 
umfassenden, gut lesbaren Einblicks in 
aktuelle Studien zur wirkungsbezogenen 
Schulsozialarbeit, den die Publikation 
bietet, hinaus.

Nina Th ieme, Hannover



Rezensionen

227DDS, 105. Jg., 2(2013)

An dieser Stelle setzt die Arbeit „Schul-
entwicklung. Begriff  – Th eorie – Defi  ni-
tion“ von Armin Muft ic an. Aus gangspunkt 
ist die Th ese, dass Schul   ent wicklung zu ei-
nem Catch-all-Begriff  geworden sei und 
ein begriffl  iches „Wirrwarr“ (S. 45) v.a. im 
schulischen und politischen Diskurs, aber 
in weiten Teilen auch in der Wissenschaft  
vorherrsche. Daraus leitet Muft ic die Not-
wendigkeit einer grundlegenden Auf-
arbeitung bisheriger Entwürfe ab und 
setzt als Ziel seiner Arbeit, den Begriff  
Schulentwicklung zu klären und zu schär-
fen.

Dafür arbeitet er zunächst aus dem 
wissen  schaft lichen Diskurs mit Hilfe ver-
schiedener Quellen der Schul ent wick-
lungsliteratur zwei unterschiedliche Ver-
ständnisweisen von Schulentwicklung 
im Sinne zweier „Idealtyp[en]“ (S.  19) 
heraus: eine globalere Variante, die bei 
Schulentwicklung alle Ebenen des Schul-
systems als potentielle Bereiche der ge-
planten Veränderung umfasst, und eine 
auf die Einzelschule beschränkte Version, 
die Schulentwicklung in einem „enge-
ren Sinne als Organisationsentwicklung 
in Schulen“ (S.  43) versteht. Muft ic ent-
scheidet sich zur weiteren Begriff s-
klärung für die Verwendung des zweiten 
Idealtypus. Dieser wird dann ausführ-
lich im anschließenden Kapitel 3 ge-
gen die Begriff e ‚Schulreform‘, ‚Orga ni-
sationsentwicklung‘, ‚Schulqualität‘ und 
‚Inno vation‘ abgegrenzt. Dazu defi niert 
er in Abgrenzung von diesen Begriff en 
parallel auch sein eigenes Verständnis 
von Schule und Entwicklung. Neben 
der Analyse vorhandener erziehungs-
wissenschaft licher Literatur greift  er so-
wohl für die Defi nition als auch für die 
Vergleiche v.a. auf eigene „linguistische“ 

(S. 51) bzw. etymologische Analysen zu-
rück. Im anschließenden Kapitel 4 fügt 
er eine Schulentwicklungsdefi nition von 
Wenzel hinzu, die seine  vorherigen be-
griffl  ichen Klärungen bereits integ-
riert hat, sodass letztlich keine eigen-
ständige Variante notwendig wird. Auf 
Basis seiner Ausführungen in Kapitel 3 
veranschau licht Muft ic diese Defi nition 
dann in einer konsequenten Fortsetzung 
der Abgrenzungslogik über Beispiele für 
das, was Schulentwicklung nicht ist.

Das anschließende Kapitel 5 befasst sich 
v.a. mit der Frage der Vermittlung wis-
senschaft licher Ergebnisse in die Praxis. 
Dafür führt Muft ic in Anlehnung an 
Herbarts pädagogischen Takt den „Schul  -
ent wicklungstakt“ (S.  109) ein und 
sieht v.a. in der Aktionsforschung einen 
Ansatz, um die „Kluft  zwischen Th eorie 
und Praxis“ (S. 115) überbrücken zu kön-
nen. Letzteres wird zwar konstatiert, aber 
nicht weiter ausgeführt und veranschau-
licht.

Sowohl aufgrund des Umfangs als auch 
der Lesbarkeit der Aufarbeitung der vor-
handenen Schulentwicklungsliteratur 
ist Muft ics Arbeit durchaus gewinn-
bringend. Man erhält hier einen guten 
Einstieg in die Th ematik; die unterschied-
lichen Ansätze und auch das von Muft ic 
für diese konstatierte „Wirrwarr“ (S.  45) 
werden gut nachgezeichnet. Die kriti-
sche Auseinandersetzung mit den unter-
schiedlichen Begriff en kann sowohl für 
Praktiker und Praktikerinnen in Schule 
und Bildungsadministration als auch für 
die Wissenschaft  anregend sein. Leider 
gelingt der Versuch der Ordnung und der 
begriffl  ichen Klärung nur begrenzt, so-
dass die Arbeit nicht über den bisher er-
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reichten Stand hinausgeht, z.T. sogar hin-
ter diesen zurückfällt. Dies liegt teilweise 
an einer werkinternen Inkonsequenz 
in der Begriff sverwendung, wenn z.B. 
trotz des gewählten Verständnisses von 
Schulentwicklung als schulische Or ga  ni-
sationsentwicklung im  späteren Verlauf 
der Arbeit die Defi nition von Maag Merki 
genutzt wird, die auch Bildungsregionen 
und Schulnetzwerke umfasst, oder 
wenn der zunächst – als etwas Anderes 
bezeich nend – zurückgewiesene Begriff  
der Schul reform in Gestalt der Begriff e 
„in nere Schulreform“ (S.  103) und 
„Unter richts reform“ (S.  104) doch wie-
der als Schulentwicklung auft aucht. V.a. 
scheint die Inkonsistenz des Beitrags 
aber in einem diff usen Verständnis von 
Schule begründet zu sein: Während 
der Entwicklungsbegriff  durchaus aus-
führlicher diskutiert wird, verbleibt das 
Verständnis von Schule eher auf einer me-
taphorischen Ebene, wenn Schule nach 
Muft ic einem Kloster ähnele und gleich-
sam eine bürokratische Organisation, ein 
loosely coupled system und Dienstleister 
„besondere[r]“ (S. 89) Produkte sei, ohne 
dass hier eine genauere Bestimmung oder 
Abgrenzung erfolgt.

So kann der Selbsteinschätzung Muft ics, 
dass er die „umfassendste Analyse die-
ses Begriff es im deutschsprachigen 
Raum“ (S.  120) vorgelegt habe, nur in 
Be zug auf die Quantität der deutsch-
sprachigen Literatur insgesamt zuge-
stimmt werden, da er im Vergleich zu 
anderen Arbeiten (z.B. „Einführung in 
die Th eorie der Schulentwicklung“ von 
Sibylle Rahm, 2005) v.a. österreichische 
und auch schweizerische Quellen umfas-
sender berücksichtigt. Ein begriffl  ich kla-
reres Verständnis von Schulentwicklung 

erscheint aber eher erreichbar, wenn im 
Diskurs vorhandene Th eorielinien fortge-
setzt werden.

Daniel Heggemann, Hannover

Wolfgang Beutel/Peter Fauser/
Helmholt Rademacher (Hrsg.): 
Jahrbuch Demokratiepädagogik 2012: 
Aufgabe für Schule und Jugendbildung. 
Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag, 
318 S., 24,80 €

Demokratiepädagogik stellt ein Binde-
glied zwischen Schulpädagogik und Po-
li tischer Bildung dar. Eine klare Posi-
tionierung der Demokratiepädagogik in 
diesem Kontext ist auch nach dem Diskurs 
zwischen diesen beiden Perspektiven, der 
nunmehr bereits ein gutes Jahrzehnt an-
dauert, noch nicht aus zumachen. De mo-
kratiepädagogik zielt darauf, die schu-
lische Qualität zu verbessern, indem 
Wissen, Wert haltungen und demokra-
tisch orientierte Handlungsbereitschaft  
bei jungen Menschen gestärkt und par-
tizipatorische Erfahrungspotentiale im 
Rahmen der Bil dungsinstitutionen ausge-
baut werden.

Vor dem Hintergrund der steigenden 
Zahl an Veröff entlichungen bzw. För-
der   programmen oder Wettbewerben 
und einer zunehmenden internationa-
len Diskussion, nicht zuletzt auch um 
eine Menschenrechtserziehung, möch-
ten die Herausgeber diesem Th ema ein 
fachöff entliches Forum geben. Die An-
kündigung, das Jahrbuch Demo kratie-
pädagogik nunmehr alljährlich er-
scheinen zu lassen, verdeutlicht die 
Intention, ein Werk zu begründen, das 
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sich in möglichst großer Vielfalt mit der 
Th ematik auseinandersetzt. Dabei wird 
der Anspruch erhoben, von äußeren 
Interessensvertretungen unabhängig zu 
sein.

Der Band ist in fünf Teile gegliedert. Im 
umfangreichsten, ersten Teil werden die 
Grund lagen der Demokratiepädagogik 
aus verschiedenen Perspektiven darge-
stellt. Die Leser und Leserinnen erhal-
ten eine gute Übersicht über den Stand 
der Diskussion und die Facetten von 
Demo kratiepädagogik. Der Zusammen-
hang zwischen Wertebildung und Han-
deln sowie gesellschaft liche Aspekte und 
ihr Einfl uss auf die (schulische) Bildung 
werden ebenso erörtert wie die Rolle 
der Menschenrechte für die Demo  -
kratiepädagogik. Der Aspekt der Nach -
weisstruktur demokratiepäda go    gi scher 
Lernformen im Bereich der Quali täts-
standards fi ndet ebenso Be rücksichtigung 
wie die integrative Aufgabe der Demo-
kratiepädagogik. Schließ   lich werden die 
Bedeutung eines (demo   kratischen) Schul-
klimas, schulrecht liche Aspekte und der 
Umgang mit Konfl ikten für das Gelingen 
demokratiepädagogischer Maßnahmen 
dargelegt.

Der zweite Teil umfasst aktuelle For-
schungs  berichte sowie  gegenwärtige 
Handlungsstrategien. Um  verschiedene 
Perspektiven und Forschungswege auf -
zu greifen, werden neben einer qualitati-
ven Fallstudie zum Umgang mit Rechts  -
extremismus Einstellungen von Lehrern 
und Lehrerinnen in Bezug auf die 
Verknüpfung von Politischer und De-
mo  kratischer Bildung dargestellt. Ak-
tuelle Fragen nach den Merkmalen 
und der Überprüfb arkeit demokrati-

scher Kompetenzen werden ebenso wie 
eine empirische (quantitative) Studie zu 
Bildungseinstellungen im Umfeld Schule 
präsentiert.

Im dritten Teil folgen Praxisberichte, die 
u.a. Erfahrungen mit dem Klassenrat 
als bewährtem Instrument einer Demo-
kratischen Bildung, die an Parti zi-
pation orientiert ist, vorstellen. Die 
Ver knüpfung von realer Politik und schu-
lischer Demokratiepädagogik zeigt das 
Projekt „Wählen mit 16 – Wir sind kei-
ne Idiotes“ aus Bremen auf. Elf gelunge-
ne Projektbeispiele aus dem Wettbewerb 
„För derprogramm Demokratisch Han-
deln“ werden zuletzt in kurzen Abrissen 
vorgestellt. Insgesamt bekommt der 
Leser einen guten ersten Eindruck von 
Praxis beispielen Demokratischer bzw. 
Politischer Bildung in Deutschland.

Der vierte Teil nimmt regionale Aspekte 
auf und verbindet dabei internationa-
le Beispiele mit solchen aus einzelnen 
deutschen Bundesländern. Die Über-
schneidung mit dem dritten Teil und ins-
besondere mit dem Bericht aus Bremen 
ist dabei nicht zu übersehen. Eine 
Verknüpfung dieser beiden Teile wäre 
denkbar gewesen, wenn auch ein eige-
nes Kapitel zu Regionen bzw. Ländern 
sinnvoll erscheint. Dieser letztgenann-
te Aspekt ist bei der Darstellung von (lo-
kalen) Einzelbeispielen und regional an-
gelegten Projekten zu Demokratischer 
Bildung gesondert zu berücksichtigen.

Der Band schließt mit verschiedenen 
Beiträgen zu aktuellen Initiativen, Re-
zensionen von Grund lagen publi ka-
tionen zur Demo kratie pädagogik und 
dem Abdruck verschiedener zentraler 
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Dokumente aus dem Bereich der Demo-
kratiepädagogik.

Interessant ist die Vielfalt der zu Wort 
kommenden Autoren und Autorinnen, da 
sich hier Experten und Expertinnen aus 
Wissenschaft  und Praxis äußern.

Insgesamt bietet die erste Ausgabe des 
Jahrbuches „Demokratiepädagogik“ eine 
facettenreiche und fundierte Übersicht 
zur aktuellen Situation in diesem Bereich 
in Deutschland mit Ausblick auf an-
dere Länder Europas. Dabei werden 
Forschungsergebnisse präsentiert und 
zugleich genügend Raum für theoretische 
Refl exionen gelassen.

Lesenswert ist der Band vor allem für 
den mit dem Th ema beschäft igten Per-
sonenkreis: Fachleute aus der Schul -
pädagogik in Wissenschaft  und Praxis, 
aus der Demokratiepädagogik, der 
Politischen Bildung sowie der Schul-
politik und -verwaltung.

René Breiwe, Essen

Jens Rosch  (2010): Das Problem des 
Verstehens im Unterricht. Frankfurt 
a.M.: Johann Wolfgang-Goethe-
Universität, 352 S., 24,80 €

Der Titel von Jens Roschs Studie, 
die, wenn man den Anhang und das 
Literaturverzeichnis abzieht, gut drei-
hundert Seiten umfasst, verweist auf 
die didaktisch-pädagogische Pro blem-
exposition schlechthin. Rosch bearbeitet 
sein Th ema in insgesamt fünf Kapiteln. 
Auf ein erstes Kapitel, in dem er sei-
ne theoretischen und methodologischen 

Grundannahmen klärt, folgen in den 
Kapiteln zwei bis vier insgesamt drei objek-
tiv-hermeneutische Fall rekon struktionen, 
bevor der Autor im fünft en und letzten 
Kapitel die Ergebnisse seiner Studie zu-
sammenfasst. Bereits ein erster Blick in 
die Kapitel zwei bis vier verdeutlicht: Die 
empirische Datenlage, auf welche sich 
diese Studie stützt, stammt durchweg aus 
mathematikdidaktischen Settings. Das 
wirft  nun die grundsätzliche Frage auf, 
ob die methodologische Konzentration 
auf die Objektive Hermeneutik und die 
gegenständliche Fokussierung auf den 
Mathematikunterricht nicht per se eine 
thematische Engführung zur Folge haben, 
die dem allgemeinen Anspruch des Titels 
nicht mehr gerecht zu werden vermag.

Bereits im ersten Kapitel weist Rosch da-
rauf hin, dass sich Verstehensprozesse 
immer auf der Basis von  syntaktisch 
und semantisch  strukturierten Opera-
tionen vollziehen. Darin liege ihre 
Ver gleichbarkeit gerade mit Mathe  -
matikaufgaben begründet, die sich 
ebenfalls als syntaktisch und seman-
tisch strukturierte Gebilde darstel-
len. Wenn demzufolge auf didaktische 
Problemstellungen im Allgemeinen das-
selbe zutreff e wie auf Mathe matikaufgaben 
im Speziellen – dass sie also nicht au-
ßerhalb eines kommunikativ vermittel-
ten Kontextes existieren –, dann könn-
ten insbesondere Mathe matikaufgaben 
aus Gründen der Spar samkeit und wegen 
ihres enormen Formalisierungsgrades ex-
emplarisch für die Analyse von kogniti-
ven Prozessen der Problemerschließung 
schlechthin herangezogen werden.

Rosch geht systematisch der Frage nach, 
auf „welche Verstehensvoraussetzungen 
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bzw. Deutungsgewohnheiten“ eine „kon-
krete Aufgabe bei einem potentiell ler-
nenden Individuum“ trifft   (S.  20). Und 
er legitimiert dies, indem er sich auf 
Noam Chomskys universalpragmatisches 
Konzept der sprachlichen Kompetenz 
bezieht. Ließen sich infolgedessen auch 
Mathematikaufgaben in ihre einzelnen 
syntaktischen Glieder zerteilen, aus denen 
sich wiederum neue Ketten bilden lassen, 
dann könnten sie nämlich nach sprachphi-
losophischen Kriterien behandelt werden 
(vgl. S. 37). Hier muss nun darauf hinge-
wiesen werden, dass der Autor Jens Rosch 
nicht nur Erziehungswissenschaft en, son-
dern auch Mathematik und Linguistik stu-
diert hat – drei Perspektiven also, die er 
pädagogisch zusammenführt. „Ob die im 
Unterricht […] gemachten Th emen bzw. 
Aufgaben von Lernenden tatsächlich ver-
standen werden“, lautet eine durchaus mu-
tige Th ese des Buchs, „in jenem Sinne, wie 
es gemäß Humboldtscher Vorstellungen 
als allgemeinste, freieste und regeste 
Wechselwirkung von Ich und Welt typisch 
für die kreativen Prozesse sprachlicher 
Artikulation und Rezeption wäre, ist eine 
zutiefst empirische Frage.“ (S.  49) Rosch 
schlägt sich indessen auf keine der bei-
den Seiten. Sein Verständnis von Empirie 
ist weder im Ich noch in den Objekten ver-
ankert, sondern im Medium der wechsel-
seitigen Erschließung. So problematisiert 
Rosch Verstehen als kommunikativ er-
zeugte „Einheit von Sozialität und Sache“ 
(S. 57ff .), da sich der Sachaspekt einer (ab-
strakten) Aufgabe für den Lernenden nur 
in einem sozialen Kontext erschließen las-
se.

Das dritte Kapitel behandelt „Ver-
stehen als Problem der Ein heit von Se-
quenzialisierung und Vor stel lung“ (S. 101). 

Damit ist ein Übergangs phänomen be-
zeichnet, denn hier geht es nun um die 
Frage, wie sich während des didaktischen 
Prozesses auch die „Vorstellungen vom 
Gegenstand im Rahmen eines Prozesses 
seiner Er schließung“ (S.  101) verändern. 
Gegen Ende des dritten Kapitels unter-
mauert Rosch schließlich die Th ese empi-
risch, dass „Lernen und Erkenntnis zwar 
prinzipiell eine Einheit bilden“, diese „di-
alektische Prozessstruktur“ sich indes-
sen „auf Seiten der Schülerin sowie des 
Lehrers“ (S. 186) zeige.

Das vierte Kapitel widmet sich „der Ein heit 
von Oberfl ächen- und Tiefen struktur“ (vgl. 
S.  195ff .) sachlicher Ver  stehensprobleme, 
was der Autor schließ lich einbettet in den 
Befund, dass zwischen den Optionen ei-
nes Schülers bzw. einer Schülerin, sein/
ihr „Verständnis der Sache“ (S. 284) zu ar-
tikulieren, und einer „offi  zielle[n] Unter-
richtssicht auf den Gegenstand“ ein ins-
titutionalisierter Widerspruch zwischen 
„spontan aufscheinendem Bil dungs-
anspruch und dauerhaft  wirksamem Sach-
zwang“ (ebd.) vorherrsche.

Es ist wohl eher selten, dass ein Buch für 
Mathematikdidaktiker und -di dak tike-
rinnen eine ebenso  interessante Her aus-
forderung darstellt wie für Philo sophen 
und Philosophinnen sowie Er   zie  hungs-
wissenschaft ler und Er zie hungs wissen-
schaft lerinnen. Ebenso selten ist e s der 
Fall, dass ein Buch der Kom plexität der 
Un ter richtsinteraktion sowohl grund-
lagen theoretisch als auch empirisch ge-
recht wird. In nichts Ge ringe rem besteht 
die Leistung dieser Studie.

Alex Aßmann, Mainz




