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Petra Herzmann, Julia Kosindr und Tobias Leonhard

Einleitung

Der vorliegende Band stellt eine erste Sammlung und Systematisierung von Bezugs-
theorien und Erkenntniswegen im Kontext Schul- und Berufspraktischer Studien
dar. Intendiert sind eine theoretische Fundierung sowie eine methodologische und
methodische Profilierung des Gegenstandsbereichs. Damit wird auch der Versuch
unternommen, ein akademisches Niveau der Auseinandersetzung zu markieren, das
in zukiinftigen Diskursen zum Gegenstands- und Studienbereich aus fachgesellschaft-
licher Perspektive Standards setzt. Ohne den Anspruch zu formulieren, eine eigen-
standige Disziplin zu begriinden, stellt sich die Frage nach den fiir den Gegen-
standsbereich genuinen Bezugstheorien bzw. danach, ob es einen alle Bereiche
umspannenden Theorierahmen gibt. Aus unserer Perspektive bieten Professions-
und Professionalisierungstheorien eine solche Rahmung an, da alle die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung umfassenden Fiacher und Disziplinen zumindest mit impliziten
Erwartungen und Vorstellungen hinsichtlich einer guten Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung sowie im Ergebnis einer professionellen Lehrperson darauf zugreifen
(koénnten). Wiirde man diese das eigene hochschulische Tun begleitenden, inhédrenten
Erwartungen und Vorstellungen explizieren, wiirden sich vermutlich nicht nur
in Bezug auf Ziele und Wirksamkeitsunterstellungen Unterschiede zwischen den
Akteurinnen und Akteuren zeigen, sondern es wiirde auch deutlich werden, dass in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht alle ,,an einem Strang ziehen®

Dabei bilden die Schul- und Berufspraktischen Studien an den meisten Hoch-
schulen einen Querschnittsbereich mit diversen Bezugsdisziplinen: Erziehungs-
wissenschaft, Psychologie und Soziologie, Fachwissenschaften und Fachdidaktiken.
Historisch gewachsen oder in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung inzwischen
etabliert, weisen zum Beispiel die Fachdidaktiken den Schul- und Berufspraktischen
Studien gern ihre traditionelle Funktion zu: ein iiberwiegend organisationaler Be-
reich zu sein, der fiir die ,theoretische® Ausbildung die notwendigen Lern- bzw. An-
wendungsgelegenheiten ,in der Praxis“ schafft. Bisweilen beanspruchen die Ficher
und Disziplinen ihrerseits sogar, die studentische Arbeit in den Praktika mit hoch-
schulseitigen Inhalten und Anforderungen wesentlich vorzustrukturieren. Die Bei-
trige des vorliegenden Bandes gehen von einer anderen Primisse aus. Hier bilden
Schul- und Berufspraktische Studien einen eigenstindigen Studien- und Gegen-
standsbereich, dessen theoretische Beziige erstmalig umfassend eruiert werden sollen,
sodass sich davon ausgehend Fragen nach gegenstandsadidquaten Methodologien und
Methoden stellen.

Im Querschnittcharakter der Schul- und Berufspraktischen Studien im Sinne
eines eigenstdndigen akademischen Studienbereichs sehen wir eine zentrale Chance,
dem Studium zum Lehrberuf eine Orientierung zu geben, die zweierlei zu leisten
vermag: Sie kann erstens — und daraus speist sich gegenwirtig die Konjunktur des
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Kohirenzbegrifts (vgl. z.B. Canrinus, Klette & Hammerness, 2019) - einen wesent-
lichen Beitrag dazu leisten, die beklagte ,Mittelpunktlosigkeit® des Studiums und
die Wahrnehmung desselben als ,willkiirliche Addition disparater Gegenstinde®
(Bohnsack, 2000, S. 65) deutlich zu mildern. Problematisch an den oben genannten
Zuschreibungen ist die damit verbundene geringe Wahrscheinlichkeit, dass sich
unter diesen Bedingungen so etwas wie abgestimmte Bezugnahmen in der hoch-
schulischen Angebotsstruktur und ein ,kumulativer Kompetenzaufbau® bzw. sub-
jektive Relevanzsetzungen der Gegenstinde des Studiums fir die spitere Tatigkeit
als Lehrerin oder Lehrer bei den Studierenden erreichen lassen. Die zweite Leistung
(und zugleich wesentliche Verantwortung) der als akademischer Studienbereich auf-
gefassten Schul- und Berufspraktischen Studien liegt darin, dass sie es ermdglichen,
Professionalisierungsprozesse Studierender theoriebegriindet im Hinblick auf die
Konzeption und die Organisation eines kontinuumgewahrenden Studiums - und
dariiber hinaus - zu denken und diese Prozesse innerhalb der jeweiligen Hochschule
und in engem Kontakt mit dem jeweiligen Professionsfeld zu gestalten. Dieses Ver-
stindnis von Kohérenz im Sinne wechselseitiger Bezugnahmen einer gekldrten Viel-
falt von Gegenstinden des Studiums ist fundamental zu unterscheiden von an den
Studienbereich gerichteten Selbst- und Fremdzuschreibungen, die sich als Ruf nach
»Praxisbezug“ konturieren, der sich — wie Wenzl, Wernet und Kollmer (2018, S. 2)
herausarbeiten - als ,diffuses Ressentiment® gegeniiber der wissenschaftlichen Lehre
und der potenziellen Bedeutung von Wissenschaft fiir den Lehrberuf erweist.

Wir vertreten mit diesem Band die Position, dass anspruchsvolle Konzeptionen
padagogischer Professionalisierung auf Arrangements der Schul- und Berufs-
praktischen Studien angewiesen sind, die als studiengangiibergreifende Ordnungen
lingerfristige Prozesse der Professionalisierung auf dem Weg in den Lehrberuf
addquat rahmen konnen. Insbesondere die Moglichkeiten, dass Studierende iiber
die kontinuierliche Erprobung von Erkenntniswegen in Bezug auf das eigene beruf-
liche Handeln in die Lage versetzt werden, sich von Zeit zu Zeit und anlassbezogen
in kritische Distanz zu ebendiesem Handeln zu begeben, ist aus unserer Sicht nur
unter den skizzierten Bedingungen aussichtsreich. Die in der strukturtheoretischen
Professionalisierungstheorie prominente Figur eines den padagogisch-praktischen
Habitus ergénzenden wissenschaftlich-reflexiven Habitus (vgl. Helsper, 2001) scheint
in ihrem weitreichenden Anspruch und die habituellen Dispositionen betreffend nur
dann realistisch zu sein, wenn sie eine theoriebegriindete Perspektivierung einerseits
und eine institutionelle Entsprechung in den Studiengéngen andererseits erféhrt, als
die wir die Schul- und Berufspraktischen Studien erachten.

Dabei plddieren wir nicht fiir eine Einschrinkung der Vielfalt theoretischer,
methodologischer und methodischer Perspektiven und eine durchgingige Curricu-
larisierung der Studiengédnge zum Lehrberuf. Im vorliegenden Band geht es viel-
mehr darum, in zwei zentralen Hinsichten eine Systematisierung vorzunehmen. Es
geht zum einen um die Sichtbarmachung einschldgiger Theorien und Erkenntnis-
wege fiir den Gegenstandsbereich Schul- und Berufspraktischer Studien, die zunachst
Transparenz schafft und wechselseitige — auch kritische - Bezugnahmen ermoglicht.
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Zum anderen zielt der Band auf die sorgfaltige Priifung der Frage, welche Deutungs-
machtigkeit bzw. welches heuristische und analytische Potenzial aus dieser Vielfalt fiir
die Schul- und Berufspraktischen Studien erwichst. Dabei nehmen wir in Kauf, dass
man den Band als eklektizistisch kritisieren konnte. Mit unserer Annahme, dass eine
»grand unifying theory“ des Gegenstandsbereichs weder moglich noch notwendig
ist, schlieffen wir argumentativ an Positionen an, die die Notwendigkeit einer ,,multi-
paradigmatischen Lehrerbildung® postulieren (Heinrich, Wolfswinkler, van Ackeren,
Bremm & Steblow, 2019). Schul- und Berufspraktische Studien méchten wir zugleich
als institutionell geeigneten Ort ins Spiel bringen, an dem dieser hohe Anspruch am
ehesten umsetzbar erscheint.!

Um dem Vorwurf der Einseitigkeit der Darstellung in diesem Band zu entgehen,
weisen wir als Herausgebende auf zwei Leerstellen hin. Als eine solche kénnte das
Fehlen der Bezugnahme auf den kompetenztheoretischen Professionalisierungs-
ansatz gekennzeichnet werden. Diesbeziiglich ist es uns trotz intensiver Bemithung
bei einschligigen Vertreterinnen und Vertretern desselben nicht gelungen, einen
Beitrag zum spezifischen heuristischen Potenzial dieses Ansatzes fiir den Gegen-
standsbereich zu gewinnen. Des Weiteren ist die methodologische Perspektive hypo-
thetisch-deduktiver Ansitze als Erkenntnisweg in den Schul- und Berufspraktischen
Studien im Band nicht abgebildet. Fiir diese Leerstelle liegt die Begriindung darin,
dass wir diesen Ansdtzen zwar ein wesentliches Potenzial fiir die Forschung iiber
den Gegenstandsbereich zuschreiben (vgl. Arnold, Groschner & Hascher, 2014),
jedoch eher weniger fiir die Forschung in ihm, also im hochschuldidaktischen Modus
der Erkenntnisgewinnung mit Studierenden im Studienbereich. Obwohl evaluativ
orientierte Arbeit mit Studierenden im Paradigma der Unterrichtsqualitatsforschung,
beispielsweise unter Verwendung von Beobachtungs- und Ratingverfahren mit Blick
auf Merkmale ,,guten” Unterrichts, als hochschuldidaktische Vorgehensweise denkbar
ist, erreichten uns auch hier keine Vorschlage fiir Beitrdge, die wir im Band hitten
berticksichtigen konnen.

Die Frage nach dem Stellenwert von Schul- und Berufspraktischen Studien als
akademischem Studienbereich ist auch eine Frage ihrer Institutionalisierung. Diese
ist allein in den deutschsprachigen Landern iiberaus divers. Es diirfte eine lohnende
Untersuchung darstellen, die Institutionalisierungsformen des Gegenstandsbereichs
und die damit verbundenen Méglichkeiten und Anspriiche zu untersuchen, die der
Studienbereich in seinen Institutionalisierungen als Praxisbiiro oder Praktikums-
amt, in der Rahmung eines Zentrums fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung oder eines
Zentrums fiir berufspraktische Ausbildung oder in Form einer School of Education
realisieren kann. Der in diesem Band vertretene Anspruch, der Studienbereich zu
sein, der die ,multiparadigmatischen® Perspektiven des Studiums zum Lehrberuf
in nicht trivialer Weise beziiglich des Professionalisierungsanspruchs zu orientieren

1  Skeptisch sind wir aber beziiglich der bei Heinrich et al. (2019) und auch der bei Cramer,
Harant, Merk, Drahmann und Emmerich (2019) als negativer Gegenhorizont fungierenden
Idee einer ,,Monoparadigmatik®, die wir weder empirisch noch theoretisch als tragfahige Be-
schreibungskategorie der Verhiltnisse der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erachten.
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vermag, erfordert in jedem Fall eine wirkmichtige organisationale Verfasstheit, die
jedoch in diesem Band nicht weiter erortert wird.

Neben der Frage der geeigneten Institutionalisierung des Studienbereichs gilt es
jedoch auch, seine Konturen zu schirfen, um sichtbar machen zu kdnnen, welche
Fragehorizonte im Studienbereich bearbeitet werden konnen und miissen. Julia
Kosinar und Tobias Leonhard haben einen ersten Versuch unternommen, Schul- und
Berufspraktische Studien als einen eigenen Gegenstandsbereich analytisch zu fassen.?
Mit ihrem sogenannten ,Wiirfelmodell“ haben sie drei heuristische Dimensionen
unterschieden. Diese dienen im Folgenden als Hilfsmittel, um die Beitrdge des
Bandes zu verorten. In der ersten Dimension, die durch die Ober- und die Unterseite
des Wiirfels gebildet wird, ist der Raum durch ,Grundlagentheorien einerseits und
»normative Ordnungen® andererseits begrenzt. Als Grundlagentheorien werden jene
Theorien angesehen, die sich als tragfihige Grundlage der Beschreibung, Analyse
und Gestaltung der Schul- und Berufspraktischen Studien eignen. Wahrend Profes-
sionalisierungstheorien die grundlegende Orientierung des Gegenstandsbereichs
sicherstellen, sind auf einer zweiten Ebene Theorien zu nennen, die Professionali-
sierungsprozesse zu differenzieren vermégen, ohne jedoch genuin den Studienbereich
zu charakterisieren. Hier sind etwa Bildungstheorien relevant, die die Stabilitit und
die Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen adressieren, oder Sozial-
theorien im weiteren Sinne, die die (sozialen) Bedingungen individuellen Wandels
sowie der Persistenz habitueller Orientierungen in den Blick nehmen. An dieser Stelle
sind auch Konzeptionen von Fachlichkeit zu beriicksichtigen, die Aufschluss dariiber
geben, welcher Stellenwert Fichern und Fachlichkeit in den Schul- und Berufs-
praktischen Studien zukommen muss. Die neun Beitrdge im ersten Teil des vor-
liegenden Bandes beinhalten aus unserer Sicht fiir die Schul- und Berufspraktischen
Studien ertragreiche Theorien bzw. elaborieren theoretische Konzepte in ihrer Be-
deutung fiir den Studienbereich, wenngleich mit unterschiedlichen Anspriichen
beziiglich ihrer Reichweite, wie wir im Folgenden verdeutlichen mochten.

Malte Brinkmann macht in seinem Beitrag aus phdnomenologischer Perspektive
deutlich, welche Bedeutung Erfahrung und Uben (auch) in den Schul- und Berufs-
praktischen Studien zukommt. Dabei zielt er sowohl auf eine Rehabilitierung des
Ubens als primidrer Form des Lernens als auch auf den hochschuldidaktischen
Beitrag, den die Arbeit mit Praxisbeispielen fiir das Verstehen von und die Ver-
stindigung tber Situationen aus Schule und Unterricht fiir die Professionalisierung
leisten kann.

Im Beitrag von Katharina Rosenberger wird das Phanomen konstitutiver Un-
gewissheit in Sozialsystemen beziiglich seiner Bedeutung fiir den Gegenstandsbereich
Berufs- und Schulpraktischer Studien diskutiert. Die Autorin verweist dabei auf die
Unvermeidlichkeit kontingenter Phdnomene im Unterricht, denen auch in den Schul-
und Berufspraktischen Studien dahingehend zu begegnen ist, dass im Wissen um

2 Vorgestellt wurde das Modell im Rahmen eines gemeinsamen Vortrags beim 3. IGSP-Kon-
gress 2019 in Graz (vgl. Ko$inar & Leonhard, 2019).
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diese Ungewissheit sowohl die Planungs- als auch die Interaktionsarbeit ,,kontingenz-
gewdrtiger® gestaltet werden muss.

Georg Hans Neuweg elaboriert die Bedeutung impliziten Wissens fiir Lehrerinnen
und Lehrer. Ausgehend von Polanyis Theorie des menschlichen Bewusstseins macht
er auf die Herausforderungen aufmerksam, vor denen Schul- und Berufspraktische
Studien stehen, wenn sie einen Beitrag zur Kdnnerschaft der Studierenden im Berufs-
feld leisten wollen. Hierbei gerdt die Rolle der (schulischen) Mentorinnen und
Mentoren ebenso in den Blick wie konzeptionelle Uberlegungen zum Verhiltnis
impliziten und expliziten Wissens im Rahmen des Praktikums.

Im Beitrag von Manuela Keller-Schneider wird die Bedeutung von (berufs)bio-
grafischen Ressourcen fiir die Wahrnehmung und die Bearbeitung beruflicher An-
forderungen betrachtet. Uber das sogenannte ,,Kanonmodell“ fiir den Berufseinstieg
werden ausbildungsspezifische Entwicklungsaufgaben entwicklungspsychologisch
begriindet und fiir die Bearbeitung im Rahmen der Schul- und Berufspraktischen
Studien plausibilisiert. Zudem wird aufgezeigt, dass Praktikumslehrpersonen als
Expertinnen und Experten gefordert sind, sich in die Perspektive der Studierenden
einzudenken und sich zugleich mit den eigenen Entwicklungsaufgaben als Prakti-
kumslehrpersonen auseinanderzusetzen.

Mit dem Habituskonzept greift Julia Kosindr im daran anschlieflenden Beitrag ein
derzeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung intensiv diskutiertes Konzept auf. Sie
nimmt drei in den Schul- und Berufspraktischen Studien beobachtbare Phdnomene
zum Anlass, um dem Habituskonzept als Theoriefolie Geltung zu verschaffen. Dieses
dient ihr erstens als Begriindungsfolie fiir die Stabilitdt beruflicher Orientierungen
und zweitens als Grundlage fiir die Deutung von Passungskonstellationen zwischen
den Akteurinnen und Akteuren in den Praktika. Drittens fiihrt sie die Differenz-
figur des beruflichen und des professionellen Habitus ein, der sie das Potenzial der
Verstindnisforderung fiir den Diskurs zwischen den Ausbildungsinstitutionen zu-
schreibt.

Urban Fraefel priift in seinem Beitrag die Potenziale des Pragmatismus fiir den
Studienbereich. Genauer gesagt priift er die Hypothese, dass der Pragmatismus
fir die Schul- und Berufspraktischen Studien in Bezug auf die zu antizipierenden
Konsequenzen fiir den Studienbereich eine zweckmiflige Grundlage bilde, und
kommt zum Ergebnis, dass die vermuteten Potenziale gerade angesichts aktueller
Herausforderungen durchaus vorhanden seien.

Auch Tobias Leonhard nimmt fiir die soziologischen Praxistheorien eine Priifung
des heuristischen Potenzials fiir den Studienbereich vor. Mit ,,Praxis“ und ,,Praktiken®
scheinen die zentralen Gegenstinde dieser Familie von Sozial- und Kulturtheorien
auf den ersten Blick fiir den Studienbereich pridestiniert zu sein. Und tatsachlich er-
laubt das in diesem Kontext entwickelte analytische Begriffsinventar eine Reihe von
Perspektivenverschiebungen, die tiber die weitverbreitete, wenngleich heuristisch un-
taugliche Figur von ,Theorie und Praxis“ hinausgeht und fiir die Studienanteile der
Hochschule differente Praktiken und eine eigene Praxis kenntlich macht.
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Ein vergleichbares ,doppeltes Praxisverstindnis® liegt auch dem Beitrag von
Nina Meister und Uwe Hericks zugrunde. In einer auf ,reflektierte Fachlichkeit® ab-
zielenden universitiren Praxis gilt es, die jeweilige fachliche Perspektivierung als
spezifischen Weltzugang zu explizieren. Aufbauend auf dieser Form von Fachlich-
keit, die qua Fachsozialisation und der damit verbundenen distanzierten Bezugnahme
etwa auf Arbeitsweisen und Leitideen eines Faches entsteht, stellt das unterrichtliche
Probehandeln in den Praktika die zweite Praxis dar. Der Autor und die Autorin ver-
deutlichen in jhrem Beitrag, wie diese Grundkonzeption in den Praxismodulen um-
gesetzt wird und welchen Herausforderungen sich diese Konzeption zu stellen hat.

Emanuel Nestler, Isolde Malmberg, Gudrun Heinrich und Carolin Retzlaff-Fiirst
konzipieren Fachlichkeit ein wenig anders als Uwe Hericks und Nina Meister. Sie
weisen die Schulpraktika als ,Kristallisationspunkt® fiir Fragen von Fachlichkeit aus,
in deren Kontext Studierende nicht selten zwischen die Fachlichkeitskonstruktionen
der Hochschulen und des Berufsfeldes geraten. Konsequenterweise iibernehmen
der Autor und die Autorinnen in den Fachdidaktiken die Moderation der unter-
schiedlichen Konstruktionen von Fachlichkeit und legen im Beitrag dar, wie diese
Moderation in Zusammenarbeit mit den schulischen Mentorinnen und Mentoren
aussieht.

In der Skizzierung der Beitrdge zu den theoretischen Bezugnahmen wird deut-
lich, dass alle Theorien mehr oder weniger explizit normative Gehalte mit sich
fihren, die Julia Ko$inar und Tobias Leonhard - wie erwidhnt (vgl. Kosindr &
Leonhard, 2019) - als ,normative Ordnungen® fassen. Hier diirfte es lohnend sein,
im Studienbereich benennen zu kénnen, welche normativen Implikationen mit den
jeweiligen theoretischen Bezugnahmen verbunden sind. Exemplarisch wird dies an
den Beitrdgen von Urban Fraefel und Tobias Leonhard deutlich: Der Rekurs auf
den (amerikanischen) Pragmatismus, wie ihn Urban Fraefel ausfiihrt, beinhaltet die
zentrale normative Perspektive, dass bei der Losung von Problemen das ,,Bessere an-
zustreben sei. Weniger normativ erscheinen Praxistheorien, deren Deutungsangebote
Tobias Leonhard priift und beziiglich derer er feststellt, dass soziologische Praxis-
theorien zwar keineswegs analytisch ,neutral“ seien, ihnen aber dennoch die durch
Normen entstehende Orientierungskraft fiir die Gestaltung des Studienbereichs fehle.

Die zweite Dimension des Wiirfelmodells haben Julia KoSindr und Tobias
Leonhard als ,,Erfahrungsdimension® gekennzeichnet. Hier scheint es zentral zu sein,
dass der Studienbereich konstitutiv in und zwischen zwei Feldern operiert, die fiir
die Studierenden differente (konjunktive) Erfahrungsrdume bilden. Die Differenz
hinsichtlich des Erfahrungsraums ,,Hochschule“ und des Erfahrungsraums ,,Berufs-
feld* betrachten wir als konstitutives Merkmal des Studienbereichs, das sich bereits
in der Kennzeichnung als ,,Schul- bzw. Berufspraktische Studien® abbildet. Auf diese
Differenz und die differenten Rationalitdten in den jeweiligen Feldern verweist eine
Reihe von Beitrdgen im vorliegenden Band. Dies ist insofern bemerkenswert, als sich
darin zeigt, dass einfache Technologie-, Anwendungs- oder Transfervorstellungen
(vgl. Neuweg, 2004) zumindest in den wissenschaftlichen Bezugnahmen auf die
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Schul- und Berufspraktischen Studien ausgedient zu haben scheinen.” Auch die dritte
Beschreibungsdimension des Wiirfelmodells, die als Dimension von ,Individualitit
und Sozialitdt® gefasst ist, wird in den theoretischen Beitrdgen thematisiert. Die Be-
riicksichtigung dieser Dimension verweist darauf, dass Schul- und Berufspraktische
Studien ohne die darin ,operierenden” Individuen einerseits und die Sozialitit des
Geschehens andererseits nicht umfassend beschrieben werden kénnen. Dies ver-
deutlichen bereits die Ausfithrungen zum Habitus- und zum Entwicklungsaufgaben-
konzept; vor allem aber weisen die Beitrdge im zweiten Teil des Bandes darauf hin.

In diesem zweiten Teil wird unter der Leitidee der ,,Erkenntniswege® in sechs Bei-
tragen nachgezeichnet, welche Methoden im Studienbereich in hochschuldidaktischer
Absicht bisher zum Einsatz gekommen sind. Diese Bezeichnung und die damit ein-
hergehende Perspektivierung sind erkldrungsbediirftig. Unter ,Methoden“ konnte
vielerlei verstanden werden; mit ,Erkenntniswegen“ hingegen versuchen wir deut-
lich zu machen, dass der Studienbereich als akademischer Bereich in erster Linie der
Idee systematischen Verstehens verpflichtet ist. Der Einsatz sozialwissenschaftlicher
Methoden, wie ihn die Autorinnen und Autoren verdeutlichen, dient dabei aber
weniger der Generierung neuen Wissens, wie Forschung dies beanspruchen muss,
als vielmehr dem genauen Verstehen der Bedingungen, Strukturen und Prozesse, an
denen Studierende im Studienbereich selbst, aber auch in der spdteren Berufstitigkeit
zumindest beteiligt sind und die sie zum Beispiel als Lehrpersonen mafigeblich mit-
gestalten werden.

Die zentrale Zielperspektive einer Befassung Studierender mit den hier doku-
mentierten Erkenntniswegen besteht darin, einen Beitrag zu einer ,forschenden
Haltung“ (Nentwig-Gesemann, 2013, S. 13) bzw. zu einem ,wissenschaftlich-
reflexiven Habitus® (Helsper, 2001, S. 11) leisten zu kénnen. Ratifiziert man den damit
verbundenen normativen Anspruch, gewinnt der explizite Einsatz (rekonstruktiver)
sozialwissenschaftlicher Methoden hohe Plausibilitit, denn sie ermoglichen - je
nach Methode zu unterschiedlichen Fragestellungen — eine an Geltungsanspriichen
orientierte Auseinandersetzung, beispielsweise mit schulischer und unterrichtlicher
Realitdt. Wenn Lehrerinnen und Lehrer nur dann ,legitimiert [sind,] eine derart ver-
antwortliche padagogische Arbeit zu vollziehen, wenn sie {iber wissenschaftlich ab-
gesicherte Wissensbestdnde und Reflexionsmoglichkeiten verfiigen (Helsper, 2001,
S. 11), stellen die von uns als ,,Erkenntniswege“ gekennzeichneten Methoden hoch-
schuladdquate Formen der Befassung mit beruflicher Praxis im Studienbereich dar
und konkretisieren den Anspruch, der im Zitat von Helsper (2001) mit ,,Reflexions-
moglichkeiten® relativ vage ausfillt. Die dadurch betonte Erwartung ist einerseits
hoch, andererseits aber dennoch bescheiden. Sie ist zweifelsohne hoch, weil es in
mehrfacher Hinsicht voraussetzungsvoll ist, diese Erkenntniswege mit Studierenden
in den Schul- und Berufspraktischen Studien zu beschreiten. Mehrere Beitridge des
zweiten Teiles verweisen auf entsprechende Voraussetzungen, die mindestens auf

3 Die zugrunde zu legende Minimalkomplexitit auch in den Erwartungen der Studierenden
und in Teilen des Professionsfeldes zu modifizieren, scheint uns noch eines lingeren Weges
zu bediirfen.
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formaler, personaler und konzeptioneller Ebene liegen: Formal ist vorausgesetzt,
dass Zeit und Raum zur Verfiigung stehen, um es den Studierenden zu ermoglichen,
sich in der erforderlichen Griindlichkeit daten- und methodengestiitzt mit Prozessen
und Produkten der beruflichen Praxis zu befassen. Ohne ausgewiesene Begleitver-
anstaltungen im notwendigen zeitlichen Umfang und in sinnvollem Zusammen-
hang sind die formulierten Anspriiche wohl nicht einzulésen. Personell voraus-
setzungsvoll ist daher die erforderliche sozialwissenschaftliche Expertise derjenigen
Mitarbeitenden, die Studierende im Studienbereich begleiten. Ohne eine profunde
Kenntnis und entsprechende Uberzeugungen beziiglich der Erkenntnispotenziale der
sozialwissenschaftlichen Methoden wird es kaum gelingen, Studierenden zu zeigen,
welche fundamentalen Einsichten in die Komplexitdt von Schule und Unterricht zu
erzielen sind.* Je kontinuierlicher — und wohl auch je methodologisch abgestimmter®
- Studierende mit diesen Anspriichen befasst werden, desto grofier wire die Chance,
dass die damit verbundenen Denk- und Sichtweisen auf schulische Praxis nicht
nur angesichts formaler Leistungsanforderungen gezeigt werden, sondern ein ent-
sprechendes Professionsverstindnis anbahnen.

Der Anspruch des gemeinsamen Beschreitens der Erkenntniswege in den Schul-
und Berufspraktischen Studien ist zugleich aber auch bescheiden, und zwar inso-
fern, als es uns nicht zentral erscheint, diese Methoden strukturanalog zu einem
vollstindigen Forschungsprozess einzusetzen, in dessen Verlauf auf der Basis
des aktuellen Forschungsstandes eine Gegenstandskonstitution erarbeitet wird,
Forschungsfragen und ein Untersuchungsdesign entwickelt und umgesetzt werden
und die dadurch generierten Daten ausgewertet und verschriftlicht werden.® Unter
der Perspektive, dass zwar die Mehrzahl der Studierenden (auch nach eigenem Be-
kunden) Lehrerin oder Lehrer, nicht jedoch Forscherin bzw. Forscher werden
will, aus professionstheoretischen Griinden aber gleichwohl eine wissenschaftlich-
reflexive Haltung und entsprechende Fihigkeiten anzustreben sind, scheint uns
eine Fokussierung auf die methodische Kernoperation sinnvoll, Daten systematisch
Erkenntnis abzuringen. Die dazu erforderlichen Daten entsprechen dem, was
Studierenden im Praktikum begegnet, ndmlich Situationen und soziomateriellen
Konstellationen von hoher Komplexitit, die in situ spontane Irritation auslésen und
intuitiv-improvisierendes Handeln erfordern, deren Analyse mithilfe systematischer
Erkenntnisprozeduren aber die Chance bietet, die situativen Verlaufe wenigstens an-
satzweise zu verstehen.

Den Auftakt zum Teil der Erkenntniswege bildet der Beitrag von Eike Wolf und
Saskia Bender. Sie stellen grundlegende Uberlegungen zu unterschiedlichen Formaten

4  Dies verweist auf ein anspruchsvolles Anforderungsprofil fiir Mitarbeitende in den Schul-
und Berufspraktischen Studien, das per se nur eher selten von im Berufsfeld bewahrten Leh-
rerinnen und Lehrern erfiillt werden diirfte.

5 Das damit verbundene Kohirenzkonzept auf der Ebene der grundlegenden Methodologie ei-
ner Studienbereichskonzeption schiene uns tragfihig; eine monomethodische Verengung -
wie bereits ausgefiihrt - hingegen nicht.

6 Fur die sogenannten ,Studienprojekte“ im Rahmen der Praxissemester in vielen deutschen
Bundeslandern stellt das klein angelegte studentische Forschungsprojekt gleichwohl diesen
programmatischen Anspruch dar.
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von Fallarbeit in der Lehrerkriftebildung dar und machen auf eine aus ihrer Sicht
problematische ,Verflechtung“ der unterschiedlichen Sinnlogiken und Praktiken er-
ziehungssoziologischer, padagogischer und beratungsorientierter Kasuistik aufmerk-
sam. Die frithzeitige Einbindung von Studierenden in Praxisphasen berge gerade
fir die beratungsorientierte Fallarbeit zudem die Gefahr einer Entgrenzung der
universitdren Zustindigkeit, die auch wegen ihres therapeutischen Zugrifts auf das
handelnde Subjekt am ,,Ort der Theorie® nicht angemessen sei.

Tobias Lewek und Sarah Theusch zeigen im zweiten methodisch fokussierten
Beitrag, wie sie im Rahmen des Moduls ,Auflerunterrichtliches padagogisches
Praktikum® (AuPP) von den Studierenden mittels teilnehmender Beobachtung
Protokolle padagogischer Situationen anfertigen lassen. In sogenannten ,,Forschungs-
gruppen® arbeiten die Studierenden mit rekonstruktiven Verfahren, um das genaue
Beobachten zu erproben. Im Beitrag legen der Autor und die Autorin ihr Vorgehen
mit der Dokumentarischen Methode dar und machen auf diese Weise deutlich, dass
dieser anspruchsvolle Erkenntnisweg Studierenden in hochschuldidaktischen Settings
Zugang zu relevanten Erkenntnissen ermdglichen kann.

Katharina Liithi und Tobias Leonhard fokussieren in ihrem Beitrag auf die
strukturtheoretische Leitfigur der ,doppelten Professionalisierung® und zeigen einer-
seits, wie sie Instrumente der Grounded-Theory-Methodologie und der Adressie-
rungsanalyse unter dieser Zielperspektive einsetzen. Andererseits wird am Beispiel
studentischer Studienleistungen auch deutlich, dass sich die Rationalitit der beruf-
lichen Praxis zumindest im Arbeitskontext der Autorin und des Autors als dominante
Perspektive erweist.

Die im vorhergehenden Beitrag bereits thematisierte Adressierungsanalyse
arbeiten Tobias Leonhard und Katharina Liithi in einer separaten Darstellung in
hochschuldidaktischer Absicht fiir den Studienbereich Schul- und Berufspraktischer
Studien aus. Dazu skizzieren sie zunichst die methodologischen Prdmissen und
denkbare Fragestellungen, bevor sie die sequenzanalytische Methode fiir die Lehre im
Studienbereich methodisieren und an einem Beispiel zentrale Schritte plausibilisieren.

Emanuel Schmid und Julia KoSindr gehen in ihrem Beitrag zum Umgang
Studierender mit sich in ihren Praktika zeigenden Erfahrungskrisen einen anderen
Weg. Aus der Theorie des Erfahrungslernens heraus wird Irritationen und Krisen
ein hohes transformatorisches Potenzial zugeschrieben. Der Autor und die Autorin
setzen das Krisenlosungsverlaufsmodell von Kos$inar (2014) als Heuristik ein, welche
die Grundlage fiir im Rahmen des Mentorats anzufertigende ,Erfahrungsberichte®
bildet. Die besondere Perspektive des hochschuldidaktischen Einsatzes des Modells
liegt darin, dass Studierende zu ihren eigenen Krisen in Distanz treten kénnen. Der
Beitrag macht anhand einer Analyse studentischer Produkte deutlich, wie unter-
schiedlich die Modi der studentischen Einlassung auf und der Bearbeitung von Er-
fahrungskrisen sind.

Der Methodenteil schliefit mit einem Beitrag zu Artefakten und Ding-Praktiken,
in dem der Autor und die Autorin den Blick auf die Soziomaterialitdt von Schule
und Unterricht richten. Tobias Dohmen und Petra Herzmann stellen ein mehr-
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dimensionales Analyseverfahren vor, mit dem sie die vermeintlich selbstverstind-
lichen Dinge in Schule und Klassenzimmer sowie die darauf bezogenen Ding-
Praktiken einer differenzierten Betrachtung zufiihren. Ausgewiesen wird das
Potenzial der Beschiftigung mit Artefakten und Ding-Praktiken fiir das Sichtbar-
machen von Regeln und Routinen des schulischen Feldes sowie fiir die Auseinander-
setzung mit den Funktionslogiken und Ordnungsbildungen schulischer und unter-
richtlicher Praxis.

Der vorliegende Band leistet aus der Sicht der Herausgeberinnen und des Heraus-
gebers einen ersten Ordnungsversuch beziiglich Theorien und Erkenntniswegen im
Studienbereich Schul- und Berufspraktischer Studien. Wir verzichten an dieser Stelle
darauf, die Bedeutung des damit Vorliegenden mit Blick auf die Differenzen in den
verschiedenen Systemen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu diskutieren. Auch
konnen wir das komplexe Verhiltnis von Wissenschafts- und Bildungspolitik sowie
die vielfiltigen organisatorischen Akteurskonstellationen innerhalb der Hochschulen
bzw. der Universitit zwischen Verwaltung, Fakultiten und weiteren Akteurinnen
und Akteuren (z.B. Zentren fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung) nicht systematisch
darstellen. Dieses Verhiltnis bedarf zu einem spiteren Zeitpunkt der vertieften Be-
trachtung, weil gerade der Studienbereich Schul- und Berufspraktischer Studien zum
Beispiel bei der Einfithrung des Praxissemesters fiir bildungspolitisch opportune,
aber professionalisierungstheoretisch fragwiirdige Mafinahmen herhalten musste, was
den im Band sichtbar werdenden Gestaltungsambitionen des Studienbereichs deut-
liche Grenzen setzt.

Obwohl sich die Bedingungen bereits auf Hochschul- bzw. Landerebene wesent-
lich unterscheiden, sind Schul- und Berufspraktische Studien als Studienbereich
genuin zwei Praxen verpflichtet: zum einen situationsaddquater beruflicher Praxis,
die zwingend vor Ort erworben und von den Hochschulen nicht substituiert werden
kann, zum anderen aber auch der Praxis der Wissenschaft. Dennoch thematisieren
wir im vorliegenden Band ausschliefllich die Praxis der Hochschulen und das, was
aus unserer Sicht als Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer in den Schul- und
Berufspraktischen Studien in ebendiesem Kontext zu thematisieren und zu tun sein
konnte.” Dies ist keineswegs als Geringschitzung der Bedeutung der beruflichen
Praxis zu verstehen und stellt mit Sicherheit nur die eine Seite der Medaille des
Studienbereichs dar. Wir wollen mit dieser Schwerpunktsetzung aber den Beweis an-
treten, dass der vorliegende Band zumindest fiir diejenigen, die sich intensiv mit dem
Studienbereich Schul- und Berufspraktischer Studien befassen, keineswegs unter dem
Mephisto von Johann Wolfgang von Goethe in den Mund gelegten Diktum ,grauer
Theorie® zu subsumieren ist, sondern dass er einen diskursiv auflerordentlich bunten
Strauf3 produktiver Bezugnahmen fiir den Studienbereich enthilt, der sowohl die Ge-
staltungsanforderungen im Studienbereich als auch die darauf bezogene Forschung
inspirieren kann.

7  Unter den Stichworten ,,Selbstobjektivierungs- und Selbstiiberschitzungsproblem® (Wilkes-
mann, 2019, S. 39) wird auf das methodologische Problem der Selbstbeforschung von Hoch-
schullehre durch Hochschullehrende hingewiesen. Dies gilt in gewisser Weise auch fiir die
einleitenden Selbstbeschreibungen in unserem Band.
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Die jiingst von Ralf Bohnsack geduf3erte Kritik, in der ,,Forderung einer doppelten
Professionalisierung, in der die Praktiker*innen gleichsam als ,halbierte’ Sozialwissen-
schaftler erscheinen, dokumentier[t]en sich erneut Tendenzen eines ,Ethnozentrismus
des Gelehrten’ im Bourdieuschen und eine ,Hierarchisierung des Besserwissens’ im
Luhmann’schen Sinne, welche den Anspruch auf eine ,hohere’ Rationalitit der Sozial-
wissenschaften gegentiber den beruflichen Akteur*innen erheben® (Bohnsack, 2020,
S. 17), erachten wir fiir den Gegenstandsbereich als nicht zutreffend. Dem Band liegt
nicht der Anspruch einer hoheren Rationalitdt zugrunde, wohl aber der Anspruch
einer eigenen — und anderen - Rationalitét als jener der beruflichen Praxis. Die (Er-
kenntnis-)Mittel und Errungenschaften beziiglich differenzierter Beschreibungskate-
gorien der Sozialwissenschaften im Rahmen eines Studiums auch in den Schul- und
Berufspraktischen Studien einzusetzen, scheint uns nicht nur konzeptionell tragfihig,
sondern unter der Priamisse eines wissenschaftlichen Studiums als Voraussetzung fiir
den Lehrberuf unbestreitbar zu sein. Das Reflexionspotenzial, das wir den sozial-
wissenschaftlichen Methoden als Erkenntniswegen zugeschrieben haben, wird denn
auch von Bohnsack als relevant erachtet, wenn es im Studium darum geht, ,,Elemente
einer (distanzierten) Analyseeinstellung einzuiiben, um alltdgliche Selbstverstandlich-
keiten auch in ihrer logischen Struktur hinterfragen und suspendieren zu kénnen®
(Bohnsack, 2020, S. 124).

Literatur

Arnold, K.-H., Groschner, A. & Hascher, T. (Hrsg.). (2014). Schulpraktika in der Leh-
rerbildung: Theoretische Grundlagen, Konzeptionen, Prozesse und Effekte. Minster:
Waxmann.

Bohnsack, E (2000). Probleme und Kritik der universitdren Lehrerausbildung. In M.
Bayer, B. Koch-Priewe, F Bohnsack & J. Wildt (Hrsg.), Lehrerin und Lehrer werden
ohne Kompetenz? Professionalisierung durch eine andere Lehrerbildung (S. 52-123).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Bohnsack, R. (2020). Professionalisierung in praxeologischer Perspektive. Opladen: Barba-
ra Budrich.

Canrinus, E. T., Klette, K. & Hammerness, K. (2019). Diversity in coherence: Strengths
and opportunities of three programs. Journal of Teacher Education, 70 (3), 192-205.
https://doi.org/10.1177/0022487117737305

Cramer, C., Harant, M., Merk, S., Drahmann, M. & Emmerich, M. (2019). Meta-Reflexi-
vitdt und Professionalitdt im Lehrerinnen- und Lehrerberuf. Zeitschrift fiir Piddago-
gik, 65 (3), 401-423.

Heinrich, M., Wolfswinkler, G., van Ackeren, 1., Bremm, N. & Steblow, L. (2019). Mul-
tiparadigmatische Lehrerbildung. Produktive Auswege aus dem Paradigmenstreit?
Die Deutsche Schule, 111 (2), 243-258.
https://doi.org/10.31244/dds.2019.02.10

Helsper, W. (2001). Praxis und Reflexion: Die Notwendigkeit einer ,,doppelten Professio-
nalisierung“ des Lehrers. Journal fiir LehrerInnenbildung, 1 (3), 7-15.



18 | Petra Herzmann, Julia Koginar und Tobias Leonhard

Koéinar, J. (2014). Professionalisierungsverldufe in der Lehrerausbildung. Anforderungsbe-
arbeitung und Kompetenzentwicklung im Referendariat. Opladen: Barbara Budrich.
https://doi.org/10.2307/j.ctvddzws8

Kosindr, ]. & Leonhard, T. (2019). Anspruch, Spezifik und Positionierung Berufspraktischer
Studien: Eine Disziplin in statu nascendi. Vortrag auf dem Kongress ,,Lernen in der
Praxis®, Graz, 24.04.2019.

Nentwig-Gesemann, I. (2013). Professionelle Reflexivitat. Herausforderungen an die Aus-
bildung frithpadagogischer Fachkrifte. Theorie und Praxis der Sozialpddagogik, 12
(1), 10-14.

Neuweg, G. H. (2004). Figuren der Relationierung von Lehrerwissen und Lehrerkon-
nen. In B. Hackl & G. H. Neuweg (Hrsg.), Zur Professionalisierung pddagogischen
Handelns. Arbeiten aus der Sektion Lehrerbildung und Lehrerbildungsforschung in
der Osterreichischen Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen
(S. 1-26). Munster: LIT.

Wenzl, T., Wernet, A. & Kollmer, I. (2018). Praxisparolen. Dekonstruktionen zum Praxis-
wunsch von Lehramtsstudierenden. Wiesbaden: Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-19461-1

Wilkesmann, U. (2019). Methoden der Hochschulforschung. Eine methodische, erkenntnis-
und organisationstheoretische Einfiihrung. Weinheim: Beltz Juventa.



Teil 1:
Theorien der Schul- und
Berufspraktischen Studien






Malte Brinkmann

Lehren iiben. Erfahrungs- und iibungstheoretische
Uberlegungen zur Praxis des Unterrichtenkénnens

Zusammenfassung

Unterrichten muss geiibt werden - das ist die erste These dieses Beitrags. Die zweite These
lautet: Eine dualistische Trennung zwischen Berufspraxis und Wissenschaftspraxis fiihrt
dazu, dass Wissen und Konnen, Reflexion und Handeln nicht in ihrer praktischen Ein-
heit erfasst werden konnen. Beide Thesen werden mit einer erfahrungs- und iibungs-
theoretischen Perspektive auf Professionalisierung in hochschuldidaktischen Kontexten
ausgefiihrt. Zunichst werden professions- und bildungstheoretische Implikationen der Er-
fahrungstheorie dargestellt, mit der die dualistische Gegeniiberstellung von Theorie und
Praxis bzw. Wissen und Koénnen iiberwunden werden kann. Danach werden Grundlagen
der pidagogischen Ubungstheorie skizziert und auf Unterrichtspraxis bezogen. Fiir hoch-
schuldidaktische Kontexte wird dann Beispielverstehen von Fallarbeit abgegrenzt und das
Praxisbeispiel in seiner didaktischen und bildenden Funktion ausgewiesen. Urteilen-Uben
wird schlief3lich als ,,Form der Professionalisierung® ausgewiesen.

Schlagwdrter: Professionalisierung, Erfahrung, Ubung, Beispielverstehen, Hochschul-
didaktik, Bildung, Phdnomenologie

Teaching practised as a practice. Reflections on the
experience and practice of teaching

Summary

Teaching must be practised as a practice - this is the first thesis of this contribution. The
second thesis is that a dualistic separation of professional practice and scientific prac-
tice leads to the fact that knowing-how and knowing-that, reflection and action, cannot
be grasped in their practical unity. Both theses are set forth with a theoretical perspec-
tive on practising and experience in the context of professionalization in higher educa-
tion. First, the implications of the theory of experience for professionalism and the theory
of “Bildung” are presented, with the help of which the dualistic opposition between theory
and practice can be overcome. Then, the basics of the theory on how to practise practice
(“Ubung”) are outlined and related to teaching practice. With regard to pedagogical con-
texts in higher education, the understanding of examples is then distinguished from case-
work. The example from practice is shown in its pedagogical and “Bildung”-related func-
tion. Finally, the practice of judging is identified as a “form of professionalisation”
Keywords: professionalisation, experience, practising practice, understanding of examples,
higher-education pedagogy, Bildung, phenomenology
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1. Einfithrung

Es ist allgemein bekannt, dass Unterrichten eine Praxis ist, die Erfahrung und
Konnen erfordert, das iiber ein reines Fachwissen hinausgeht. Lehrerinnen und
Lehrer miissen, wie Arztinnen und Arzte oder Juristinnen und Juristen, iiber ein
dominen- und berufsspezifisches Konnen verfiigen. Sie konnen mehr, als die auf
ihr Handeln bezogenen Theorien erkldren konnen, und sie wissen mehr, als sie zu
sagen wissen (Neuweg, 2006). Zu einem erheblichen Teil basiert dieses Kénnen auf
Erfahrung, die sich schwer explizieren lasst (Polanyi, 1985). Arztinnen und Arzte
beispielsweise, die fiir die individuellen Patientinnen und Patienten Heilung herbei-
fithren mochten, miissen nicht nur Krankheiten bestimmen und Kklassifizieren konnen
oder wissen, welche chemische Zusammensetzung das verordnete Préaparat aufweist.
Sie konnen aufgrund ihrer Berufserfahrung aus der Fiille ihrer Beobachtungen auch
etwas Gemeinsames und Praktikables herauslesen, also ein Allgemeines bestimmen
und es praktisch in Anschlag bringen (Prange, 1978). So auch Lehrerinnen und
Lehrer, die nicht aufgrund eines Handbuchartikels in einer Unterrichtssituation von
ihren Stundenplidnen abweichen und ein Blitzlicht einfithren, sondern weil es ihnen
ihre Erfahrung ,sagt®

Erfahrung kann in professionellen Zusammenhéngen als eine wichtige Kategorie
gelten, die in diesem Beitrag im Mittelpunkt stehen wird. Erfahrung wird als Binde-
glied zwischen Theorie und Praxis bzw. zwischen Wissen und Kénnen bestimmt.
Deshalb wird das Verhiltnis von Theorie und Praxis um eine dritte Position, nimlich
diejenige der Erfahrung erweitert und in ein dreistelliges Differenzverhiltnis tiber-
fithrt. Erfahrungstheorien kénnen dieses Verhiltnis reflektieren und wichtige Er-
kenntnisse iiber den Erwerb und die Weitergabe von Erfahrung geben.

Erfahrungstheoretisch kann so ein anderer Blick auf Professionalisierung und auf
die oftmals gegeneinander oder ,nebeneinander® stehenden Duale von Berufspraxis
einerseits und Wissenschaftspraxis andererseits, von Profession und Biografie ein-
genommen werden (Helsper, 2001, 2018; Leonhard, 2018). Zu kliren ist dabei, was
genau unter Theorie, Wissen und Wissenschaft bzw. unter Praxis bzw. Berufspraxis
zu verstehen ist. Erfahrungstheoretische Perspektiven werden im Folgenden fiir hoch-
schuldidaktische Perspektiven auf Professionalisierung genutzt. Dabei spielen, wie ich
zeigen mochte, Fille aus der Unterrichtsforschung eine besondere Rolle, insofern sie
als Beispiele didaktisch eingesetzt werden. Mit der Erfahrungstheorie kann Beispiel-
verstehen in professionellen Kontexten bildungstheoretisch gerahmt und damit hoch-
schuldidaktisch fruchtbar gemacht werden. Es wird erkldrbar, wie Professionelle und
erfahrene Praktikerinnen und Praktiker Regeln situations- und personenabhingig
auffinden und anwenden (Brinkmann, 2020b; Buck, 2019), indem sie das Besondere
der Situation und des Falles in ein Verhiltnis zu einem Allgemeinen setzen. Dieses
Allgemeine ist in der Erfahrung présent, kann aber oft nicht explizit gesagt werden.
Das praktische Erfahrungskonnen geht also von der induktiven Erfahrung (Buck,
2019) aus. Professionelle gehen auf eine besondere Weise urteilskriftig vor. Ich
werde im Folgenden zeigen, dass die professionelle Urteilsform erfahrungsbezogen
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und domadnenspezifisch ist. Im Urteilen werden die eigenen Erfahrungen und die
konkreten Umstinde in ein Verhéltnis gesetzt, sodass beides verdndert werden kann:
Ein Lernen aus Erfahrung wird méglich.

Dieses spezifische urteilskriftige Konnen ist aber nicht Ergebnis einer plotz-
lichen Einsicht; auch kann es nicht praktiziert werden, nur weil man es will oder
es sich vornimmt. Es kann daher nicht gelehrt werden im Sinne einer Instruktion
oder Information. Es muss vielmehr praktiziert werden und aus der Praxis heraus
durch Anleitung, Beispiel und Zeigen unterstiitzt werden — mit anderen Worten: Es
kann nur durch Ubung erworben werden. Ubung ist daher die zweite, wichtige Kate-
gorie, die im Folgenden genauer untersucht werden soll. Ubungstheorien kénnen
erklaren, wie praktische Erfahrungen kultiviert und weitergegeben werden kénnen.
Sie konnen zudem erkliren, wie genau man aus Erfahrung lernen und wie dieses
Lernen padagogisch inszeniert, das heif3t gelehrt werden kann.

Ich mochte im Folgenden zwei Thesen aufstellen und bearbeiten: Die erste
These lautet, dass Unterrichten geiibt werden muss. Die zweite These lautet: Eine
starke Trennung zwischen Theorie und Praxis, zwischen Berufspraxis und Wissen-
schaftspraxis (Helsper, 2001) fithrt dazu, dass Wissen und Koénnen, Reflexion und
Handeln nicht in ihrer praktischen Einheit erfasst werden kénnen. Mit der hier vor-
geschlagenen erfahrungstheoretischen Erweiterung wird es moglich, Wissen und
Konnen, Reflexion und Handeln in ihrer praktischen Einheit zu erfassen. Dies soll
im Folgenden mit einer iibungstheoretischen Perspektive auf hochschuldidaktisches
Beispielverstehen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, insbesondere im Praxis-
semester, dargestellt werden. Ich mochte zeigen, dass Lehren geiibt werden kann
und dass dieses Uben als ein Sich-Uben in einer gemeinsamen Verstindigung iiber
Félle als Beispiele stattfinden kann. Damit kann es zum einen gelingen, bildende
Erfahrungen hochschuldidaktisch zu inszenieren. Zum anderen kann damit eine
Voraussetzung sowohl fiir eine distanzierende und reflektierende forschende Haltung
als auch fiir eine professionelle Haltung geschaffen werden.

Ich mochte meine Gedanken zu einer universitiren Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung in sechs Schritten darstellen. Zunéichst werde ich professions- und bildungs-
theoretische Implikationen der Erfahrungstheorie darstellen, mit der die Gegeniiber-
stellung von Theorie und Praxis bzw. Wissen und Konnen erfahrungstheoretisch
erweitert werden kann (Abschnitt 2). Danach gehe ich auf Grundlagen der
padagogischen Ubungstheorie und Ubungsforschung ein (Abschnitt 3) und beziehe
diese auf eine Ubung des Lehrens in hochschuldidaktischen Kontexten, indem ich
Fallarbeit als Beispielverstehen und damit als Methode eines Lehren-Ubens ausweise
(Abschnitt 4). Das Praxisbeispiel wird dann in seiner didaktischen (Abschnitt 5)
und bildenden Funktion (Abschnitt 6) bestimmt und fiir hochschuldidaktische Zu-
sammenhinge fruchtbar gemacht. Urteilen-Uben an Beispielen aus der Unter-
richtsforschung wird schliefilich als ,Form der Professionalisierung® und als pro-
pideutisches Lehren-Uben ausgewiesen (Abschnitt 7). In einer bildenden Erfahrung
wird es moglich, dass theoretisches Wissen und praktisches Kénnen zusammen-
kommen.
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2. Unterrichten: Theorie, Praxis, Erfahrung

Um eine erfahrungs- und tibungstheoretische Perspektive auf das professionelle
Konnen von Lehrerinnen und Lehrern und dessen Erwerb zu werfen, mochte ich zu-
nichst die Besonderheit padagogischen Handelns im Unterricht klaren. Mit anderen
Worten: Ich méchte den Gegenstand meiner Untersuchung - das Unterrichten -
genauer bestimmen. Unterrichten méchte ich zunéchst in zwei Hinsichten genauer
klaren und diese von den anderen genannten professionellen Tatigkeiten abgrenzen.

Wenn Arztinnen und Arzte eine Maflnahme einleiten, z.B. ein Medikament ver-
abreichen, dann ist die Wirkung dieser Mafinahme relativ sicher. Man kann auf-
grund von klinischen Tests vorhersagen, welche Wirkung sich einstellen wird. Die
evidenzbasierte Methode versucht ein ,Wissen, was wirkt“ (Bellmann & Miiller, 2011)
zu generieren. Die quantitativ orientierte Unterrichtsforschung zielt darauf ab, diese
Methodik auf padagogische Zusammenhinge zu iibertragen. Sie ist darin einerseits
sehr erfolgreich, wird aber andererseits stark kritisiert (vgl. ebd.). Auch im Bereich
der Medizin gibt es Unsicherheiten des evidenzbasierten Verfahrens (vgl. ebd.). Im
Unterschied zur Medizin sind diese im Bereich des padagogischen Handelns jedoch
weitaus grofler. Das liegt an der Vielzahl der Faktoren, die im Unterricht eine Rolle
spielen, wie die familiale Pragung der Schiilerinnen und Schiiler, ihre unterschied-
lichen Vorerfahrungen, die Individualitit der Personlichkeiten, der soziale Habitus
und das kommunikative Zusammenspiel im Unterricht, die Erfahrungen der Lehr-
person, die unterschiedlichen Reaktionen auf unterschiedliche Inhalte, individuelle
Stimmungen, Atmosphédren, Emotionen usw. Daher lassen sich evidenzbasierte
Methoden nicht ohne Weiteres ,anwenden® Sie haben meist unbeabsichtigte Effekte
(Bellmann, Duzevic, Schweizer & Thiel, 2016).

Das Theorie-Praxis-Verhiltnis bzw. das Verhiltnis zwischen Wissenschaft bzw.
Forschung und Praxis ist im paddagogischen Handeln sehr komplex: Theorien,
Forschungsergebnisse oder Methoden sind weder in einer kausalen noch in einer
deduktiven (einfachen Top-down-)Form aussagekriftig. Eine Generalisierung von
Forschungsergebnissen in Form von Gesetzen des Handelns ist ebenso unméglich
wie die kausale Zuordnung von Wirkungen zu Ursachen (Berliner, 2002). Vielmehr
bestimmen Multikausalitdt, nicht lineare Beziehungen und dynamische Prozesse die
Komplexitat padagogischer Situationen und die Interaktionen ihrer Akteurinnen und
Akteure (Herzog, 2011).

Das bedeutet, dass die Wirkung von Unterricht nicht kausal in Wenn-dann-
Korrelationen beschreibbar ist. Die Wirkung von Unterricht ist unsicher. Auch ist
sie nicht direkt auf die intentionale Absicht der Lehrperson zuriickfithrbar (Prange,
2005). Daraus kann gefolgert werden, dass Unterrichten und Lernen zwei unter-
schiedliche Praxen bzw. Operationen sind. Es besteht also eine Differenz zwischen
Lehren und Lernen. Lehrerinnen und Lehrer miissen diese Differenz im Unterricht
iiberbriicken und kulturelles, theoretisches und wissenschaftliches Wissen (z.B. ihrer
Fdcher) mit der Erfahrung und der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler in Ver-
bindung setzen (Brinkmann, 2017b).
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Schon in der Alltagserfahrung wird deutlich, dass Praxen - welcher Art auch
immer - von bestimmten theoretischen Uberlegungen, von (Vor-)Wissen, Vor-
stellungen, Wiinschen und Zielen begleitet sind, dass sie also sehr wohl in einem
schwachen Sinn theoretisch organisiert sind. Derartige subjektive Theorien leiten
oftmals auch die Praxis des Unterrichtens. Sie sind berufsbiografisch vorgepragt
(Helsper, 2018). Fragt man weiter nach der Art und Weise, wie die Praxis des
Unterrichtens und wie professionelles Konnen erworben wird oder wurde, welche
Erfahrungen dabei niitzlich und welche weniger niitzlich sind, welche Praktiken
des Lehrens erfolgreicher sind und welche nicht, dann kommt man wiederum zu
einer theoretischen Perspektive — ndmlich derjenigen der Unterrichtstheorie und
der Didaktik. Deutlich wird also, dass im Unterrichten durchaus eine Verbindung
zwischen Theorie und Praxis vorliegt. Denn Lehrerinnen und Lehrer gehen sehr wohl
theoretisch vor - allerdings muss hier das Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis
bzw. zwischen Wissen und Kénnen noch einmal anders gewichtet werden.

Um das Verhiltnis von Theorie und Praxis aufzuhellen, ist also eine theoretische
Perspektive (Benner, 1980) notwendig. Das soll im Folgenden im Kontext einer er-
fahrungstheoretischen Perspektive (Brinkmann, 2011) erfolgen. Es muss namlich
erstens geklart werden, was unter Praxis bzw. gekonnter Praxis der Professionellen
zu verstehen ist. In den Sozial- und Geisteswissenschaften tobt seit Langem ein
Streit dariiber, was unter Praxis zu verstehen sei — von der Hermeneutik, iiber die
Praxeologie und den aktuell trendigen Praxistheorien bis hin zur Diskurstheorie
(Reckwitz, 2003; Schatzki, Knorr-Cetina & von Savigny, 2001; Schmidt, 2012; Wolff,
2008). Noch kontroverser wird die Frage diskutiert, was als gute Praxis (des Unter-
richtens) zu gelten habe (Praetorius, Martens & Brinkmann, 2021). Als Zweites ist
dann zu kldren, was unter Theorie bzw. unter Wissenschaft und Wissenschaftspraxis
(in der Padagogik) zu verstehen ist. Die Theorie der Wissenschaft zeigt ein breites
Spektrum dessen, was als Wissenschaft bzw. als wahre oder richtige Wissenschaft
anerkannt wird - je nach Paradigma jeweils anders definiert (Benner, 2001, 2019;
Ploger, 2003). Im Zuge kritischer und dekonstruktiver Ansitze nach dem ,Ende der
groflen Erzahlungen“ (Lyotard, 1986) ist der Anspruch der Wissenschaft auf uni-
versale Wahrheit und letztgiiltige Richtigkeit und damit die Wissenschaftlichkeit der
Wissenschaft wiederum zum Gegenstand gesellschaftlicher, philosophischer und auch
wissenschaftlicher Debatten geworden.

Ich mochte zeigen, dass die hier vorgeschlagene erfahrungstheoretische
Perspektive es vermag, den Dualismus von Theorie und Praxis in ein dreistelliges
Verhiltnis von Theorie, Praxis und Erfahrung zu tberfithren (Brinkmann, 2011,
2015).! Diese Perspektive auf Erfahrung zwischen Theorie und Praxis hat in der
europdischen Philosophie und Pidagogik eine lange Geschichte. Sucht man nach
traditionellen Antworten, die versuchen die Frage nach diesem Verhiltnis zu be-
antworten, so stofft man schnell auf Aristoteles (vgl. Aristoteles, 1985, S. 114f.).

1 Das Verhiltnis von Theorie und Praxis ist nicht kongruent. Die Differenzen erfordern eine
Reflexion, die sich jeweils unterschiedlich als theoretische, praktische und empirische auswei-
sen muss. Das vermeintliche Dual erweist sich so in einer erfahrungstheoretischen Perspekti-
ve als dreistelliges Differenzverhaltnis von Theorie, Praxis und Empirie (Brinkmann, 2015).
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Nach Aristoteles ist diese Verbindung in der phronesis als verstindige und besonnene
Praxis, als praktische Verstindigkeit und Klugheit gegeben. Sie ist ein Modell, mit der
Theorie und Reflexion einerseits und Handeln bzw. Praxis andererseits zusammen-
gefithrt werden. Phronesis ist weder nur korperliches Reagieren (physis) noch nur
theoretisches Wissen (mathesis), sondern beruht auf Erfahrung (empeiria) und auf
Praxis. Deswegen sagt Aristoteles, dass eine Praxis nur durch Praxis erworben werden
kann. Eine Gitarrenspielerin oder ein Gitarrenspieler wird nur durch Gitarrenspielen
zur Konnerin bzw. zum Konner. Das reine Wissen, die Information oder die blofle
Kenntnis reicht nicht aus, um eine gute praktizierende Gitarrenspielerin oder ein
guter praktizierender Gitarrenspieler zu werden. Das Gleiche gilt fiir praktizierende
Arztinnen und Arzte oder Lehrerinnen und Lehrer. Phronesis bietet also als ver-
standige Klugheit eine Verbindung zwischen Wissen und Kénnen, zwischen Theorie
und Praxis. Verstandige Praxis ist reflexiv, aber nicht im Sinne einer ,theoretischen
Haltung® Vielmehr findet der Reflexionsprozess innerhalb der Erfahrung statt -
genauer gesagt: im Erfahrungsprozess selbst.

Immanuel Kant hat diese Reflexionsstruktur zwischen Wissen und Koénnen
als Urteilskraft bestimmt. Urteilskraft gilt ihm als ein ,besonderes Talent®, welches
»gar nicht belehrt, sondern nur geiibt sein will“ (Kant, 1977, S. 172). Urteilskraft im
kantschen Sinne ist die Fahigkeit, das Besondere in das Allgemeine einzuordnen und
es diesem unterzuordnen (bestimmende Urteilskraft) oder kreativ das Allgemeine
erst zu finden (reflektierende Urteilskraft).? Professionelle miissen also nicht nur tiber
ein Wissen von Regeln verfiigen, sondern sie miissen diese Regeln auch anwenden
konnen. Zu dieser Anwendung bedarf es der Urteilskraft. Um Urteilen zu konnen,
bedarf es der Erfahrung, die in einem besonderen Verhiltnis zum Wissen steht, und
der Praxis, in der die Urteile praktisch ausgeiibt werden. Um Urteilskraft zu erwerben
bzw. zu schirfen, bedarf es der Ubung (vgl. Brinkmann, 2012, S. 382-386).

Herbart (1991, S. 140f.) hat das kantsche Modell, das auf der Transzendentali-
tat der Erfahrung basiert, kritisiert. Die verstindige Praxis im Unterricht hat er mit
dem Begriff des padagogischen Taktes spezifiziert. Der pddagogische Takt erfordert
eine Resonanz- oder Responsivittssensibilitdt seitens der Lehrerperson, die Handeln
jeweils situations- und vor allem personenspezifisch abstimmt. Aristoteles, Kant und
Herbart kommen darin {iberein, dass eine gute und gekonnte Praxis nicht einfach
Regeln anwendet oder exekutiert, sondern diese jeweils situations- und personen-
abhingig, eben urteilskriftig oder besonnen anwendet. Auch Konzept des Teacher as
a Researcher von Stenhouse zielt darauf, dass Unterrichten als reflexive Praxis Wissen
und Konnen, Wissenschaft und Praxis verbindet und hierin eine besondere Form
der Praxis hervorbringt, die praxistheoretisch zu erforschen ist und als ,,forschendes
Lernen® bezeichnet werden kann (vgl. Brinkmann, 2020b).

Die genannten Beispiele bekraftigen die herausragende Bedeutung von Erfahrung
in der Praxis und fiir die Praxis. Mit der Erfahrungstheorie findet erstens eine Ver-

2 An anderer Stelle habe ich fir das Beispielverstehen gezeigt, dass das logische SchliefSen (im
Modus der Deduktion, der ,,bestimmenden Urteilskraft“ [Kant]) nur ein Modus des Urteilens
unter anderen ist und auf einem leiblichen Urteilenkénnen beruht (Brinkmann, 2012, 2020c¢).
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schiebung der Perspektive weg vom Wissen hin zum Kénnen, weg von den Begriffen
hin zu praktischen und sozialen Erfahrungen der Akteurinnen und Akteure statt.
Das Allgemeine des Wissens und Konnens liegt im Unterschied zum theoretischen
Wissen schon vor - und zwar als lebensweltliches und praktisches Vorverstind-
nis (vgl. Buck, 2019; Gadamer, 1990). Dieses Wissen ist gestalthaft strukturiert und
lasst sich schwer explizieren. Als knowing how (Polanyi) ist es aber nicht theorie-
frei. Vielmehr ist die professionelle Praxis theoretisch gerahmt und strukturiert.
Theoretisches Wissen, wissenschaftliche und pseudowissenschaftliche Modelle durch-
ziehen professionelles Handeln, ohne dass diese jeweils ausdriicklich werden. Dieser
Aspekt wird im Folgenden zum einen bedeutsam fiir eine erfahrungstheoretisch aus-
gewiesene Lern- und Ubungstheorie, zum anderen fiir einen reflexiven Einsatz inner-
halb des spdter vorgeschlagenen Zugangs zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung als
Beispielverstehen und Urteilen-Uben. Es wird zweitens moglich, den Gegenstand der
theoretischen und gegebenenfalls empirischen Untersuchungen genauer, im Sinne
einer theoretischen bzw. padagogischen Empirie, zu bestimmen (Brinkmann, 2015;
Meseth et al., 2016). Sie konnen damit fiir empirische Untersuchungen fruchtbar ge-
macht werden. Schliellich und drittens wird es so moéglich, die Praxis des Lehrens
bzw. Unterrichtens selbst noch einmal fiir eine theoretische Perspektive hinsichtlich
des Erwerbs dieser Fertigkeit und Fahigkeit zu 6ffnen.

Letzteres soll im Folgenden genauer dargestellt werden. Es geht mir darum, zu
zeigen, dass Lehren geiibt werden kann und dass dieses Uben als ein Sich-Uben,
das heifit als Uben einer Haltung bzw. eines Ethos als professionelles Selbst-Koénnen,
verstanden werden kann. Damit soll die von Aristoteles, Kant und Herbart auf-
geworfene Frage nach dem Mittelglied zwischen Theorie und Praxis beantwortet
werden. Ich gehe zundchst von drei theoretischen Weichenstellungen aus. Grundlage
meiner erfahrungstheoretischen Uberlegung ist eine didaktisch und schultheoretisch
informierte Bildungs-, Erziehungs- und Unterrichtstheorie (Brinkmann, 2017b).
Des Weiteren beziehe ich mich auf eine phanomenologisch und leibphénomeno-
logisch ausgewiesene Theorie der Ubung und die von Giinther Buck entwickelte
hermeneutische Theorie des Beispiels als besondere Variante einer Theorie, die mit
dem Beispiel einen Praxisbezug herstellen kann, ohne theoretische Zusammenhinge
aufzugeben (Buck, 2019).

Bildungstheoretische Implikationen der Erfahrungstheorie

Die Differenz zwischen Erfahrung haben und Erfahrung machen bzw. zwischen Er-
fahrung und Erfahren wird von Waldenfels folgendermaflen ausgefiihrt: ,,Erfahrung,
die man macht, entfaltet ihre Erfindungskraft in der Abweichung von Erfahrungen,
die man bereits hat“ (Waldenfels, 2009, S. 24). Waldenfels verweist damit auf eine
Doppelstruktur von Prozess und Produkt im Erfahrungsprozess. Zum einen hat Er-
fahren einen aktiven, intentionalen Charakter. Die Etymologie zeigt: Erfahren ist der
Vorgang des Fahrens, der auf ein Ziel hin angelegt ist. Ist man angekommen, ver-
figt man tiber Erfahrung (Bollnow, 2018). Er-fahren heif$t daher auch selbst leiblich
erfahren. Als Produkte schreiben sich Erfahrungen in den Leib ein, sie bilden ein
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»Korperschema® auf dem Fundament eines ,sensu-motorischen Apriori“ (Merleau-
Ponty, 1976, S. 116), also eines leiblich strukturierten Vorwissens und Vorkoénnens,
das implizit schematisiert vorliegt. Erfahrungen bewirken Sedimentierungen
und Habitualisierungen als Handlungs- und Wahrnehmungsdispositionen (vgl.
Husserl, 1976, S. 56). Sie erméglichen und schrénken gleichermaflen kiinftiges und
spontanes Handeln ein. In der Doppelstruktur von Prozess und Produkt bzw. von
»strukturierte[r] Struktur, die wie geschaffen [ist], als strukturierende Strukturen zu
fungieren® (Bourdieu, 2014, S. 98f.), sind sie dem Habitus nach Bourdieu dhnlich. Sie
sind daher weniger als Formen des Wissens, der Reprdsentation und des Bewusst-
seins, sondern vielmehr als Formen ,impliziten“ Kénnens zu sehen: Erfahrungen
driicken sich in den getibten Praktiken des Alltags und des Berufes aus. Die erfahrene
Praktikerin und der erfahrene Praktiker konnen etwas, weil sie es geiibt haben. Hier
deutet sich der innere Zusammenhang von Erfahrung, Wiederholung und Ubung an.

Erfahrung basiert einerseits auf aktivem Tun. Aber im Prozess der Erfahrung gibt
es andererseits auch immer Momente, die passivisch strukturiert sind. Erfahrungen
kann man nur mit etwas anderem oder jemand anderem machen. Erfahrung ist also
immer Erfahrung von etwas anderem. Diesen Aspekt hat Giinther Buck in seinem
Klassiker zu Erfahrungslernen (Buck, 2019) als Ausgangspunkt gewéhlt, um den Zu-
sammenhang von Erfahren und Lernen in einer bildungstheoretischen Perspektive
zu erforschen. Buck geht es um Verdnderung, Transformation und Lernen aus und
als Erfahrung. In diesem bildungstheoretischen Potenzial liegt der Unterschied zu
einem primér soziologischen, auf Habitus begrenzten Blick auf Lernen, Unterricht
und Professionalisierung. Ausgangspunkt der begriffs- und problemgeschichtlichen
Studie Bucks ist der aristotelische Begriff der Epagoge (Hinfithrung, Induktion), der
als Prozess und Stufenfolge der Erfahrung (emperia) bestimmt wird: ,Es ist die Er-
fahrung, dass das Lernen eine Aneignung von Neuem, noch Unbekanntem aufgrund
von schon Bekanntem, von noch Ungekonntem aufgrund von schon Gekonntem ist*
(Buck, 2019, S. 8). Erfahrung ist eine ,erste Belehrung® und zugleich eine ,Riick-
wendung der Erfahrung auf sich selbst®, also eine ,Erfahrung tiber die Erfahrung®
(ebd., S. 48). Der Erfahrung eignet also eine reflexive Struktur. Nur so kann man aus
Erfahrung klug werden.

Buck greift auf Husserls Analyse der Intentionalitit zuriick. Er zeigt, dass die
Horizontstruktur der Erfahrung mit dem ,Funktionskreis® von ,Erfiillung® bzw.
»Enttauschung® der Antizipation zusammenhingt (ebd., S. 72). Tritt das Anti-
zipierte und Erwartete nicht ein, entsteht eine Irritation oder Enttiuschung, weil
das Erfahrene nicht mit dem Vorwissen und Vorkénnen kongruent ist. Darin
werden die Erfahrenden auf sich selbst, genauer auf ihre alten Erfahrungen, zuriick-
geworfen. Sie machen eine Erfahrung iiber eigene Erfahrungen. Ein ,Wandel unseres
Erfahrenkonnens® (ebd., S. 8) wird moglich. Anlass dieser reflexiven Wendung sind
Erfahrungen von Irritationen, Enttauschungen, Erfahrungen von Krisen. Sie ergeben
sich in der Praxis aus Widerstiandigkeiten, Stolpersteinen, Nichtkonnen oder Fehlern.
Im bildungstheoretischen Diskurs werden sie unter Bezug auf Buck ,negative Er-
fahrungen® genannt. Aus der negativen Erfahrung in der Praxis kann sodann ein
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reflexiver Prozess erwachsen. Dieser wird als lernende oder bildende Erfahrung be-
zeichnet. Negative Erfahrungen gelten daher als - sehr positive - Voraussetzungen
von Lernen, Bildung bzw. von Umlernen (Buck, 2019; Meyer-Drawe, 2008), von
einem Blickwechsel (Benner, 2019), einer Transformation (Koller, 2012) bzw. eines
Umiibens (Brinkmann, 2012). Im bildenden Erfahrungsprozess wird das Verhiltnis
der Lernenden zu sich selbst und zu anderen reflexiv verdndert. Diese bildende Er-
fahrung betrifft auch das Vorwissen, Vorkonnen und die Vorurteile, die ebenfalls mit
einem ,neuen Index® (Husserl) versehen, also umgelernt bzw. umgetibt werden.

Erfahrung und Bildung bzw. Lernen stehen also in einem engen Zusammen-
hang. Im reflexiven Erfahrungsprozess kann aufgrund der negativen Erfahrungen ein
Lernen als Erfahrung und damit ein Lernen aus Erfahrung stattfinden.

3. Uben - Praxis und Theorie

Ich habe oben das spezifische urteilskraftige Konnen als Grundlage des profes-
sionellen Handelns von Lehrerinnen und Lehrern bestimmt. In diesem verbinden
sich Erfahrung, Theorie und Praxis zu einem reflektierten, gewussten Kénnen und
einem praktischen, gekonnten Wissen. Kénnen, insbesondere professionelles Kénnen,
wird durch Ubung erworben.?

Leider wird die Ubung in unserem Kulturraum hiufig als reproduktive, sekundire
Lernform gesehen und mit Automation, Einschleifen, Pauken und Stumpfsinn
in Verbindung gebracht. Sie hat einen schlechten Ruf und erinnert viele an die
Disziplinarpraktiken der sogenannten ,,schwarzen Padagogik®. Auch wenn sich heute
in der Didaktik eine ,Wiederkehr der Ubung“ abzeichnet, werden ihre kreativen
und produktiven Potenziale selten gesehen (Brinkmann, 2012, 2014). Sie wird
kaum als primire pddagogische Handlungsform gewiirdigt. Entgegen diesem Be-
fund zeigen unsere Forschungen: Auch in unserem Kulturkreis ist die Ubung eine
der elementarsten Praktiken im Unterricht. Es gibt kaum eine Unterrichtsstunde, in
der nicht in Form von Riickbeziigen, Anschliissen, Ankniipfungen oder Repetitionen
Wiederholungen didaktisch inszeniert werden, das heifit, in der nicht geiibt wird.

Die fehlende Reputation der Ubung hingt damit zusammen, dass wieder-
holendes Lernen als nicht kreativ, nicht entwicklungs- und fortschrittsorientiert
wahrgenommen wird. Im Unterschied dazu dominiert Uben im asiatischen Kultur-
kreis weitgehend die Praxis des Lernens vor allem in der Schule. Der eurozentrische
Dualismus zwischen Wiederholung und Nachahmung einerseits und kreativem und
produktivem Lernen andererseits existiert hier nicht. Lernen ist hier beides: Wieder-
holung von Altem und Erwerb des Neuen (Brinkmann, 2020¢; Li, 2012).

3 Die folgenden Ausfithrungen verdanken sich langen Forschungen zur Theorie und Praxis
des Ubens. Diese wurden in theoretischer (Brinkmann, 2012), in didaktischer (Brinkmann,
2014) und in kulturell-vergleichender Perspektive (Brinkmann, 2020b) durchgefithrt und in
der qualitativen Unterrichtsforschung angewendet (Brinkmann, 2018; vgl. https://www.erzie
hungswissenschaften.hu-berlin.de/de/allgemeine/forschung-1/videografische-unterrichtsfor
schung).
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Diese Einsicht mochte ich im Folgenden aufnehmen und in knappen Ziigen eine
bildungstheoretische Perspektive auf das Uben prisentieren, wie wir es in Berlin er-
forschen. Uben soll als Lernform und Lernpraxis rehabilitiert werden. Es ist als re-
petitiver und zugleich reflexiver Prozess zu bestimmen, in dem es zu einer bildenden
Erfahrung kommen kann.

Eine Schiilerin, die eine kreative Schreibaufgabe erledigen, mit dem Basketball
dribbeln, Vokabeln ,lernen®, eine mathematische Modellierungsaufgabe l6sen oder
die sozialen Regeln im Gesprichskreis einhalten soll, kennt vielleicht jeweils die
formalen Regeln dafiir; sie weifl, wie gedribbelt, gemalt oder diskutiert wird, und
sie weify auch, dass Konzentration, Geduld und Aufmerksamkeit wichtig sind. Aber
sie kann diese Fertigkeiten und Fihigkeiten nicht so ohne Weiteres ausfithren. Sie
muss sie iiben. Das Gleiche gilt fiir Blitzschachspielerinnen und Blitzschachspieler, fiir
Arztinnen und Arzte oder fiir Lehrpersonen, die spontan im Unterricht ein ,,Blitz-
licht® veranstalten. Eine Studentin, die im Praktikum das Unterrichten {ibt, {ibt nicht
nur eine Téatigkeit aus und iibt darin nicht lediglich eine Fahigkeit ein. Sie iibt auch
sich selbst. Sie ,,macht“ eine Erfahrung und zugleich eine Erfahrung tiber sich selbst:
Thr Erfahrungshorizont dndert sich, indem sie ein anderes Verhiltnis zu sich und zur
Welt einnimmt.

Ubung ist also eine Praxis, die auf Kénnen bzw. besseres Konnen gerichtet ist.
Geiibt werden Praxen, die man nicht unmittelbar durch Willen und Entschluss aus-
fithren kann. Es lassen sich drei Dimensionen der Ubung systematisch unterscheiden:
Getibt werden erstens leibliche Lebens- und Weltvollziige wie Gehen, Laufen und
Sprechen, zweitens komplexe Fertigkeiten und Fahigkeiten kiinstlerischer, sportlicher,
handwerklicher und geistiger Art (Zeichnen, Skifahren, Schachspielen, Rechnen, Ver-
stehen) sowie drittens individuelle Haltungen und Einstellungen (Aufmerksambkeit,
Konzentration, Disziplin, Kritik, Urteilen). Jede Ubung hat daher bei unterschied-
licher Schwerpunktsetzung eine ésthetisch-sinnliche, eine methodisch-kognitive und
eine praktisch-ethische Dimension.

Diese padagogische Theorie des Ubens grenzt sich von psychologischen und
kompetenztheoretischen Theorien deutlich ab. Lernen und Uben werden hier nicht
als stetiger und stufenweiser Zuwachs von kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten
verstanden. Mit der Fokussierung auf kognitive Prozesse (entweder der Informations-
verarbeitung oder der Vernetzung) und auf die Kontinuitit dieser Prozesse konnen
psychologische und kompetenztheoretische Lerntheorien weder implizites Wissen
noch emotionale, asthetische, leibliche und ethische Dimensionen angemessen er-
fassen (vgl. Brinkmann, 2012). Vor allem werden so aber negative Erfahrungen
nicht in ihrem produktiven Potenzial erkannt. Sie gelten stattdessen als Betriebs-
unfille erfolgreichen Lernens und Ubens, welche weiter optimiert werden miissten.
Die Theorie der Ubung kann im Unterschied dazu negative Erfahrungen in ihren
bildenden Potenzialen ausweisen.

Ich mdchte mich im Folgenden nur kurz auf drei Kennzeichen der pidagogischen
Ubung konzentrieren: Wiederholung, Als-ob-Charakter und Negativitit. Die Ubung
ist zum einen eine auf Stetigkeit und Dauerhaftigkeit angelegte Lernform. Ihr
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Kennzeichen ist die Wiederholung. Ubungen verlaufen repetitiv. In der Wieder-
holung kehrt nicht dasselbe wieder, sondern es ist die Wiederkehr eines sich Ahn-
lichen, sonst wiren Variation und Kreativitit in der Ubung nicht méglich. Es zeigt
sich also eine zeitliche Abweichung, eine ,temporale Differenz“ (ebd.). Uben ist ge-
zieltes Wieder-Holen von Vergangenem in einer Gegenwart, die auf eine Zukunft
ausgerichtet ist und diese antizipiert. Ubungen nutzen die zeitliche Differenz, um in
der Wiederholung des Alten auf Neues auszugreifen und Verdnderungen, Blick- und
Perspektivwechsel zu erzielen, das heif3t, sie konnen auch transformatorisch wirken.

Uben ist ein Handeln auf Probe. Es findet gleichsam im Als-ob-Modus statt. Um
im Ernstfall agieren zu konnen, ist es vorteilhaft, geiibt zu haben - den Ernstfall
selbst aber kann man nicht iiben. Beispielsweise kann ich mich durch Ubung auf
den Tod, auf Unfille oder auf Krankheiten vorbereiten. Diese selbst kann man aber
nicht iiben, da sie sich unserer direkten Verfiigung entziehen. Uben ist als Handeln
auf Probe den gesellschaftlichen Leistungsnormen zu einem gewissen Grad ebenso
enthoben wie ihre Folgen in der ,Wirklichkeit® nicht direkt eintreten. Deshalb iiben
beispielsweise Pilotinnen und Piloten am Flugsimulator den Umgang mit Gefahren-
situationen. Unter Bedingungen des Ubens werden Fehler und Unvollkommen-
heiten zugestanden, die im ,wirklichen“ Handeln, etwa im Arbeitsprozess, kaum zu-
gestanden wiirden.

Getibt wird drittens, wenn man die angestrebte Fihigkeit und Fertigkeit noch
nicht ,kann®, wenn man enttduscht oder irritiert wird, wenn man scheitert und es
aufs Neue versucht. Mit der negativen Erfahrung ereignet sich in der Wiederholung
der Ubung ein Bruch. Dieser Bruch kann als so stark erfahren werden, dass Weiter-
tiben nicht mehr moglich ist: Die oder der Ubende bricht ab. Die Negativitit kann
aber auch die produktiven Chancen des Ubens zeigen. Die erziehungswissenschaft-
liche Forschung macht deutlich: Die Veridnderung von Gewohnheiten, Haltungen
und Einstellungen ist ohne die Erfassung, Erfahrung und Inszenierung von Negativi-
tat nicht moglich (Benner, 2005, 2019; Koller, 2012; Meyer-Drawe, 2008). Auf diese
negativen Erfahrungen, das zeigt auch die bildungstheoretisch orientierte und
qualitative empirische Forschung (Rodel, 2018), kommt es an, wenn Erfahrungen
reflektiert und erworben werden und aus Erfahrung gelernt werden soll.

4. Beispiele und Fille in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Wie ldsst sich die dargestellte pidagogische Ubungstheorie im Folgenden fiir die uni-
versitidre Lehrerinnen- und Lehrerbildung fruchtbar machen? Auch hier stellt sich das
Theorie-Praxis-Problem, denn im universitdren Lehren kann der Praxisbezug nicht
direkt, sondern nur indirekt hergestellt werden. Die universitdren Veranstaltungen,
insbesondere jene im Praxissemester, haben den Anspruch, die Erfahrungen aus der
Praxis reflexiv mit dem wissenschaftlichen (Fach-)Wissen zu ,vermitteln®. Als ein
Weg dieser Vermittlung gilt Fallarbeit bzw. Kasuistik (Helsper, 2001). Dabei werden
meist Fille aus der unterrichtlichen Praxis mit unterschiedlichen Medien (Schrift,
Audio, Video) gezeigt, anhand derer ein reflexiver Prozess in Gang gesetzt wird mit
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dem Ziel, dass die ,Vermittlung® zwischen Theorie und Praxis stattfinden soll (zum
Folgenden vgl. Brinkmann, 2020b).

Sowohl Forscherinnen und Forscher als auch Praktikerinnen und Praktiker er-
hoffen sich vom Fall einen Bezug zur péddagogischen Praxis. Fallarbeit ist fir die
Professionalisierung kiinftiger Lehrkrifte ein wichtiges Instrument. ,Fallarbeit® bzw.
Kasuistik in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung soll im Folgenden als Beispiel-
verstehen ausgewiesen werden. Fille, die aus der empirischen Unterrichtsforschung
stammen, konnen als Beispiel in hochschuldidaktischen Settings bildende Wirkung
entfalten. Dazu ist es notig, sie nicht in einem deduktiven Modus subsumtions-
logisch, sondern in einem induktiven Sinne zu verwenden.

Giinter Buck hat die didaktischen, bildenden und produktiven Funktionen des
Beispiels herausgearbeitet (vgl. Buck, 2019). Beispiele konnen nicht nur etwas ver-
anschaulichen (vgl. Lindow & Miinch, 2014; Shulman, 2004). Sie kénnen auch eine
These beweisen (deduktiv), die Sachhaltigkeit eines Satzes ausweisen (rhetorisch)
oder auf einen bestimmten Sachverhalt hinweisen (demonstrativ). Beispiele
appellieren und animieren zu einer ,,Nachfolge® (Buck, 2019, S. 121). Sie zeigen einen
Weg (methodos) (vgl. ebd., S. 135). Sie beziehen sich nur mittelbar auf eine Praxis, in-
dem sie diese situativ demonstrieren. Sie sind aus theoretischer Sicht zu besonders,
aus der Sicht der Praktikerinnen und Praktiker oft zu abstrakt.

Diese Funktionen konnen Beispiele nur iibernehmen, indem sie eine Situation
vergegenwartigen. Sie ,bringen auf eine Spur® (ebd., S. 143, Hervorhebung im
Original). Beispiele lassen sich nur aus einem ,Verwendungszusammenhang“ (Witt-
genstein, 1984, S. 270) bzw. einer ,,Um-zu-Struktur® (Heidegger, 2001, S. 68ff.) ver-
stehen. ,,Sie sind ein indirektes Mittel der Erklarung® (Wittgenstein, 1984, S. 270,
Hervorhebung im Original), das heifit ,ein Weg von Erfahrung zu Erfahrung®
(ebd., S. 270). Weil ,das Unscharfe gerade das ist, was wir brauchen®, ermdglicht es,
»das Gemeinsame“ zu sehen (ebd., S. 270). Dieses Gemeinsame der Erfahrung liegt
lebensweltlich, implizit und vorreflexiv schon vor. Um Beispiele als didaktische und
bildende Mittel fruchtbar machen zu kénnen, muss ihre Situativitit, Vieldeutigkeit
und Produktivitit exponiert werden - so Buck.

Die besondere Form des Lernens, mit der diese praktische Erfahrung erworben
wird, ist, wie oben dargestellt, die Ubung (vgl. Buck, 2019, S. 144). Diese soll im
Folgenden in zwei Hinsichten genauer dargestellt werden. Werden in einer Seminar-
situation — etwa im Begleitseminar zum Praxissemester — Fille aus der Unterrichts-
forschung - etwa in Form von Videos, einer ethnografischen Beschreibung oder
in Form von transkribierten Interviewsequenzen - als Beispiele prasentiert, dann
konnen diese hochschuldidaktisch gezielt eingesetzt werden, um die oben genannte
reflexive Bewegung im Erfahrungslernen zu initiieren. Diese wird erstens durch eine
Bewegung der Verzdgerung und Distanzierung von den eigenen Vorerfahrungen,
Vormeinungen und Vorurteilen und zweitens durch eine Bewegung der Einklamme-
rung ermoglicht.
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5. Didaktische Funktion des Beispiels - Verzogerung und
Distanzierung

Mit dem Beispiel werden die Beteiligten in Lernsituationen angesprochen und
stimuliert, ihre eigenen Ansichten, Hinsichten und Vorerfahrungen zu formulieren.
Diese sind zum Teil implizit (vgl. Reh, 2004, S. 263f.). Es sind einerseits bio-
grafische, subjektive, geschlechtsspezifische, kulturell-lebensweltliche Vorerfahrungen,
gegebenenfalls auch Vorurteile. Es sind andererseits aber auch wissenschaft-
liche, technische bzw. pseudowissenschaftliche und pseudotechnische Schemata als
implizites Wissen, die die Sicht auf die Wirklichkeit prifigurieren. Sie kénnen nun
in der gemeinsamen Diskussion iiber das Beispiel geduflert werden. Das implizite
Wissen kann so expliziert werden. Dies kann als erste Stufe einer reflexiven Be-
wegung gelten. Im Seminar ergibt sich meist eine Diskussion nicht nur iiber die
formulierten Hinsichten, sondern auch tiber die Normen und Theorien, die diesen
Hinsichten zugrunde gelegt und mit denen diese legitimiert werden (Brinkmann,
2020b).

Hier setzt eine Bewegung der Distanzierung ein. Diese beruht auf einer Ver-
zogerung im Urteilen. Unmittelbare und implizit vorgenommene (Vor-)Urteile
und Bewertungen kénnen thematisiert werden. Das (Vor-)Urteil wird so nicht aus-
gesetzt oder eliminiert, sondern der Prozess des Urteilens kann einer intersubjektiven
Reflexion zugefithrt werden. Am Beispiel lassen sich unterschiedliche Distanzierungs-
praktiken durchspielen, etwa indem geklart wird, auf welche Weise die biografischen
und theoretischen Vorerfahrungen expliziert und thematisiert werden. Beispiele
fithren so gesehen auf die Spur individueller Lernwege. Diese kénnen erstens ge-
sammelt werden, ohne dass sie subsumtionslogisch ,eingeordnet® oder vor dem
Hintergrund einer allgemeinen Lehrmeinung bewertet werden. Danach konnen
sie zweitens variiert werden, das heiflt, es konnen unterschiedliche subjektive oder
theoretische Sichtweisen an das Beispiel ,angelegt® und jeweilige Konsequenzen
durchgespielt werden (zur Variation als phdnomenologische Operation vgl.
Brinkmann, 2015). Schon die Variation der Hinsichten in der Sammlung erzeugt eine
weitere Verzogerung, Relativierung und Distanzierung. Mit der Variation konnen
unterschiedliche, personliche und theoretische Positionen gleichsam ,auf Probe®
durchgespielt und Perspektiven und Zuginge pluralisiert werden. Dies geschieht
nicht im Sinne eines ,,Abholens“ der Studierenden (die sogenannte ,,Bushaltestellen-
Pidagogik®), sondern mit der Aufforderung, die eigenen Perspektiven am Beispiel zu
zeigen und zu plausibilisieren.

Die Plausibilisierung ist der dritte Schritt im Zuge einer weiteren, reflexiven
Distanzierung. Dies geschieht viertens im Sinne einer intersubjektiven Validierung,
das heiflt einer gemeinsamen Priifung der Hinsichten und Perspektiven am Beispiel
(vgl. Brinkmann, 2020a). Es geht darum, sich daran etwas auffallen und etwas zeigen
zu lassen, das heifSt etwas zu sehen, was vor der Distanzierung nicht gesehen werden
konnte, was verstellt, verschattet (vgl. Heidegger, 2001, S. 35f.) oder verdeckt worden
war. Ziel dieser distanzierenden Bewegung und der im Folgenden ausgefithrten
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Epoché ist es, eine Offnung fiir mogliche andere Erfahrungen und damit eine Er-
fahrungserweiterung zu erreichen. Mit anderen Worten: Es soll ein Bildungsprozess
initiiert werden (vgl. Benner, 2019).

Schon hier werden erste reflexive und (selbst)kritische Momente manifest. Zu-
gleich gelingt in der Variation eine erste Relativierung und Pluralisierung der
Perspektiven - sowohl der subjektiven als auch der wissenschaftlichen Vorerfah-
rungen und Vormeinungen. Die Pluralitit und der Widerstreit der biografischen und
wissenschaftlichen Modelle, Ansétze und Paradigmen kann so exemplarisch am Bei-
spiel nachvollzogen werden.

In der Erfahrung dieses Widerstreits der Perspektiven und Positionen, in der
Konfrontation mit anderen, fremden Hinsichten sowie in der Herausforderung,
seine eigene Perspektive argumentativ in Auseinandersetzung mit anderen zu plausi-
bilisieren und am Beispiel zu priifen und zu validieren - in diesen Erfahrungen
werden Irritationen, Enttduschungen und gegebenenfalls sogar Erfahrungen von
Nichtkénnen manifest. In der Mit-Teilung der eigenen Perspektive entstehen Erfah-
rungen des Missverstehens oder des Nichtverstehens, Irritationen der eigenen
Position und gegebenenfalls sogar die Erfahrung, dass diese revidiert werden kann.
Mit anderen Worten: Es finden negative Erfahrungen statt, die die Kontinuitit der
eigenen Vorerfahrung durchbrechen.

Um diese negativen Erfahrungen in bildende Erfahrungen zu tberfithren, muss
noch ein weiterer Schritt erfolgen. Es wurde bisher nicht gekldrt, wie es zu einer
Reflexion (als Zuriickbeugung, im Wortsinn verstanden) auf die eigenen Vor-
erfahrungen und Vorurteile kommen kann. Dazu bedarf es einer gezielten Operation,
mit der eine Verzégerung und Distanzierung zu den subjektiven oder theoretischen
Vorurteilen eingeleitet wird. Diese werde ich als phianomenologische Epoché dar-
stellen.

6. Bildende Funktion des Beispiels — Einklammern und Zuriicktreten
(Epoché)

Nach Husserl bedeutet Epoché oder eidetische Reduktion Enthaltung einer Stellung-
nahme, eines Urteils bzw. eines Vorurteils tiber eine ,,Sache* (Husserl, 1950, S. 64).
Dazu muss das Urteil iiber die ,,Sache® zunéchst eingeklammert werden (vgl. Brink-
mann, 2020a, 2020b, 2020c). Einklammern ist also nicht Nichturteilen, sondern Auf-
schub des Urteils. Der distanzierende Schritt zuriick wird damit zu einer reflexiven
Blickwende hin zum Wie dieses Prozesses. Im Zuge der Einklammerung als Distanz-
nahme zu den eigenen subjektiven und theoretischen Vorerfahrungen lésst sich eine
andere Sicht ,,auf die Sache selbst“ gewinnen, weil diese als Zuschreibungen, als Be-
wertungen oder Abwertungen, als Interpretationen und Deutungen expliziert werden.
Nach Heidegger ereignen sich in der Epoché ein Anhalten einer Erfahrungsbewegung
und eine Riickfithrung auf Erfahrung und damit auch eine Bewegung vom Subjekt
weg hin zum Phédnomen, zur Sache. Sie ist deshalb auch ein Sichoftnen fiir das Nicht-
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selbstverstindliche, Fremde und Andere, das zunichst aufgrund der biografischen
und theoretischen Vorurteile nicht gesehen wurde. Waldenfels zufolge geschieht in
der Epoché eine Unterbrechung des Bekannten, Gewohnten und Normalen. Fremd-
heit wird nicht nur erfahrbar, sondern es werden auch Ordnungen gest6rt und durch-
kreuzt. Damit wird es moglich, die eigenen Erfahrungen im Horizont von Fremd-
heit reflexiv auf anderes Wissen auszurichten. Mit der Epoché konnen Stereotype
und Schemata nicht nur eingeklammert werden, sondern die wechselseitigen Zu-
schreibungen im Sagen und Zeigen konnen auch als solche thematisiert und reduziert
werden (vgl. Brinkmann, 2020a).

Zusammenfassend: Die bildende Funktion des Beispiels weg von den subjektiven
und theoretischen Vorerfahrungen und Vorurteilen hin zu einer Wahrnehmung der
»Sache selbst“ (Husserl), hin zum Uberraschenden und Ereignishaften (Heidegger)
oder zum Ungewohnten und Unnormalen (Waldenfels) bedarf zunachst einer Riick-
fihrung (Epoché). Mit der Einklammerung von Urteilen (Husserl), dem Anhalten
einer Erfahrungsbewegung (Heidegger) oder der Reduktion auf das Gesagte und Ge-
sehene (Waldenfels) kann eine Distanzierung stattfinden. Damit wird es moglich, in
der Erfahrung eine reflexive Wendung zu erreichen. Studierende kénnen so am Bei-
spiel eine bildende Erfahrung machen, das heif3t, sie konnen sich tiber ihre wider-
streitenden Erfahrungen und Perspektiven verstehend austauschen und gemeinsam
andere Perspektiven generieren. Damit werden neue Erfahrungen gemacht - und
zwar als Erfahrung iiber Erfahrung.

7. Beispielverstehen als Urteilen-Uben und ,,Form der
Professionalisierung*

Die Pluralitit von Perspektiven und ihr Widerstreit sind somit kein Makel ver-
meintlich nicht objektiver Methoden, sondern Voraussetzung und Ziel der Beispiel-
arbeit. Die hochschuldidaktisch inszenierte Fallarbeit als Beispielverstehen muss, weil
es nicht durch Instruktion ,gelehrt“ werden kann, an und in Situationen praktisch
eingeiibt werden. Hochschuldidaktisch sind dazu unterschiedliche ,Praktiken der
Distanzierung® (Brinkmann, 2020c) niitzlich, etwa Zeigen, Fragen, Konfrontieren
oder Irritieren; auch Wiederholen, Umfigurieren und Variieren sind dazu bewiéhrte
Mittel dieser Ubung. Um in praktischen Situationen professionell urteilen und
handeln zu konnen und um eine reflexive, bildende Erfahrung zu erwirken, bedarf
es liber ein Wissen hinaus der Erfahrung. Hierin liegt die erfahrungstheoretische
Grundlegung des Beispiels. Des Weiteren liegt hierin der oben angesprochene Zu-
gang zum impliziten und gestalthaften Erfahrungswissen und Erfahrungskénnen der
Praktikerinnen und Praktiker und zur Professionalisierung von Lehrerinnen und
Lehrer - verstanden als ein iilbendes Handeln auf Probe und ein verstehendes Uben
im Urteilen.

Urteilen ist die Praxis, die es ermdglicht, aus Erfahrungen zu lernen. Anhand
von Beispielen kann man aus Erfahrung klug werden. Urteilen fungiert auf dem
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Boden von Vorerfahrungen bzw. Vorurteilen, die reflexiv erfasst werden. Hochschul-
didaktisch geschieht das durch Distanzierung, Variation, Plausibilisierung und
Epoché. Uben als Uben im Urteilen und im urteilskréftigen Beispielverstehen ist
hier nicht im eurozentrischen Sinne als reproduktives Repetieren, sondern als
schopferisch-kreatives Um- und Neulernen zu sehen. Im Uben des Unterscheidens
konnen nun auch die Normen und Kategorien, die im Verstehen relevant werden,
reflektiert und differenziert werden (vgl. Brinkmann, 2012).

Die Relativierung, Pluralisierung und Differenzierung der Perspektiven auf Bei-
spiele lasst sich (hoch)schuldidaktisch verbinden mit der Relativierung und Plurali-
sierung der Urteilsformen weg von der monothematischen und identifikatorischen
Einheitsform des intellektualistischen Urteils — sei es im Sinne der kantischen Urteils-
kraft oder im Sinne der kognitivistischen Kompetenztheorie der psychologischen
Bildungsforschung - und hin zu historisch, kulturell und disziplindr bzw. fach-
didaktisch unterschiedlichen Formen des Urteilens (vgl. Benner, 2019). Wichtig ist
also, dass das Urteilen nicht nur auf logische Urteile reduziert wird, sondern Urteilen
als ,,Praxis“ (Heidegger) eine Offnung fiir Anderes und Fremdes erméglichen kann.
Ich habe an anderer Stelle gezeigt, dass sich Urteilen als leiblich strukturierte Er-
fahrung der Unterscheidung ausweisen lasst (vgl. Brinkmann, 2017a, 2020c).

Damit kénnen Urteile nicht nur eingeiibt, sondern auch umgeiibt werden. Es
werden Spielrdume eroffnet, Erfahrungshorizonte tiberschritten und Wissensformen
umgelernt (vgl. Brinkmann, 2012). Lernen wird so als bildende Erfahrung méglich.
Zugleich wird Uben damit ,,als Form der Professionalisierung” relevant (Idel, Reh &
Rabenstein, 2014, S. 86f.). Schulpraktische Ausbildungskontexte konnen so auch ,als
Lern- und Ubungsraume genutzt werden (ebd., S. 87). Urteilen als Praxis des Unter-
scheidens und der Kritik (griechisch krinein) kann nicht gelernt, sondern nur geiibt
werden (vgl. Kant, 1977). Die reflexive Blickwende als Uben im Urteilen basiert auf
einer Distanzierung zu den eigenen Vorannahmen durch Distanzierung, Variation,
Plausibilisierung und Epoché.

8. Schluss

Im universitiren Kontext konnen Unterrichten und Lehren ,auf Probe“ geiibt
werden - als gemeinsamer Austausch tber Beispiele. Hochschuldidaktisch kann
dies als Einiibung in das Unterscheidenkénnen von biografischen und lebenswelt-
lichen Perspektiven einerseits und theoretischen und wissenschaftlichen Perspektiven
andererseits sowie in deren Variation und Plausibilisierung im Sinne einer inter-
subjektiven Validierung genutzt werden. Damit wird eine Verbindung von Theorie
und Praxis in der konkreten Lern- und Ubungserfahrung méglich. Diese Moglich-
keiten kommen in den Blick, wenn die Differenz zwischen Theorie und Praxis er-
fahrungstheoretisch erweitert wird. Erst dann kénnen Wissen und Konnen, Reflexion
und Handeln in ihrer praktischen Einheit erfasst werden. Theoretische Perspektiven
koénnen so im ,,Als-ob-Modus“ am praktischen Beispiel durchgespielt und gepriift
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werden und damit in einen reflexiven Modus {berfithrt werden. Darin werden Er-
fahrungen gemacht, die sich als eine Erfahrungserfahrung bezeichnen lassen. Mit
dieser Blickwende kann es gegebenenfalls gelingen, bildende Erfahrungen hochschul-
didaktisch zu inszenieren und damit eine Basis fiir kiinftiges professionelles Handeln
im Unterricht zu bilden - gleichsam eine Propédeutik fiir kiinftiges knowing how als
Verbindung von theoretischem und reflexivem Wissen und praktischem Konnen.
Damit kénnte eine Voraussetzung sowohl fiir eine distanzierende und reflektierende
forschende Haltung als auch fiir eine professionelle Haltung gefunden werden.
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Katharina Rosenberger

Zur Bedeutung der Kontingenzthematik fiir die
Schulpraktischen Studien

Zusammenfassung

Unterrichtliches Handeln ist stets mit Unvorhersehbarkeit und Mehrdeutigkeit kon-
frontiert. Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung - und dabei vor allem die Schulpraktischen
Studien - sind daher herausgefordert, Moglichkeiten anzubieten, wie Lehramtsstudierende
dies theoretisch reflektieren und praktisch einiiben kénnen. Im vorliegenden Beitrag wird
die Thematik unter Heranziehung des Kontingenzbegriffs diskutiert. Davon ausgehend er-
weist sich eine kategoriale Unterscheidung von Wissensformen - vor allem des praktisch-
erfahrungsgeleiteten Wissens und des diskursiven Theoriewissens - als niitzlich.
Schlagworter: Kontingenz, Schulpraktische Studien, praktisches Wissen, Unterrichts-
planung

The importance of contingency issues for teaching internships in schools

Summary

Teaching is always faced with unpredictability and ambiguity. Teacher education - and
teaching internships in particular - are therefore challenged to offer opportunities that al-
low student teachers to reflect on this aspect on a theoretical basis and to get practice in
authentic contexts. In this contribution, this topic is discussed with reference to the term
“contingency”. Against this background, a categorical differentiation between different
forms of knowledge - especially between practical experience-based knowledge and dis-
cursive theoretical knowledge — proves to be useful.

Keywords: contingency, teaching internship, practical knowledge, lesson planning

1. Einleitung

Als von kollaborativen Situationen durchsetztes Geschehen ist der Unterricht
zu einem hohen Grad von sozialen Dynamiken, epistemischen Ungewissheiten
und Ambiguititen gekennzeichnet. Das heifit nicht, dass er prinzipiell chaotische
Strukturen aufweist, dennoch ist und bleibt er ,ein hoch komplexes, nicht-lineares
soziales Geschehen, in dem retrospektiv Wirkungen erkannt, aber nicht sicher vor-
hergesagt werden konnen“ (Meseth, Proske & Radtke, 2012, S. 223). Daraus folgt
fur Lehrpersonen, dass ihr unterrichtliches Handeln ungeachtet aller Planungs-
bestrebungen und Handlungsroutinen durch die Offenheit und die Unvorhersehbar-
keit ein weder restlos kontrollierbares noch rational vollig durchschaubares Unter-
fangen darstellt. In ihrer Einzigartigkeit sind zwischenmenschliche Interaktionen
und pidagogische Akte immer auch von Unbestimmtheiten gekennzeichnet. Dies
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ist grundsitzlich kein Manko, sondern resultiert aus der Tatsache, dass die soziale
Wirklichkeit in ihrem Wesen an sich dynamisch ist. Sie ist ein ,emergent, open-end-
ed, structured, transformational process in motion, in which the parts are constitut-
ed in and through their (changing) relations to each other® (Lawson, 2014, S. 43).
Und so ist jedes praktische Handeln untrennbar mit einem Zustand der Ungewissheit
verbunden, was bei den Handelnden ein Gefiihl der Unsicherheit verursachen kann:
»Practical activity deals with individualized and unique situations which are never
exactly duplicable and about which, accordingly, no complete assurance is possible®
(Dewey, 1984, S. 6).

Diese Erfahrung der Mehrdeutigkeit und semantischen Offenheit verlangt von
Lehrkriften sowohl in der gedanklichen Auseinandersetzung mit Unterricht (beim
Planen, Reflektieren und Begriinden) als auch beim Handeln eine Vielzahl von
Interpretationsleistungen ab. Durch die Fokussierung auf wahrgenommene und
als relevant erachtete ,Hinweise’ miissen sie die Geschehnisse bzw. das Agieren der
Akteurinnen und Akteure in ein sinnvolles Verhaltnis zueinander bringen und im
Sinne eines péadagogisch klugen Vorgehens einschitzen, um die Situationen und
Interaktionen professionell ermessen bzw. gestalten zu kdnnen. Diese Deutungen
sind allerdings nicht das Ergebnis von singuldren und kontextlosen Praktiken einzel-
ner Individuen, wiewohl sie individuell vollzogen werden. Vielmehr konnen sie im
Sinne einer sozial generierten, schulpadagogischen Praxis betrachtet werden. Sie
speisen sich aus ijhrer Einbettung in ein institutionalisiertes Arbeitsumfeld, das eigene
Regeln und Denkstile erzeugt bzw. andere, praxisfremde als illegitim sanktioniert.
Solche strukturierenden Instanzen schrinken den Moglichkeitsraum des Handelns
ein. Wenn Lehrerinnen und Lehrer ,etwas als etwas® auffassen, handelt es sich also
um diskursive Akte und Handlungspraktiken, mit denen Wirklichkeitsentwiirfe her-
gestellt werden, deren Giiltigkeit und Bestand im Laufe von weiteren Aushandlungs-
prozessen zwischen den Beteiligten und der Situation bestimmt wird. Dies verweist
darauf, dass Akteurinnen und Akteure mitunter auf unterschiedliche Referenzraume
zuriickgreifen und somit den Gegenstand der Deutung durch verschiedene legitime
Perspektiven (etwa einer padagogischen, psychologischen, soziologischen, politischen,
religiésen) und in Abhdngigkeit vom situativen Kontext erschlief3en.

Zum Aspekt der Mehrdeutigkeit und semantischen Offenheit tritt in der unter-
richtlichen Praxis noch jener des Unvorhersehbaren hinzu. Der Unterricht ist also,
so konnte man es auf den Punkt bringen, auf unterschiedlichen Ebenen konstitutiv
von Kontingenzen durchzogen (Rosenberger, 2018), weshalb Matthias Proske (2017,
S. 32) mit Recht in weiterer Folge auch vom ,Kontingenztheorem als Leitbegrift
fiir die Unterrichtsforschung® spricht. Hierbei denke ich nicht an eine radikale
Kontingenz, sondern an eine Kontingenz, die sich innerhalb eines strukturierten
Rahmens (dominante Diskurse, rechtliche Vorgaben, Schulorganisation, Unterrichts-
praxis, Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiilern
etc.) manifestiert. Die Lehrpersonenausbildung ist gefordert, die Thematik dieser
Kontingenz als wesentliches Strukturmerkmal péidagogischen Handelns aufzu-
greifen und entsprechende Lern- und Auseinandersetzungsangebote fiir Studierende
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bereitzustellen. Dies betrifft nicht nur ,theoretische‘ Lehrveranstaltungen, sondern
in besonderem Mafle auch die Schulpraktischen Studien. Sie haben als Binde-
glied zwischen der akademisch-wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der
Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern und dem fiir die Berufsausiibung er-
forderlichen Kénnen und Wissen auf der einen Seite und den partikularen Gegeben-
heiten und Erfordernissen des Unterrichtsalltags, wie sie sich in einem Praktikum
zeigen, auf der anderen Seite eine sehr spezifische Position, welche durchaus auch
Spannungsfelder paradoxer Aufgabenstellungen aufweist.

Im Folgenden wird nun ausgehend von einem Rekurs auf den Kontingenzbegrift
und seiner Bedeutung fiir die Schulpraktischen Studien auf Wissensformen, die in
diesem Kontext besonders relevant sind, eingegangen, wobei auf unterschiedliche
Konzepte von Handlungswissen verwiesen wird. Anschlieflend wird in diesem Lichte
das Planen von Unterricht, das eines der wesentlichen Elemente der Schulpraktischen
Studien darstellt, diskutiert. Den Abschluss bilden Uberlegungen, die den Umgang
mit Kontingenz im Kontext der Schulpraktischen Studien nicht nur als Notwendig-
keit zur Uberwindung, sondern auch in ihrem Wert durch produktive Nutzung
betonen.

2. Kontingenzbegriff und Kontingenzverstindnis

Offenheit, Ungewissheit bzw. Unvorhersehbarkeit im Kontext von Unterricht und
Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden in der Fachliteratur zahlreich thematisiert
(etwa Floden & Buchmann, 1993; Helsper, Horster & Kade, 2005; Paseka, Keller-
Schneider & Combe, 2018). Zu dieser Problemstellung sind neben den genannten
auch eine Reihe dhnlicher Begriffe in Gebrauch, die in den jeweiligen Publikationen
mehr oder weniger klar bestimmt und voneinander abgegrenzt werden. Im vor-
liegenden Beitrag wird der Begriff der Kontingenz herangezogen, weil er das grund-
legende Moment des ,moglichen Andersseins“ (Luhmann, 1987, S. 152) in viel-
schichtiger Weise zu fassen versucht. Zudem weist er eine lange Geschichte des
Diskurses auf, in welcher die unterschiedlichen Facetten der Thematik konturiert
hervortreten.

Fir das konkrete piddagogische Handeln ist Kontingenz also unzweifelhaft
eine elementare Kategorie, wobei es sich dabei um ein theoretisches Konstrukt
handelt, welches gleichsam nur durch Reflexion zutage tritt. ,Kontingenz ist
wie Makropoulos (1998, S. 23) schreibt, ,keine natiirliche Tatsache, die allen Be-
stimmungen vorgingig wire, sondern ein historisch und perspektivisch variables
Reflexionsprodukt, das unaufloslich mit dem Selbstverstindnis einer Gesellschaft
korrespondiert®. Kontingenz wird also erst durch eine Beobachtung zweiter Ordnung
erkennbar, weil sie sich auf ,die immer nur perspektivischen Konstruktionen von
Welt“ (Ricken, 1999, S. 190) bezieht. Im Vollzug der Handlungen selbst muss die
Bewusstheit der Kontingenz zuriicktreten, um deren Aktivitdtsfluss nicht zu be-
hindern: ,Wenn der Mensch unter der Last des Was soll ich tun?‘ steht, ist das zwar
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genau die Situation der Kontingenz, aber als solche wird sie nicht ,gewufit, sondern
er steht in einem ,hic et nunc’ das alles andere als beliebig ist und ihm einen ein-
maligen und unvermeidlichen Entschlufl abfordert” (Heuf3, 1985, S. 34).

Die bildungswissenschaftliche Diskussion der Kontingenz kann vom philo-
sophischen Diskurs profitieren. Zuriickgehend bis in die Antike wurde sie in ver-
schiedenen Diskursen mit unterschiedlicher Bedeutung als ontologischer und
als epistemischer Begriff diskutiert und interpretiert. Daher iberlappt sich der
Kontingenzbegriff mit vielen anderen dhnlichen Termini (,Wandel®, ,Verginglich-
keit, ,Endlichkeit®, ,Zufélligkeit, ,Schicksalshaftigkeit®, ,Unverfiigbarkeit®, ,Viel-
deutigkeit® u.a.). Vor allem seit der philosophischen Moderne und der Abkehr von
teleologischen Annahmen (z.B. eines Fortschrittsglaubens in Bezug auf gesellschaft-
lichen Modernisierungswandel und Freiheitszuwachs) richtet sich der kultur- und
sozialwissenschaftliche Fokus vermehrt auf Vielfalt und die Erfahrung von Differenz
sowie auf Zufilligkeit und das Unerwartete bzw. Unverfiigbare. Kontingenz wird
dabei hiufig einer von zwei Gegenpositionen zugeordnet: entweder als Bedrohung,
weil sie die Gewissheit gefihrdet, oder als Ausweitung von autonomen Handlungs-
spielrdumen, weil sie Rahmenbedingungen fiir kreative Losungen schafft. Jedenfalls
wird mit dem Verweis auf ein kollektives Bewusstsein fiir die derzeitige Gesellschaft
durchaus eine ,,Kontingenzkultur® (Blumenberg, 1997, S. 57) konstatiert — dies ist
mit ein Grund, sich mit diesem Begriff ndher auseinanderzusetzen und ihn im Lichte
seiner Bedeutung fiir die Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern bzw. fiir die Schul-
praktischen Studien zu diskutieren.

Wie wird der Kontingenzbegriff nun niher bestimmt? Es ldsst sich an dieser Stelle
auf die klassische Definition von Aristoteles verweisen, die im 20. Jahrhundert re-
aktualisiert wurde und in gegenwirtigen Ansitzen als Ausgangspunkt zahlreicher
Uberlegungen dient. In seiner Theorie des Moglichen unterschied Aristoteles
zwischen dem Moglichen und dem Wirklichen als zwei divergierenden Kategorien.
Damit fasste er das Mogliche (und damit nicht allein das Wirkliche) als eigenen Er-
kenntnisbereich auf, was im Kontext der Schulpraktischen Studien bedeutet, dass
fir das Verstehen des piadagogischen Handelns nicht nur auf Erkenntnisformen
rekurriert werden kann, die sich in einem wissenschaftlichen Sinn an Regelmafiig-
keiten orientieren und Zufille unberiicksichtigt lassen (vgl. Abschnitt 3). Was meint
Aristoteles nun genau mit dem Moglichen? Thm zufolge ist das Mogliche das, was
sein kann, aber nicht sein muss (altgriechisch ,endechomenon®, lateinisch tiber-
setzt mit ,contingentia“). Das Interessante an seiner modaltheoretischen Definition
liegt dabei vor allem in der doppelten Negation seines zweiseitigen Moglichkeits-
begriffs: ,Ich meine ... mit Moglichsein und Méoglichem das, was nicht notwendig
ist und wodurch, wenn es als eintretend gesetzt wird, sich nichts Unmaogliches er-
gibt“ (Aristoteles, 2007, S. 13, 32a 18-20). Es gibt also zwei Arten des Moglichen,
namlich zum einen das, was meistens geschieht, aber nicht notwendig so sein muss
(z.B. altert ein Mensch, aber es muss nicht sein, dass er iiberhaupt so lange lebt),
und zum anderen, das was nicht determiniert ist, also ,was sowohl so als auch
anders [kommen] kann“ (Aristoteles, 2007, S. 13, 32b 4-15) (z.B. wenn jemand aus
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dem Haus geht und gleich danach ein Erdbeben stattfindet). Wahrend das Erste
ein ,regelhaftes Naturgeschehen® ist, handelt es sich beim Zweiten um zwei Ge-
schehen, die zufillig und grundlos aufeinandertreffen. Das Kontingente ist also das
»Auch-anders-sein-Konnen® (Makropoulos, 1998, S. 23) und Kontingenz das Gegen-
teil der Notwendigkeit. Mit dieser Kategorisierung des Moglichen schafft Aristoteles
eine theoretische Fundierung des Handelns, in welchem aus mehreren vorhandenen
Moglichkeiten gewdhlt werden kann, wobei die Praxis den Handelnden allerdings nie
ganz verfiigbar ist. ,,Eine Handlung mag ... noch so gut antizipiert, das Streben und
Uberlegen noch so richtig sein, - es kann anders kommen, als es geplant war“ (Elm,
1996, S. 65). Gerade Aristoteles’ Betonung der Kontingenz auch bei menschlichen
Angelegenheiten und nicht nur bei Naturvorgingen bietet bis heute eine aufbaufihige
analytische Grundlage fiir Theorien {iber das Soziale.

Im 20. Jahrhundert wurde das Kontingenzthema in verschiedenen geistes- und
sozialwissenschaftlichen Bereichen weitergefithrt und etablierte sich als eine der
Grundfragen einer ,kontingenzsensiblen Sozialwissenschaft“ (Knébl, 2012, S. 67).
Hans Blumenberg (1997, S. 57) reformulierte etwa die aristotelische Sichtweise, indem
er das Kontingente als ,,das was ist“ verstand, ,das nicht sein muf3. Auch John Dew-
ey beschiftigte sich in seinen philosophischen und handlungstheoretischen Schriften
mit dem Unvorhersehbaren und Zufilligen: ,We live in a world which is an impres-
sive and irresistible mixture of sufficiencies, tight completenesses, order, recurrences
which make possible prediction and control, and singularities, ambiguities, uncertain
possibilities, processes going on to consequences as yet indeterminate® (Dewey, 1958,
S. 47). Allerdings kritisierte er die defizitdre Ausprdgung in Aristoteles’ Kontingenz-
verstandnis, weil dieser das sich Wandelnde und Zufillige im Gegensatz zum Not-
wendigen als Mangel herabgestuft und als Orientierungsmaf3stab ein vollendetes Sein
gesetzt hatte. Dewey fiihrte die in der europdisch-philosophischen Denktradition
tonangebende Trennung von Theorie und Praxis, und damit die Loslosung des Er-
kennens vom Handeln, welche ,im Interesse der Suche nach absoluter Gewif$heit*
(Dewey, 1984, S. 50) eine Unterbewertung der Vielfaltigkeit und Partikularitit der
menschlichen Erfahrung und damit eine generelle Abwertung der Praxis bedingt
hatte, auch auf dieses aristotelische Verstdndnis der Kontingenz zuriick.

Mit seiner Kritik berithrt Dewey Fragen, die sich gerade den Schulpraktischen
Studien als Kulminationsort von Praxiserfahrung, praktischem Handeln und dessen
diskursgeprégter Reflexion im Kontext einer akademischen Ausbildung stellen.
Deweys Ansatz folgend miissten Pddagogische Hochschulen bzw. Universititen als
Anbieter von kontingenzbewussten Schulpraktischen Studien im Sinne eines nicht
nur theoretisches Wissen vermittelnden, sondern auch Handlungsorientierung er-
moglichenden Studiums die Eigenstandigkeit der Praxis anerkennen. Denn die Praxis
ist nicht irgendeiner diskursiven Theorie nachgeordnet — und dennoch nicht vollig
von ihr entkoppelt. Theorien bzw. Diskurse sind Bestandteile von Praxen. In diesem
Sinne entfaltet sich die unterrichtliche Praxis aus der Wahrnehmung der konkreten
Situation, der entstandenen sozialen und materiellen Dynamik, im Zusammenhang
mit individuellen Kompetenzen, allgemein geltenden praktischen Einschrankungen
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und der konzeptionellen Orientierung, die sich durch wirksame Diskurse ergeben.
Eine solche Positionierung iiber das Verhiltnis von Praxis und Theorie (bzw. Handeln
und Erkennen) miisste innerhalb der Institution konsequent umgesetzt werden:
etwa in Curricula und bei der Auswahl der Lehrveranstaltungsinhalte, in formalen
Strukturen oder in der konkreten inhaltlichen Arbeit mit den Studierenden. Nur so
kénnen die durch Kontingenz hervorgerufenen praktischen Herausforderungen und
Irritationen (wie sie sich etwa im Zuge des eigenen Unterrichtens zeigen oder bei
Hospitationen beobachtet werden konnen) statt iibergangen ernst genommen und
produktiv bewiltigt werden.

Einem anders gelagerten Aspekt der Kontingenz widmet sich Niklas Luhmann,
der direkt an die aristotelische Definition anschliefft und diese handlungs- und
systemtheoretisch weiterfithrt. Luhmann versteht Kontingenz als grundsitzliches
Anders-sein-Kénnen in einer gegebenen, realen Lebenswelt: ,Kontingent ist etwas,
was weder notwendig ist noch unmoéglich ist; was also so, wie es ist (war, sein
wird), sein kann, aber auch anders moglich ist. Der Begrift bezeichnet mithin Ge-
gebenes (Erfahrenes, Erwartetes, Gedachtes, Phantasiertes) im Hinblick auf mog-
liches Anderssein; er bezeichnet Gegenstdnde im Horizont méglicher Abwandlungen®
(Luhmann, 1987, S. 152). Dementsprechend geht Luhmann davon aus, dass soziale
Prozesse weder linear verlaufen noch als Kausalbedingung definiert werden kénnen,
sondern vielmehr unberechenbar und instabil sind (vgl. Grizelj, 2012, S. 29).! Er weist
damit auf ein fundamentales Grundproblem des Sozialen hin: die durch die zwangs-
ldufige Unvorhersehbarkeit bedingte Unwahrscheinlichkeit des Gelingens sozialer
Interaktionen: ,Wenn jeder kontingent handelt, also jeder auch anders handeln kann
und jeder dies von sich selbst und den anderen weify und in Rechnung stellt, ist es
zundchst unwahrscheinlich, dafl eigenes Handeln {iberhaupt Ankniipfungspunkte
(und damit: Sinngebung) im Handeln anderer findet; denn die Selbstfestlegung
wiirde voraussetzen, dafl andere sich festlegen, und umgekehrt* (Luhmann, 1987,
S. 165). Wie konnen Menschen nun sinnverstehend miteinander kommunizieren,
wenn das Verhalten zweier Kommunikationspartnerinnen oder Kommunikations-
partner prinzipiell kontingent ist (also auch anders gehandelt werden kann) und nie
vorhersehbar ist, was das Gegeniiber sagen oder tun wird? Dass dennoch ein gegen-
seitiges Verstehen und damit die Moglichkeit menschlichen Handelns erfolgreich
sein konnen, erkldrt Luhmann im Anschluss an Talcott Parsons mit einer Theorie
der ,doppelten Kontingenz® Sie liefert fiir die scheinbare Unwahrscheinlichkeit des
Gelingens von kommunikativen Situationen einen paradoxen Ausweg, durch den die
Zirkularitdt der gegenseitigen Unsicherheit unterbrochen werden kann. Die Losung
fiir das Problem spiirt Luhmann dabei im hohen Grad der Unbestimmtheit selbst
auf, insofern die kontingenzreduzierenden Strategien durch den von der Kontingenz-
erfahrung ausgehenden Aktionsdruck gefunden werden:

1 In Bezug auf die Pidagogik und die Erziehung beschreiben Luhmann und Schorr (1982) den
fehlenden Zusammenhang zwischen Wirkung und Ursache und damit verbunden das Manko
an handlungsrelevanten Verfahren fiir voraussagbare Ergebnisse als ,,Technologiedefizit*.
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Alter bestimmt in einer noch unklaren Situation sein Verhalten versuchsweise
zuerst. Er beginnt mit einem freundlichen Blick, einer Geste, einem Geschenk
- und wartet ab, ob und wie Ego die vorgeschlagene Situationsdefinition an-
nimmt. Jeder darauf folgende Schritt ist dann im Lichte dieses Anfangs eine
Handlung mit kontingenzreduzierendem, bestimmendem Effekt — sei es nun
positiv oder negativ. (Luhmann, 1987, S. 150)

Lehrerinnen und Lehrer sind beim Unterrichten folglich unauthérlich gefordert, die
Komplexitat zu reduzieren, indem sie sich auf der Basis von simplifizierten , Kausal-
plinen“ (Luhmann & Schorr, 1982, S. 19) orientieren und so das Verhalten und die
Auflerungen der Schiilerinnen und Schiiler einschitzen und darauf adaptiv reagieren.
(Gleichzeitig orientieren sich auch die Schiilerinnen und Schiiler am Verhalten der
Lehrerinnen und Lehrer und stimmen ihr eigenes darauf ab.) Aus der Sicht der Lehr-
personen bilden die eigenen tentativen Konstruktionsakte jedenfalls das Fundament
ihres padagogischen Handelns, welches in diesem Sinn als kontinuierlicher Prozess
des Offnens und Schlieflens beschrieben werden kann (vgl. Proske, 2017, S. 33).

In den Schulpraktischen Studien geht es also darum, den Umgang mit Kontingenz
als ein professionelles Handhaben der vorgefundenen Unbestimmtheiten einzu-
tiben und zu reflektieren. Dies bezieht sich einerseits auf eine kritische Reflexion der
eigenen Deutungsakte und die prinzipielle Offenheit, Situationen auch anders ver-
stehen zu konnen, als dies im ersten Impuls vielleicht naheliegend zu sein scheint.
Dabei gilt es, sowohl andere Positionen zu kennen und zu achten als auch in einen
Diskussionsprozess iiber andere denkbar mogliche Betrachtungswinkel einzutreten
und alternative Sichtweisen in Betracht zu ziehen:

Angesichts der Komplexitit des Interaktionssystems Unterricht kann der
Lehrer die faktischen Voraussetzungen fiir zielsicheres Handeln kaum nennen,
kaum ermitteln. Er muf} situationsrelative Kausalpline benutzen und sich
primir an variablen Faktoren, ja an Ereignissen orientieren (was, daran sei
erinnert, nicht ausschliefit, daff sein Verhalten mit andersartigen Kausal-
plénen beobachtet und erklart werden kann). (Luhmann & Schorr, 1982, S. 27,
Hervorhebung getilgt)

Andererseits verweist die doppelte Kontingenz im systemtheoretischen Verstind-
nis Luhmanns darauf, unterrichtliches Handeln als ein stindiges Abgleichen zu ver-
stehen, bei dem in komplexen, wechselseitig aufeinander bezogenen Momenten Be-
stimmungen des Unverfiigbaren, also Kontingenten, getroffen werden (miissen).
Diese erschlieffen wiederum neue Méoglichkeiten, schaffen mitunter aber durch-
aus auch Risiken (Proske, 2017, S. 33). Insofern miissen Studierende in den Schul-
praktische Studien einerseits zwar lernen, fachlich richtige und sinnvolle (Vorab-)
Entscheidungen zu treffen (etwa im Zusammenhang mit dem didaktischen Aufbau
einer Unterrichtseinheit und der Auswahl passender methodischer Lernangebote),
andererseits im unterrichtlichen Handeln aber gleichwohl auch positiv die sich jeg-
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licher Vorwegnahme entziehende, dynamische Prozesshaftigkeit des Unterrichts er-
fahren. Sie sollten jedenfalls schon wéhrend ihrer Ausbildung Erfahrungen damit
machen konnen, was es heifit, mit den Kontingenzen im Unterricht umzugehen,
also ,wie strukturelle Unsicherheit ertragen und fortlaufend bewiltigt werden kann®
(Oelkers, 2010, S. 40). Und sie miissen lernen ,,das Uberraschende an das Erwartbare
[zu] binden* (Oelkers, 2010, S. 40, Hervorhebung getilgt) - auch wenn dies in der
experimentell-praktischen Ausrichtung der Praktika nur in Ansdtzen leistbar ist.

3. Wissen im und durch das Handeln

Das unterrichtliche Handeln und das damit zusammenhingende praktische Ver-
stehen von Lehrpersonen speist sich aus dem Zusammenwirken von erworbenen
Erfahrungen und Fertigkeiten, von Wissen, Uberzeugungen und stabilisierenden
Routinen. All dies ist eingebettet in situationsspezifische Arrangements sowie in
sozial ausgehandelte Regeln und Machtgefiige. Das konkrete unterrichtliche Handeln
ist also Teil eines komplexen Geschehens mit bestimmten materiellen Konstellationen
und sozialen Positionierungen. Dariiber hinaus enthilt es, da es nicht nur routinehaft
ist, improvisierende und kreative Elemente. Was in welcher Weise zu deuten ist, was
am besten zu tun wire und wie dies umgesetzt werden kann, wird meist im Augen-
blick des Handelns ,entschieden’ Solche Bestimmungsvorgéinge sind stillschweigend
(»tacit®) und dem Handeln implizit. Aus diesem Grund ist die Annahme eines dem
Handeln vorgelagerten mentalen Prozesses (Ziel- und Entscheidungsfindung) in
Form einer bewussten Reflexion und Abwagung wenig einleuchtend (Neuweg, 2002,
2011).

Wie jegliches soziale Handeln ist unterrichtliches Handeln also nicht das Er-
gebnis von ginzlich verbalisierbaren, rein rationalen und intentionalen Ent-
scheidungen. Lehrpersonen (und Lehramtsstudierende) konnten gar nicht genau in
Worte fassen, wie und warum sie etwas getan oder unterlassen haben, weil sie im
Tun selbst mehr wissen, als sie im Nachhinein artikulieren kénnten (Polanyi, 1958,
S. 14). Um die Widerspriiche einer allzu intellektualistisch gepragten Handlungs-
theorie zu vermeiden (vgl. Gilbert Ryles Kritik an der ,intellektualistischen Legende®,
Ryle, 1969, S. 34), liegt also die Annahme eines ,praktischen Wissens“ nahe (vgl.
auch pragmatistisch und praxistheoretisch verankerte Begriffe wie ,sens pratique®,
Bourdieu, 1999, ,praktisches Bewusstsein, Giddens, 1997, S. 57, und ,practical
understanding®, Schatzki, 1996, S. 1481F.). Damit wird jene in den Schulpraktischen
Studien erforderliche Form des Wissens bezeichnet, das erst in der und durch die
Praxis erworben und wirksam wird und sich durch ein alleiniges Sprechen und
Denken iiber die Praxis (etwa in wissenschaftlichen Seminaren) nicht aneignen lasst.

Epistemologisch kann hier durchaus bei jenem Handlungswissen angekniipft
werden, das Aristoteles als eine eigenstindige, den anderen gleichgestellte Wissens-
form beschrieben hat. Wie schon angemerkt, ergibt sich ausgehend von der
aristotelischen Kontingenzdefinition die Notwendigkeit, ein Wissen, welches Zu-
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falle bzw. das Situative und Partikuldre mitberiicksichtigt, kategorial von jenem zu
unterscheiden, welches sich auf das Allgemeine und auf Gesetzméfligkeit bzw. Not-
wendigkeit bezieht. Aristoteles (2000, VI 3, 1139 b 15ft) erwihnte folglich fiinf
Wissensformen, die jeweils eine eigene Charakteristik aufweisen und einen anderen
Geltungsbereich beanspruchen: die philosophische Weisheit (sophia), den intuitiven
Verstand (nous), die (natur)wissenschaftliche Erkenntnis (epistémé), die Kunstfertig-
keit (techné) und die praktische Klugheit (phronésis). Ich mochte in diesem Beitrag
den Fokus vor allem auf die praktische Klugheit (phronésis) lenken, da Aristoteles
vor allem mit ihr dem theoriebezogenen Wissen (epistémé) eine vollig anders aus-
gerichtete, gleichwertige Wissensform gegeniibergestellt hatte. Die phronésis zeigt
sich vor allem in konkreten Lebensvollziigen, wenn - auf der Basis von Erfahrungs-
wissen - den Herausforderungen von kontingenten Situationen nach den Erforder-
nissen des Einzelfalls sinnvoll begegnet wird (vgl. Aubenque, 2007, S. 31). Sie weist
Ahnlichkeiten mit der techné auf, da sich beide auf die Erfordernisse des Einzelfalls
beziehen - allerdings spielen bei menschlichen Angelegenheiten und somit bei der
phronésis ethische Aspekte eine zentrale Rolle. Dies ist auch bei der Auseinander-
setzung mit didaktischen und padagogischen Situationen im Unterricht unentbehr-
lich. Um unterrichtliche, das heifit offene und zufallsabhingige Situationen meistern
zu konnen, braucht es eben neben anderen Fihigkeiten wie dem deklarativen Fach-
wissen auch Formen einer praktisch ausgerichteten Intelligenz sowie ein Gespiir fiir
die ethische Konstellation des Handelns. Worum es Aristoteles geht, ist das Wissen,
mit dem in besonnener Weise reale Angelegenheiten bewiltigt werden konnen, fiir
die es aufgrund des konstitutiven Auch-anders-sein-Kénnens der Welt bzw. der Un-
berechenbarkeit der Praxis keine allgemeinen Prinzipien geben kann. Ziel ist nicht
das Finden einer theoretischen, einzig richtigen Handlungsoption, sondern das Losen
ethisch-praktischer Problemstellungen, die untrennbar in ihren Kontext eingewoben
sind. Die phronésis ist Ausdruck praktischen Denkens und klugen Handelns - anders
ausgedriickt handelt es sich um ein auf Feingefiihl basierendes, situatives Konnen,
und zwar um ein situatives Konnen unter Berticksichtigung pddagogisch-ethischer
Ziele, also ein Verstindnis vom Guten bzw. Richtigen, das das Individuum wie auch
die Gemeinschaft im Blick hat (vgl. Aubenque, 2007, S. 143). Diese Sensitivitdt fiir
ibergeordnete Ziele wirkt auf das reale Handeln der Lehrperson strukturierend ein.
Im pidagogischen Diskurs der Moderne war dieses sprachlich schwer fassbare
Konnen, welches durch seinen Situationsbezug weit tiber eine blofSe Regelanwendung
hinausgeht, durchaus Gegenstand intensiver Uberlegungen und wurde etwa als
~padagogischer Takt“ diskutiert. Bei Herbart ist der Takt gleichsam das ,Mittel-
glied® (Herbart, 1982, S. 126) zwischen padagogischer Theorie und erzieherischer
Praxis. Er versteht ihn als padagogisches Einfithlungsvermogen, das bei nicht aus all-
gemeinen Prinzipien herleitbaren Entscheidungen wirksam wird. An Kants Verstand-
nis der moralischen Urteilskraft angelehnt sieht Herbart den padagogischen Takt als
»eine schnelle Beurteilung und Entscheidung, die nicht wie der Schlendrian ewig
gleichformig verfahrt, aber auch nicht, wie eine vollkommen durchgefiithrte Theorie
wenigstens sollte, sich rithmen darf, bei strenger Konsequenz und in vélliger Be-
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sonnenheit an die Regel zugleich die wahre Forderung des individuellen Falles ganz
und gerade zu treffen (Herbart, 1982, S. 126, Hervorhebung getilgt). Im Anschluss
an Herbart wird der padagogische Takt von verschiedenen Autorinnen und Autoren
(unter anderen etwa Jacob Muth, Shoko Suzuki, Max van Manen) immer wieder als
mogliche Antwort zur theoretischen Annaherung der padagogischen Spannungs-
felder ,,Bestimmtheit/Unbestimmtheit“ oder ,Theorie/Praxis“ herangezogen, zeigt er
doch ,ein spezifisches Problembewusstsein an, das mit den Fragen nach Bestimmbar-
keit und Unbestimmbarkeit, nach Sicherheit und Unsicherheit sowie nach Verfiigbar-
keit und Unverfiigbarkeit padagogischen Handels [sic] verbunden ist“ (Burghardt &
Zirfas, 2019, S. 9).

Fiir die Schulpraktischen Studien stellt die Unhintergehbarkeit des Kontingenten
eine Herausforderung dar - insbesondere die Frage, inwieweit der ,Sinn fiir eine
Situation® und ein gewisses Mafl an Virtuositdt beim Unterrichten, wie es mit dem
Begriff der phronésis oder des padagogischen Takts (die man durchaus als praktisches
Konnen einordnen kann) auch angesprochen ist, im Studium erworben und weiter-
entwickelt werden konnen. Ziel wire es also, die ,oft zum Entscheidungsdrama
stilisierte Opposition von Theorie und Praxis aufzulosen, sie gewissermaflen zu
entdramatisieren und durch ein variables Verhiltnis verschiedener Praxen zu er-
setzen® (Prange, 2007, S. 131). Das Wissen, das bei Lehramtsstudierenden fiir die
Bewiltigung eines Unterrichtspraktikums mit all seinen epistemischen Ungewiss-
heiten und Ambiguititen wirksam werden muss, ist — wie oben erldutert wurde -
praktischer Natur,> auch wenn es nicht bar jedes konzeptionellen Hintergrunds ist
und innerhalb einer theoretisch-wissenschaftlichen Rahmung verortet sein sollte.?
Es zeigt sich nicht in Verbalisierungen und Rationalisierungen, sondern direkt im
kompetenten Handlungsvollzug. Dies bedeutet nicht, dass andere Wissensformen
in den praxisbezogenen Lehrveranstaltungen der Schulpraktischen Studien fehl am
Platz wiren. Bildungs- und Reflexionswissen sind deshalb wichtig, ,weil sich die
Perspektiven verbreitern, in denen praktische Probleme ihre Rahmung erfahren, weil
der Raum an Handlungsalternativen sich vergroflert, den man sieht, und weil das
praktische Denken sich am Mdglichen und nicht nur am Vorfindlichen zu orientieren
lernt* (Neuweg, 2011, S. 41).

Vor allem bei der Unterrichtsvorbereitung und -reflexion ist solch ein Wissen
bedeutend. Allerdings sollte das in der Schulpraxis benétigte praktische Wissen
prinzipiell als gleichrangig zum diskursiven Wissen der (Bildungs-)Wissen-
schaften gesehen werden. Wihrend das wissenschaftliche Wissen vor allem bei der
Handlungsplanung, -begriindung und -evaluation aufgrund der Sprachgebunden-
heit dieser Akte seine primidre Wirkung entfaltet, wird mit der Fokussierung auf

2 Insofern konnte man iberhaupt diskutieren, ob die Anwendung des Wissensbegriffs (z.B.
»praktisches Wissen®, ,handlungsleitendes Wissen®) eigentlich nicht eher kontraproduktiv ist,
weil mit dem sprachlichen Verweis auf ein Wissen (und nicht auf ein Konnen) eher intellek-
tualistisch geprigte Vorstellungen von Handeln bedient werden (im Sinne eines Transfermo-
dells: Wissen, das im Handeln angewendet wird).

3 Dies bedeutet nicht, dass ein Kénnen nur dann gut ist, wenn die Akteurinnen und Akteure
gut Giber ihr Handeln sprechen konnen. Es ldsst sich bezweifeln, ob Wissen iiberhaupt eine
hinreichende Bedingung fiir Kénnen ist (Neuweg, 2011, S. 39).
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die Praxis den impliziten und improvisatorisch-kreativen Elementen des Handelns
von Lehrerinnen und Lehrern und damit dem Fluiden und Offenen in Unterrichts-
situationen eine wichtige Rolle zuerkannt. Es als blofles ,,Anhdngsel einer im Prinzip
bestimmbaren und an wissenschaftliche Theorien strukturell immer schon anschluss-
fahigen Wissensbasis“ (Neuweg, 2011, S. 11) zu begreifen, wiirde seinen Eigenwert
unterminieren. Beide — Praxiswissen wie Wissenschaftswissen — haben eine eigen-
standige Logik und einen eigenen Geltungsbereich. So betrachtet kann das Unter-
richten auch nicht als Verzahnung von Theorie und Praxis im Sinne einer an-
leitenden Wirkung von theoretischen Erkenntnissen auf das Handeln angesehen
werden. In den Schulpraktischen Studien gilt es, beiden einen eigenen Raum zu
geben und sie zugleich auch in ihrer Synergie zu sehen: dem Spezifisch-Konkreten
und dem Allgemein-Abstrakten, den realen Ereignissen und den vorstellbaren Alter-
nativen. Neben der wissenschaftlichen Reflexion, wie sie in der Auseinandersetzung
mit Fachliteratur im Rahmen des Studiums in vielen Lehrveranstaltungen als wissen-
schaftsorientierte Denkpraxis angeboten wird, kommt hier der praktischen Reflexion
(in Schéns Terminologie ist hier die ,reflection-on-action® gemeint, vgl. Schon,
2002) eine besondere Rolle zu. Letztere meint nicht eine rein analytische, theorie-
basierte Auseinandersetzung mit paddagogischem Handeln, weil die Gerichtetheit
der praktischen Reflexion eine andere ist. Sie bezieht sich unmittelbar auf das sinn-
lich Erfahrene mit dem Ziel, praktische Herausforderungen bzw. Probleme zu be-
wiltigen. Daher geht praktisches Reflektieren iiber die Begriindung eines Handelns
hinaus und enthilt kreative Aspekte. Konkret wire von Anbietern von Lehramts-
studien daher zu iberlegen, wie verschiedene Facetten der praktischen Reflexion
im Rahmen der Schulpraktischen Studien produktiv genutzt werden kénnen und
welche Personen(gruppen) als Reflexionspartnerinnen und Reflexionspartner fiir die
Studierenden besonders geeignet wiren.

In unterschiedlichen Betreuungssituationen kénnten je nach Néhe zu konkreten
Unterrichtssituationen verschiedene Reflexionsprozesse angeregt werden: zum Bei-
spiel mit Mentorinnen und Mentoren aus der Schulpraxis fiir Reflexionen iiber
konkret geplante oder erlebte Unterrichtssituationen im Sinne einer praktischen Be-
wiltigung und personlichen Betroffenheit oder mit Hochschullehrenden, welche die
Studierenden dabei unterstiitzen, ihre praktischen Erfahrungen in den Kontext ein-
schlagiger (padagogischer, allgemein- oder fachdidaktischer, soziologischer etc.)
Theoriebeziige zu setzen. In solchen Reflexionsprozessen spielen Mitstudierende
und Vorbilder eine nicht zu unterschitzende Rolle, weil Reflexion nicht nur ein
kognitiver, sondern auch ein interaktiv-kommunikativer, sozialer Vorgang ist. Zudem
konnen verschiedene Modi der Praxisreflexion (miindlich, schriftlich, performativ,
vgl. Christof, Kohler, Rosenberger & Wyss, 2018) Denk- und Lernprozesse anregen
und die professionelle Entwicklung der Lehramtsstudierenden bereichern. Mit einer
solcherart differenzierten Angebotsgestaltung kann ein Studium, das per se nur eine
beschrinkte Vorbereitung auf die Praxis sein kann, eine gute Ausgangsbasis fiir
kiinftiges situationssensibles, kontingenzgewirtiges unterrichtliches Handeln schaffen.
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4. Unterrichtsplanung

4.1 Planen als Kontingenzreduzierungsstrategie

Das Thema der Kontingenz evoziert speziell im Zusammenhang mit Unterrichts-
planungen im Rahmen von Unterrichtspraktika eine Problemstellung, weil es einer-
seits darum geht, zu lernen, das Unterrichten vorab zu denken und darauf bezogene,
vorausgehende Entscheidungen zu treffen, daneben aber andererseits auch darum,
Raum fiir die improvisatorisch-kreativen Elemente, die im Unterrichtshandeln eben
auch unabdingbar sind, freizuhalten. Der Planungsprozess selbst ist eine gedanklich
strukturierende Vorbereitung auf unterrichtliches Handeln. Dabei kommt — wie oben
erldutert — eine kategorial andere Wissensform zum Tragen als beim Unterrichten,
welches den Lehrenden vor allem ein implizites Handlungswissen abverlangt und zu
einem dialogisch-explorativen ,kontrollierten Laufenlassen® (in Anlehnung an das
»kontrollierte Laissez-faire“ bei Meseth et al., 2012) fithren sollte. Demgegeniiber er-
fordert das Verfertigen einer systematischen und fundierten Unterrichtsvorbereitung
allgemein-abstraktes Wissen iiber fachliche, didaktische und padagogische Aspekte
des Lehrens und Lernens. Zwischen Planen und Handeln ist daher eine variable Be-
ziehung anzustreben; Planen und improvisierendes Handeln sind dabei keine Gegen-
sitze, sondern sich gegenseitig ergidnzende Titigkeiten. Das Planen erfiillt dabei
mehrere Funktionen:

1. Planen als vorausschauendes Organisieren, also durch Antizipation und Koordina-
tion;

2. Planen als Komplexitit reduzierendes, schematisiertes Handeln, indem Wenn-
dann-Beziehungen hergestellt werden, denen bestimmte Abldufe zugeordnet
werden konnen;

3. Planen als Herstellen von Sicherheit durch die Identifizierung von kritischen
Situationen.

Diese Funktionen beziehen sich auch auf den Umgang mit Objekten, mit raum-
lichen Begebenheiten sowie mit der Zeit. Sie charakterisieren auflerdem korperlich-
leibliche Verrichtungen und die soziale Koordination der beteiligten Akteurinnen
und Akteure. Die Komplexitit der zu planenden Situationen und Abldufe zeichnet
sich auch dadurch aus, dass oft gleichzeitig mehrere Ziele verfolgt werden miissen
und sich die inneren und dufleren Handlungsbedingungen wihrend des Geschehens
dauernd und substanziell verandern konnen. Je mehr Akteurinnen und Akteure es
dabei gibt, umso komplexer und dynamischer wird die Handlungskoordination. In
allen Fallen geht es beim Planen darum, zumindest in begrenztem Maf3, ,,Kontingenz
und Ambiguitat ... in handhabbare, strukturierte, systematische Formen® (Banse,
2002, S. 217, in Bohle, 2004, S. 13) zu Uberfiihren.

Es gibt allerdings ein Merkmal, das péddagogische Planungen substanziell
von vielen anderen berufsfeldbezogenen Planungen unterscheidet. Durch ihren
padagogischen Auftrag gehen sie {iber eine technisch-organisatorische Ebene weit
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hinaus und kénnen daher nicht lediglich als techné gesehen werden. Die Spezifika
des Entwerfens von Unterricht sind sein didaktisches und erzieherisches Anliegen,
seine regelhafte padagogische Impragnierung sowie seine spezifische institutionelle
Rahmung. Mit den Worten von Andreas Gruschka (2011, S. 26), der betont, dass
es im Unterricht darum gehe, die Schiilerinnen und Schiiler ,,in die Erkenntnis der
Phianomene zu verwickeln (Gruschka, 2011, S. 22), besteht der padagogische Sinn
didaktischen Handelns ,in der wechselseitigen Erschlieffung der Inhalte des Welt-
wissens und Koénnens durch die Schiiler wie deren Erschlieung fiir die Schiiler
durch die Bestimmung einer die Sachen voll erfassenden und dennoch notwendig
erst einfithrenden didaktischen Repridsentanz (Gruschka, 2011, S. 22). Zu diesem
Bildungsauftrag hat Unterricht den Anspruch, nicht nur organisiert, ,kunstfehler-
frei' und in sich logisch abzulaufen, um die jeweils anvisierten Ziele zu erreichen,
sondern auch in Konzeption und Umsetzung bestimmten padagogischen, menschen-
rechtlichen und ethischen Anforderungen Geniige zu tun - etwa allgemeinen demo-
kratischen und inklusiven Prinzipien wie einer wertschitzenden Anerkennung,
der Ermoglichung von Partizipation und Teilhabe, Chancengerechtigkeit fiir be-
nachteiligte oder vulnerable Personen(gruppen) etc. Insofern dienen Unterrichts-
planungen einerseits als ,,systematischer Fahrplan® (Seifried, 2009, S. 128) fiir wenig
routinisierte Studierende oder Lehrende und andererseits als Versuch, all die ge-
nannten Anspriiche zu garantieren und keine wichtigen Aspekte zu vernachléssigen.
Dementsprechend lassen sich zwei weitere Funktionen des Planens anfithren:

4. Planen als Absicherung eines legitimierbaren Bezugs und padagogisch bedachten

Vorgehens;
5. Planen als Ermoglichung von produktiver Reflexion bzw. sozialer Kontrolle (selbst
oder durch andere).

Das Planen von Unterricht kann angesichts dieser fiinf Aspekte als eine Mafinahme
gesehen werden, die mehrere Funktionen erfiillt: Koordinationsfahigkeit, Kasuistik
(wenn-dann), Risk-Management, Rechtfertigung, Kontrollfunktion. Dahinter steckt
nicht nur der verstindliche Wunsch nach Kontrolle, sondern auch (und das be-
sonders im Kontext Schulpraktischer Studien) derjenige nach Legitimierung, denn
eine Lehrperson kann sich der Verantwortung fiir das Unterrichtsgeschehen (zu-
mindest als Bereitstellung eines lernforderlichen Angebots) und dessen Wirkungen
qua ihres beruflichen Auftrags nicht entziehen.

Unterrichtsplanung als Produkt einer Kontingenzreduzierungsstrategie zu sehen
verweist also auf ein doppeltes Beherrschen: erstens als Kontrolle und zweitens als
ein Konnen im Sinne einer moglichst klaren Konzeption von Unterricht mit gleich-
zeitiger Fihigkeit, diese situativ an die jeweiligen Erfordernisse anzupassen (was
auch ein Abgehen von der Planung beinhalten kann). Damit konnen die ,,swampy
lowlands® (Schon, 2002, S. 42¢) der Praxis zwar nicht trockengelegt werden, aber man
kann lernen, sie besser zu verstehen, und an Sicherheit gewinnen. Insofern fungieren
die Unterrichtsentwiirfe, die Studierende im Rahmen ihrer Schulpraktika erstellen, als

4 Schon verwendet diese Metapher ohne pejorative Bedeutung.
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Werkzeug und Nachweis fiir didaktisches Denken sowie fiir die Herausbildung einer
padagogischen Haltung im Professionalisierungsprozess.

4.2 Planen fiir Interaktionsarbeit

Lehrende bereiten sich auf ihren Unterricht im Wissen vor, dass sie im Unterricht
mit partikularen Herausforderungen und situationsbedingten Problemen konfrontiert
werden, die im Vorhinein nicht absehbar sind. Eine Planung umfasst das Zu-
sammentragen von Informationen, das Setzen von Entscheidungen sowie das Aus-
wihlen von als gang- und rechtfertigbar erachteten Optionen. Nicht planbar ist dabei
das Situative, das vor allem deshalb als unwiagbar scheint, weil es sich beim Unter-
richten um eine ,,Interaktionsarbeit mit Menschen handelt (Bohle, 2011). Es konnen
bei diesem Begriff aus der Arbeitsforschung analytisch vier Elemente unterschieden
werden, die sich auf die Thematik dieses Beitrags gut umlegen lassen:

a) Der Aspekt der Kooperationsarbeit betont, dass Schiilerinnen und Schiiler im
Unterricht als symmetrische Ko-Akteurinnen und Ko-Akteure aufgefasst werden,
die zusammen mit den Lehrkriften an der Gestaltung des Unterrichts beteiligt
sind. Insofern geht es immer auch um eine wechselseitige Abstimmung von
Aktivitdten und Interessen. Eine noch so detailliert ausgearbeitete und reflektierte
Planung niitzt nichts, wenn die Schiilerinnen und Schiiler den vorgeschlagenen
Weg der Lehrperson nicht mitgehen wollen oder kénnen.

b) Unter dem Begriff des emotionalen Selbstmanagements wird der Umgang mit den
eigenen Gefithlen verstanden. Er meint nicht blofl Gefiihlsregulation, sondern
auch die produktive Nutzung von Emotionen (z.B. Freude, Begeisterung, Be-
troffenheit). Fritz Bohle (2011, S. 458) betont dabei, dass sich bei der Inter-
aktionsarbeit ,die emotionale Verfassung der Arbeitenden nicht nur auf das
Arbeitshandeln aus[wirkt], sondern hiervon unabhingig auch auf das Ergeb-
nis“. Wir haben es hier also mit einer wichtigen, im Ausbildungskontext (und
besonders beim Thema der Unterrichtsplanung) allerdings oft eher stiefmiitter-
lich behandelten Thematik zu tun. Immerhin betreten Studierende beim Unter-
richten hdufig fremdes Terrain, und ihre eigenen Gefiihle sind fiir sie dabei ein
unbekannter und manchmal iiberraschender Faktor, mit dem sie erst umgehen
lernen miissen.

¢) In eine dhnliche Stofirichtung geht der Aspekt der Empathie bzw. sensitiven Auf-
merksamkeit {iber die Gefiihlslage anderer. Damit wird betont, dass das Arbeits-
handeln neben den funktional-sachlichen Wirkungen immer auch die emotionale
Befindlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst. Dies ist eine Ebene, die
durch Planung kaum vorherbestimmt werden kann und die nur allzu oft aus-
geblendet wird. Sie kann aber schon im Unterrichtsentwurf mitberiicksichtigt
werden, zum Beispiel indem bewusst mitgedacht wird, wie sich ein bestimmtes
Vorgehen auf die sozioemotionalen Befindlichkeiten einzelner Schiilerinnen
und Schiiler oder der ganzen Klasse auswirken kénnte bzw. wie gewiinschte
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emotionale Lagen gefordert (z.B. der Mut, etwas vor anderen zu prisentieren)
und andere moglichst vermieden werden konnten (z. B. Versagensiangste).

Zuletzt sei noch auf den Aspekt einer offenen Haltung verwiesen, der ein Sich-
auf-die-Situationsdynamik-einlassen-Koénnen erlaubt. Damit zusammenhingend
spielt auch ein gewisses Maf§ an Ambiguititstoleranz eine Rolle, die wohl zu den
Kernkompetenzen von Lehrkriften gezahlt werden kann und daher fiir die Schul-
praktischen Studien ein wichtiges Thema ist.

Resiimee fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern:
Den Umgang mit Kontingenz lehren und lernen

Das Lehramtsstudium kreiert per se einen Ort kiinstlicher hergestellter Distanz zur
Schulwirklichkeit, geht es doch darum, sich neben fachwissenschaftlichen und fach-
didaktischen Lehrangeboten in bildungs- bzw. anderen sozialwissenschaftlichen Lehr-
veranstaltungen auf einer handlungsentlasteten Metaebene mit Themen der Schul-
padagogik und damit zusammenhingenden Bildungsfragen auseinanderzusetzen.
Denn erst die Einnahme eines nicht mit der unmittelbaren Schulpraxis verhafteten
Standpunkts und die Entlastung vom Handlungsdruck der Schulpraxis erlauben den
notigen Abstand von eigenen biografischen Schulerfahrungen und Alltagstheorien
zu relevanten Studieninhalten. So kénnen auf einer akademisch-wissenschaftlichen
Ebene Themenfelder systematisch-abstrakt aufgearbeitet und Erkenntnisse gewonnen
werden. Das unterrichtliche Handeln lisst sich allerdings analytisch-rational nicht
vollstindig denken, weil dadurch das Kontingente, das Akzidentelle und die situative
Kontextbezogenheit des Handelns nur unzulanglich beriicksichtigt werden. Erst unter
Anerkennung des praktischen Wissens als eigenstindiger Wissensform sowie der
Situativitat intelligenten Handelns kann hinreichend erfasst werden, wie kontingente
Situationen sinnvoll bewiltigt werden kénnen.

in

Die Einsicht in die Kontingenz sollte in einem Lehramtsstudium, vor allem
den Schulpraktischen Studien, nicht tibergangen werden. Dabei geht es nicht

nur um den Versuch einer Reduktion von Kontingenz, sondern auch um deren
produktive Nutzung fiir das Handeln. Kontingenz kann so zur Quelle fiir Neues und
fur ideenreiches Schaffen werden. Daraus lassen sich die folgenden abschlieflenden
Perspektiven ableiten:

Die Schulpraktischen Studien sollten nicht nur planméflig-rationales Handeln
fokussieren, sondern auch das improvisierende, erfahrungsgeleitet-subjektivierende
Handeln, das beim Unterrichten notwendig ist, explizit zum Thema machen.
Gerade im Doppelauftrag ,,Unterricht planen und dann durchfithren® haben wir
es gewissermaflen mit einem Sprung von einem Handlungsmodus in den anderen
zu tun: Wihrend in der Planungsphase noch stirker auf planmaf3ig-rationales
Vorgehen zuriickgegriffen werden kann, ist beim Unterrichten selbst das er-
fahrungsgeleitet-subjektivierende Handeln der vorrangige Arbeitsmodus. Nur
so kann das Nichtplanbare bewiltigt und das Unvorhersehbare produktiv ge-
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nutzt werden. Dieses Handeln driickt sich durch ein entdeckend-exploratives
und interaktiv-dialogisches Vorgehen aus, bei dem sinnlich-kérperliche Wahr-
nehmung, die Beziehung zu Menschen und der Umgang mit Objekten und dem
Raum eine wesentliche Rolle spielen. Die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ist
in diesem Zusammenhang angehalten, den Studierenden ein Verstindnis fiir pro-
positionale und nicht propositionale, also praktische Wissensformen und ihre zu-
sammenwirkende Rolle im unterrichtlichen Tun zu vermitteln. Denn keine Lehr-
kraft kommt ohne Fachwissen und ohne praktisches Wissen aus. Insofern wiren
beispielsweise Reflexionsgesprache nach Unterrichtspraktika in diesem Sinne
zu fithren oder auch Konzeptionen fiir die Unterrichtsplanung (etwa Planungs-
vorlagen) zu entwickeln, sodass Studierende den Eigenwert jeder Wissensform
bewusst erfahren kénnen.

« Dass Unterrichtsarbeit einerseits Konzeptionsarbeit und andererseits kreative
Interaktionsarbeit ist, liegt zwar auf der Hand, ist fiir Ausbildungssituationen aber
eine Herausforderung. Es konnte sich lohnen, die vorgestellten Aspekte der Inter-
aktionsarbeit gezielt im Rahmen der Schulpraktischen Studien zu thematisieren
und Ideen zu generieren, inwiefern diese in Unterrichtsvorbereitungen integriert
werden koénnten oder sollten.

o Prinzipiell geht es darum, das Kontingente als zentrales Merkmal sozialer Reali-
titen zu betrachten und es dementsprechend produktiv aufzugreifen. Dies sollte
sich auch im Umgang mit Planungen niederschlagen. Praktisch gedacht wire also
etwa zu hinterfragen: Wie sehr gehen die praktizierten Planungen bzw. Planungs-
vorlagen auf das Unplanbare ein? Oder auch: Gibt es einen expliziten oder
impliziten Anspruch, die Planung méglichst genau umzusetzen? — Was es braucht,
ist eine ,,Strategie der kognitiven und praktischen Auseinandersetzung mit Unwég-
barkeiten (Bohle, 2004, S. 35).

o In Anlehnung an das psychologische Konzept der Ambiguititstoleranz konnten
Unterrichtsentwiirfe auch als Ubungsfeld gesehen werden, das es ermdglicht, sich
mit mehrdeutigen Situationen auseinanderzusetzen und Aspekte wie die eigene
Flexibilitit und Offenheit zu reflektieren. Denn einerseits sollten Unterrichts-
stunden eine eindeutige Zielsetzung aufweisen, klar strukturiert sein und an-
gemessene Methoden anbieten. Aber der Unterricht braucht andererseits auch
Momente, in denen es einen Freiraum fiir Entwicklungen, die nicht von der Lehr-
person ,durchgesteuert werden, geben sollte. Angehende Lehrerinnen und Lehrer
sollten lernen, solche Freiriume zu evozieren, zuzulassen und zu fordern. Das
heif3t, sie sollten lernen, in nicht im Voraus geplanten Situationen nicht den Boden
zu verlieren, Zeit fiir vertiefte Auseinandersetzung zu geben und nicht jede leere
Sekunde zu fiillen, ohne sich in Leerldufen zu verzetteln, sowie mehrere Alter-
nativpldne fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler oder die ganze Klasse im Kopf
zu haben, auch wenn sie dann gar nicht gebraucht werden. Diese Ambiguitits-
toleranz im Kontext des Unterrichts hat daher auch mit innerer Stirke, Mut und
Gelassenheit zu tun - etwas, was zwar geiibt, aber nicht gelehrt werden kann.
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Georg Hans Neuweg

Die Bedeutung impliziten Wissens in Phasen
didaktisierten schulpraktischen Lernens

Zusammenfassung

Der Beitrag grenzt eingangs den Begriff des impliziten Wissens von vermeintlich ver-
wandten oder gar synonymen Konzepten (Routinen, prozedurales Wissen, subjektive
Theorien) ab und stellt seine Bedeutung fiir das Handeln von Lehrpersonen und die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung heraus. Anschlielend wird Polanyis Theorie der Archi-
tektur und Funktionsweise des menschlichen Bewusstseins dargestellt, um von dort her
zu bestimmen, was beim Wahrnehmen und Handeln Gegenstand bewusster Aufmerk-
samkeit wird und was nicht, und wie der Vorgang der Reflexion auf diese Prozesse kon-
zeptualisiert werden kann. Im dritten Schritt wird gefragt, wie das didaktisch begleitete
Lernen von (angehenden) Lehrpersonen in der Schulpraxis vor dem Hintergrund des
eingefithrten theoretischen Apparates zu gestalten wiére. Zentral ist dabei die Frage
nach den ablaufenden impliziten Lernprozessen, nach den Méoglichkeiten und Grenzen
der Entduflerung des impliziten Wissens der Mentorin oder des Mentors und nach der
Orchestrierung impliziter und expliziter Lernprozesse. Der Beitrag schliefit mit An-
merkungen zur Frage, welche Lehr-Lern-Prozesse dem beschriebenen Praxislernen voraus-
gehen missen.

Schlagworter: implizites Wissen, Lernen im Schulpraktikum

On the significance of tacit knowledge in mentored teaching internships

Summary

The article begins by delimiting the concept of implicit (tacit) knowledge from supposedly
related or even synonymous concepts (routines, procedural knowledge, subjective theories)
and highlights its significance for teaching and teacher education. Subsequently, Polanyi’s
theory of the architecture and functioning of human consciousness is presented and tak-
en as a starting point for determining what becomes and what does not become the object
of conscious attention in perception and action, and for dealing with the question as to
how the process of reflection on these processes can be conceptualized. The third step is to
ask how the mentored learning of (prospective) teachers in internships could be designed
against the background of the theoretical apparatus introduced. Central to this is the ques-
tion concerning the implicit learning processes that take place, the possibilities and lim-
its of expressing the tacid knowledge of the mentor, and the orchestration of implicit and
explicit learning processes. The final section outlines the teaching-learning processes that
must precede the described form of practical learning.

Keywords: tacit knowing, learning in teaching internships
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1. Der Mehrwert des Konzepts des impliziten Wissens fiir die
lehrerbildungsdidaktische Diskussion in der Didaktik der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung im deutschen Sprachraum

Kénnen als knowing how lasst sich vom Wissen als knowing that nicht nur intuitiv,
sondern auch analytisch klar unterscheiden (Ryle, 1949). Deshalb ist wenig iber-
raschend, dass der angloamerikanische Diskurs ein ganzes Arsenal von meliorativen
bis neutralen, jedenfalls kaum je abwertend zu verstehenden Begriffen zur Be-
zeichnung des ,praktischen Wissens“ von Lehrerinnen und Lehrern bereithalt
(vgl. z.B. Elbaz, 1983; Fenstermacher, 1994; Russel & Munby, 1991; Schén, 1983;
Shulman, 1986), so etwa: practical knowledge, strategic knowledge, craft knowledge,
case knowledge, tacit knowledge, personal knowledge oder knowing-in-action. Diese
Konzepte werden kaum je abwertend verwendet; im Gegenteil verbinden sich
mit ihnen meist Wertschiatzung gegeniiber dem Erfahrungswissen der Profession
und lehrerbildungsdidaktische Inspiration fiir die Didaktik der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (vgl. z. B. Bullock, 2016).

Die Forschung im deutschen Sprachraum wendet sich solchen Konzepten bis-
lang nur zogerlich zu (fiir frithe Ausnahmen vgl. Bromme, 1992; Neuweg, 2002).
Zwar interessiert man sich fiir ,Expertise“ und ,Kompetenz® und damit fir Dis-
positionen, die ganz entscheidend erfahrungsgeprigt sind, aber ausgerechnet im
expertise- bzw. kompetenztheoretischen Ansatz scheinen die Unterschiede zwischen
Wissen und Kompetenz beinahe zu verschwinden (Meseth & Proske, 2018, S. 33):
Man denkt Kénnen vom Wissen her, indem man Ersteres in hohem Maf3e als An-
wendung des Zweiteren auffasst (Neuweg, 2015, S. 377f.) - jedenfalls soweit es
sich um professionelles Handeln und nicht um blofle Routine handelt. Eingaben
aus einer ,Epistemologie der Praxis“ (Schon, 1983) fithren regelmiflig nicht zur
Akkommodation, sondern werden assimiliert — etwa, wenn von Shulman (1986) die
Klassifikation der Wissensbereiche {ibernommen wird, sein Hinweis auf die nicht
propositionalen Wissensformen eines case knowledge und eines strategic knowledge
aber mehr oder weniger ungehdrt verhallt, oder wenn Schon eher mit Konzepten
einer reflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Verbindung gebracht wird, die
sich an einer ,reflection-on-action® orientieren, als dass das situierte Wissen der
Praktikerinnen und Praktiker und ihre reflexiven Konversationen mit den Praxis-
situationen (,reflection-in-action®) zentral gewiirdigt wiirden. Im Ergebnis jeden-
falls begegnet die Kompetenzforschung im deutschen Sprachraum dem informellen
Lernen vor und auflerhalb der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und den Erfahrungs-
lernprozessen in Schule und Klassenzimmer mit Skepsis.

Das disruptive Potenzial des Konzepts des Konnens und des ihm impliziten
Wissens erschlieSt sich dem deutschen Forschungsbetrieb auch deshalb nicht un-
mittelbar, weil es auf etablierte Konzepte mit betrdchtlicher Absorptionskraft trifft
(Neuweg, 2020b). Konnerschaft und implizites Wissen drohen zum Beispiel mit
Routinen gleichgesetzt zu werden (vgl. kritisch zu diesem Begriff Bromme, 1985), ob-
wohl Koénnerschaft sehr achtsame Wahrnehmungsvorginge und flexible Handlungs-



Implizites Wissen im Schulpraktikum | 61

formen einschlief3t, wie Schons Beschreibungen des gleichsam normalen Aggregat-
zustandes professionellen Wissens als ,tacit knowing-in-action“ (Schon, 1983) vor
Augen gefithrt haben. Auch das Konzept des prozeduralen Wissens - verstanden
als urspriinglich deklaratives und durch Einiibung gleichsam ins Unterbewusste ab-
gesunkene, eben ,prozeduralisierte® Wissen - bietet sich als scheinbarer Ersatz
fur das Konzept des impliziten Wissens an, obwohl Koénnen nicht notwendiger-
weise durch explizites Lernen angebahnt wird, das ihm implizite Wissen anders
organisiert und insofern ,reicher® ist als das Wissen, das fiir den Erwerb nétig war
(Bromme, 1992, S. 131f.), und implizites praktisches Wissen auch die Perspektive
der Expertinnen und Experten, ihren Denkstil, miteinschliefit (Fleck, 1935, auch
dazu bereits Bromme, 1992, S. 133ff.). Und schliellich droht implizites Wissen
auch mit subjektiven Theorien gleichgesetzt zu werden, die als dem Wissenschafts-
wissen strukturell dhnlich und prinzipiell verbalisierungsfihig angesetzt werden
(Neuweg, 2014, S. 598f.); die Merkmale der Kontextualitit und der Ganzheitlichkeit
bzw. Bildhaftigkeit dieses Wissens und die damit verbundenen Verbalisierungs- und
Formalisierungsgrenzen geraten damit aber aus dem Blick.

Wir gehen im Folgenden davon aus, dass im Schulpraktikum und in der spéteren
Berufspraxis in hohem Mafle auch Wahrnehmungs- und Handlungsformen er-
worben werden miissen, die weder als Vorgiange der rational-planerischen Wissens-
anwendung noch als Routinen beschrieben werden kénnen. Zum Ersten haben Lehr-
personen es selten mit der ,Wiederkehr des vollig Gleichen® (Volpert, 1994, S. 63) zu
tun. Thre Expertise besteht zwar darin, unter gleichen Umstinden das Gleiche zu tun,
und insofern regelgeméf zu handeln - aber ganz gleich konnen weder die Umstinde
noch die Handlungsweisen je sein (vgl. Ortmann, 2003, S. 46f.). Lehrhandeln ist
polytelisches Handeln in einer komplexen, durch Multidimensionalitat, Gleichzeitig-
keit und Unvorhersehbarkeit bestimmten Umgebung und besteht nahezu immer im
Umgang mit schlecht definierten Problemen (Doyle, 1979), die man als ,,fuzzy“ kenn-
zeichnen kann (vgl. Neuweg, 2020c). Zum Zweiten ist zumindest das Lehrhandeln im
Klassenzimmer selten wohlabgewogenes Entscheiden (Clark & Peterson, 1986), da-
gegen aber regelmiflig ,Handeln unter Druck® (Wahl, 1991). Und drittens miissen
sich Lehrerinnen und Lehrer einer explorativen, interaktiven und dialogischen
Handlungsform bedienen, bei der sie die Ziele ihres Handelns und die Wege zu
ihrer Erreichung in hohem Mafle erst im praktischen Handeln und durch das
praktische Handeln festlegen (vgl. zum ,intuitiv-improvisierenden“ Handeln Bohle,
2020; Volpert, 1994). Die Anwendung standardisierten Wissens in instrumentellen
Problemloseprozessen muss daher zwangsldufig durch Prozesse rascher Situations-
interpretation und Problemdefinition sowie einen intuitiv-improvisierenden Dialog
mit der Situation ergénzt werden (Schon, 1983).

Die ,Wissensbasis“ eines solchen Handelns kann nicht nur von der Akteurin
oder vom Akteur selbst nicht oder nur unzuldnglich verbalisiert werden. Die Praxis
kompetenter Handlungsvollziige in Schule und Unterricht ist auch fiir die dufere Be-
obachterin oder den &ufleren Beobachter nur eingeschrinkt kodifizierbar. Zentrale
Leistungsvoraussetzungen von Lehrpersonen konnen daher nicht durch Mit-
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teilung vermittelt, sondern miissen durch Erfahrung und Beispiel, am Modell und
in Gemeinschaften von Praktikerinnen und Praktikern erworben werden. Fiir die
Anbahnung einer auf implizitem Wissen griindenden Konnerschaft (vgl. zu diesen
Konzepten grundlegend Neuweg, 2018, 2020a, 2020c) sind schulpraktische Phasen
daher iiberaus bedeutsam.

2. Die Bewusstseinstheorie Michael Polanyis

Als Schopfer des Begrifts des impliziten Wissens (,,tacit knowing®) gilt der Philosoph
und Naturwissenschaftler Michael Polanyi (1964a, 1966). Er verweist mit diesem Be-
grift nicht blof} auf die Tatsache, ,dass wir mehr wissen, als wir zu sagen wissen"
(Polanyi, 1966, S. 4), sondern modelliert auch die Vorginge des Erwerbs und der
Verausgabung von Konnerschaft (vgl. dazu detailliert Neuweg, 2020a).

2.1 Konnen

Folgt man Polanyi, dann ist die Aufmerksambkeit eines Subjekts zu jedem beliebigen
Zeitpunkt auf einen ,distalen Term“ gerichtet, der ihm im herkémmlichen Sinne
bewusst (mit Polanyi: ,fokal bewusst®) ist. Dieser Term emergiert als Ergebnis eines
aktiven Konstruktionsprozesses, in welchem das Subjekt subsididre ,hintergrund-
bewusste” Elemente, den ,,proximalen Term", instrumentell nutzt und auf den distalen
Term bezieht. Sich eines Elements hintergrundbewusst zu sein, bedeutet, ,that we are
not aware of it in itself, but as a clue or an instrument pointing beyond itself“ (Po-
lanyi, 1959, S. 44).

Im Fall der Mustererkennung bilden die Details den proximalen Term, durch den
hindurch wir gleichsam blicken, wiahrend das Muster als kohdrentes Ganzes den uns
unmittelbar bewusst werdenden distalen Term bildet. Eine Verlagerung der fokalen
Aufmerksambkeit von Elementen auf Ganzheiten

does not make us lose sight of the particulars, since one can see a whole by
seeing its parts, but it changes altogether the manner in which we are aware
of the particulars. We become aware of them now in terms of the whole on
which we have fixed our attention. (Polanyi, 1959, S. 29f., Hervorhebung teil-
weise getilgt)

Obwohl die Wahrnehmung der Details notwendige Voraussetzung fiir die Emergenz
des Ganzen ist, missen diese Elemente fiir die Wahrnehmenden nicht bestimmbar
sein.

Im Handlungsgeschehen wiederum wird ,eine unspezifizierbare Reihe von Mitteln
zur Erreichung ihres Zwecks“ koordiniert (Polanyi, 1952, S. 382). Wir erleben sowohl
unsere eigenen Tatigkeiten ,in Gestalt einer Leistung, zu der sie beitragen und auf
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deren Gelingen wir fokussieren, als auch die von uns benutzten Werkzeuge ,,nur sub-
sididr® (Polanyi, 1964a, S. 62). Die Akteurin oder der Akteur fokussiert also in der
Regel nach auflen, auf ein Problem, auf die Arbeitsergebnisse (Polanyi, 1964a, S. 61),
nicht nach innen, auf sich selbst und die eigenen Kognitionen. Diese Ausrichtung der
Aufmerksamkeit macht empfinglich fiir das Feedback der Situation und evoziert das
Handeln, ohne dass die einzelnen Arbeitsschritte fokal werden miissten.

Der proximale Term ist fiir die Akteurinnen oder Akteure nicht nur deshalb
blofl hintergrundbewusst, weil ihr Interesse dem distalen Term gilt, sondern weil
die beiden Bewusstseinsebenen einander ausschlieflen. Es ist unmoglich, sich einer
Sache gleichzeitig fokal- und hintergrundbewusst zu sein. Entweder wird etwas auf
etwas anderes, dann Fokales bezogen, oder es ist selbst fokal. Die implizite Triade,
die durch das Subjekt und die beiden Terme gebildet wird, bricht - zum Beispiel
bei starkem Lampenfieber - zusammen, wenn die Aufmerksamkeit vom Fokus der
Triade abgezogen und auf das vormals Subsidiére fixiert wird.

2.2 Lernen

Polanyis Modell erlaubt es zunichst, Vorginge der Wissensprozeduralisierung
als Vorgiange zu rekonstruieren, durch die anfangs Distales zu Proximalem wird,
Prozesse ablaufen, ,,by which an explicit prescription becomes increasingly effective
as it sinks deeper into a tacit matrix“ (Polanyi, 1969, S. 144). Vor allem aber lernen
wir hiufig implizit - also im Fokus auf einen distalen Term, ohne dass wir die
proximalen Einzelheiten je in sich und als sie selbst, in roher, nicht funktionalisierter
Natur gleichermaflen, kennenlernen wiirden:

If these actions are experienced only subsidiarily, in terms of an achievement
to which they contribute, its performance may select from them those which
the performer finds helpful, without ever knowing these as they would appear
to him when considered in themselves. (Polanyi, 1964a, S. 62)

Im solcherart erfahrungsorientierten Lernen ,we never meet the causes of our suc-
cess as identifiable things which can be described in terms of classes of which such
things are members“ (Polanyi, 1964a, S. 62). Dies erklirt das Phanomen, ,that the
aim of a skillful performance is achieved by the observance of a set of rules which are
not known as such to the person following them® (Polanyi, 1964a, S. 49, Hervorhe-
bung getilgt).

Eine Regel kennenzulernen, ist etwas grundsatzlich anderes, als sie befolgen zu
lernen:

Maxims are rules, the correct application of which is part of the art which they
govern. The true maxims of golfing or poetry increase our insight into golfing
or poetry and may even give valuable guidance to golfers and poets; but these
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maxims would instantly condemn themselves to absurdity if they tried to
replace the golfer’s skill or the poets art. Maxims cannot be understood, still
less applied by anyone not already possessing a good practical knowledge of
the art. (Polanyi, 1964a, S. 31)

Freilich: Weder die Verausgabung noch der Erwerb von Kénnen vollziehen sich
immer in Form strikt impliziter Integrationen, also im bestindigen Fokus auf den
distalen Term. In der Regel finden wir Wechselspiele zwischen bewusst-analytischer
Durchdringung des proximalen Gefiiges und impliziter Integration. Polanyi hielt
solche Pendelbewegungen - etwa zwischen Teilen und Ganzem, zwischen Mitteln
und Zielen, Fillen aus der Vergangenheit und aktuell Gegebenem, theoretischem
Interpretationsrahmen und gegebener Situation - fiir den Konigsweg zum Ver-
stehen (Polanyi, 1964c, S. 333), wenn sie immer wieder in impliziten Reintegrationen
miinden und sich nicht in einer fiir sich genommen sinnzerstérend wirkenden Ana-
lyse verlieren (vgl. dazu ausfiihrlich Neuweg, 2020a, S. 2411L.).

2.3 Implizites Wissen

In welcher vielschichtigen Weise sich unser Wissen als implizit erweist, erlautert
Polanyi differenziert am Beispiel der medizinischen Diagnose:

The knowing of a disease is doubly unspecifiable. (1) We cannot identify, let
alone describe, a great number of the particulars which we are in fact noticing
when we diagnose a case of the disease. (2) Though we can identify a case
of the disease by its typical appearance, we cannot describe it adequately,
and there are four closely related reasons for this. (a) We are ignorant
(according to 1) of the unspecifiable particulars which would enter into the
description. (b) The relation between the particulars - even if they could all
be identified — could be described only in vague terms which the expert alone
would understand. (c) Our identification of a disease in any one instance
comprehends unspecifiably as its particulars the whole range of cases which,
in spite of their individual differences, we have identified in the past, and
(d) it relies on this comprehension for the future identification of an unlimited
number of further cases which might differ from those known before in an in-
finite variety of unexpected ways. This is its heuristic function. (Polanyi, 1961,
S. 132; vgl. dazu die ausfiihrliche Exegese bei Neuweg, 2020a, S. 224 ff.)

Die Stelle macht deutlich, dass eine wesentliche Leistung, die beim Aufbau und bei
der Aufrechterhaltung einer impliziten Triade erbracht wird, in der Kontextuali-
sierung der proximalen Elemente im Lichte des distalen Terms liegt. Einzelheiten er-
halten ihre Bedeutung im Lichte eines Ganzen, dem die Aufmerksamkeit gilt, be-
stimmte Elemente werden angesichts des hier und jetzt fokussierten Zieles in dieser
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hier und jetzt gegebenen Situation zu Instrumenten, bestimmte Handlungen zu
situativ angemessenen Arbeitsschritten. Darin liegt der Schema- und Abstrahierungs-
charakter des impliziten Wissens. Was konkret im proximalen Term aufgehoben
ist, ist weder explizit noch abschlieflend bestimmt, weil das Proximale transponier-
bar ist. Die Funktion des proximalen Terms kommt also dem sehr nahe, was in der
Gestaltpsychologie als Strukturfunktionen, Teilfunktionen oder als Rolle oder Sinn
des Teils im Ganzen bezeichnet wurde (vgl. Metzger, 1941, S. 87). Entscheidend ist
die Funktion der proximalen Elemente und diese kann héufig nur konstant gehalten
werden, wenn die Elemente selbst sich dndern. Eine potenzielle Gefahr expliziten
Lernens, bei dem das bei der Konnerin und beim Konner spiter Proximale fokussiert
wird, liegt deshalb in der Deflexibilisierung. Eine sinngemifle Abidnderung des Ver-
haltens oder eine sinngeméfle Reinterpretation einzelner Elemente in einem Ganzen
- kurzum: Verstehen (Metzger, 1941, S. 93) - ist nicht méglich, wenn der Fokus im
Lernprozess auf das Subsididre gerichtet wird und bleibt.

3. Didaktisiertes schulpraktisches Lernen im Lichte
der Theorie Polanyis

Was kann man von Polanyi lernen, wenn es um die Didaktisierung schulpraktischen
Lernens geht?

Wichtig ist, die Beobachtungsperspektive der Unterrichtsforschung von der
Akteurinnen- bzw. Akteursperspektive der angehenden Lehrperson, die tun lernen
soll, was die Forschung - bestimmte Handlungsziele vorausgesetzt — als wirksam be-
schreibt, zu unterscheiden. In seinem Opus magnum ,Personal Knowledge® weist
Polanyi darauf hin, dass die Regel, die ein Radfahrer befolgt, um das Gleichgewicht
zu halten, weitgehend unbekannt sei, und erldutert:

When he starts falling to the right he turns the handlebars to the right, so
that the course of the bicycle is deflected along a curve towards the right.
This results in a centrifugal force pushing the cyclist to the left and offsets the
gravitational force dragging him down to the right. This manoeuvre presently
throws the cyclist out of balance to the left, which he counteracts by turning
the handlebars to the left; and so he continues to keep himself in balance by
winding along a series of appropriate curvatures. A simple analysis shows
that for a given angle of unbalance the curvature of each winding is inversely
proportional to the square of the speed at which the cyclist is proceeding.
(Polanyi, 1964a, S. 49f.)

So, wie wir nicht erwarten wiirden, dass Radfahrerinnen und Radfahrer dieses
Prinzip hersagen konnen, auch wenn sie dieses — und viele andere Faktoren, die zum
erfolgreichen Radfahren dazugehdren - performativ tatsichlich beriicksichtigen,
sollten wir auch nicht erwarten, dass kompetente Lehrerinnen und Lehrer ihr
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Konnen sprachlich ganzlich einzuholen vermégen. Und so, wie wir nicht auf den Ge-
danken kidmen, eine Didaktik des Radfahrens um physikalische Formeln herum auf-
zubauen, sollten wir auch eine Didaktik des Lernens im Schulpraktikum nicht um das
Forschungswissen herum aufbauen. Weder eine Didaktik des Radfahrens noch eine
Didaktik der Lehrerinnen- und Lehrerbildung findet mit der Perspektive der dritten
Person das Auslangen. Sie muss sich dafiir interessieren, wie sich praktisches Kénnen
und sein Erwerb fiir (angehende) Kénnerinnen und Konner selbst ,anfiihlen®. Wie
regulieren Konnerinnen und Kénner, was sie tun? Worauf achten sie? Worauf um-
gekehrt vertrauen sie? Und wie gestalten sich Aufmerksamkeits- und Selbstregulation
im Lernprozess zweckméfligerweise?

Die Didaktik der Lehrerinnen- und Lehrerbildung tut also gut daran, sich nicht
zu sehr an dem piadagogischen oder didaktischen Wissen zu orientieren, das ver-
meintlich ,hinter” oder gar ,,iiber dem Konnen von Lehrpersonen steht. Vielfach ist
dieses Wissen — etwa: Merkmale guten Unterrichts samt ihrer Effektstirken - allen-
falls Beobachtungswissen. Das damit Identifizierte organisiert sich in der Aktual-
genese des Konnens in Form proximaler Terme, wenn Lehrpersonen den (richtigen)
distalen Term fokussieren, ist aber als seinerseits Distales kein sonderlich wirkungs-
voller Generator des Kénnens. Es begriindet bestenfalls Verbalisierungsexpertentum.
Stattdessen miissen ganzheitliche Situationswahrnehmung und intuitive Handlungs-
vornahme in realen Arbeitskontexten gefordert werden.

Eine Didaktik schulpraktischen Lernens steht dabei allerdings vor gleich mehreren

Herausforderungen:

1) Als wichtiges Prinzip beim Koénnenserwerb gilt der ,Grundsatz der distalen
Orientierung®, wonach ,Lehrender und Lernender ihre Aufmerksamkeit immer
wieder auf den distalen Term, auf komplexe Muster, auf das Allgemeine hinter
dem kontingenten Besonderen, auf den vollstindigen Handlungsablauf, auf die
Anwendungssituation, auf den ,back talk® der Situation, auf die Verkniipfung von
Musterperzeption und zugehoriger Handlung® legen miissen (Neuweg, 2020a,
S. 368). Wihrend die Unterrichtsforschung erhebliche Fortschritte in Bezug auf
die Frage erzielt hat, wie guter Unterricht von auflen aussieht, wissen wir sehr
wenig iiber die je aktuelle Binnenperspektive derer, die ihn zu halten in der Lage
sind. Worauf achten kompetente Lehrerinnen und Lehrer wann, was ist fir sie
jeweils distal, und worauf andererseits verlassen sie sich, weil es sich vom Distalen
her gleichsam hinter ihrem Riicken von selbst organisiert? Die naheliegende
Antwort, distal sei der Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler, tragt naher be-
sehen nicht weit. Zum einen: Im Klassenunterricht gibt es ,den” Lernprozess der
Schiilerinnen und Schiiler allenfalls als das vermeintliche Lernen einer imaginéren
Durchschnittsschiilerin oder eines imagindren Durchschnittsschiilers, das nicht
als Fluchtpunkt realer Aufmerksamkeit taugt. Zum anderen: Der distale Term
wird so vielfaltig sein, wie es die Aktivititen der Lehrperson - Ziele und Inhalte
auswihlen, Unterricht planen, ein Thema erlduternd entwickeln, die Klasse
fithren, ein Zwiegespriach mit einer Schiilerin oder einem Schiiler eingehen usw.
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usf. — sind, und oft in rascher Folge wechseln. Dringend erforderlich ist daher
Forschung zum Problem der Aufmerksambkeitsregulation erfahrener kompetenter
Lehrpersonen einerseits und andererseits zur Frage, welche aufmerksambkeits-
regulatorischen Hinweise in der Lernphase jeweils hilfreich sind und welche nicht.
Folgt man Polanyi, dann enthalten die Erfahrung und die Fertigkeiten der
schulischen Mentorinnen und Mentoren viel mehr Information, als diese je mit-
teilen kénnen (Polanyi, 1959, S. 33). Was nicht mitgeteilt werden kann, miissen
die Praktikantinnen und Praktikanten durch eigene Anstrengung entdecken, um
es fortan zu wissen, aber ihrerseits nicht mitteilen zu konnen (Polanyi, 1964b,
S. 142). Dabei spielt die Meister-Lehrling-Beziehung fiir Polanyi eine heraus-
ragende Rolle: ,All arts are learned by intelligently imitating the way they are
practised by other persons in whom the learner places his confidence® (Po-
lanyi, 1964a, S. 206). Polanyi charakterisiert den Lernprozess als Prozess der Ein-
fithlung in die Meisterin oder den Meister, als intuitives mindreading (vgl. dazu
Przyrembel, 2012), bei dem wir direkt verstehen, was jemand tut, statt es ex-
plizit aus den &ufleren Verrichtungen zu erschlieflen (Polanyi, 1966, S. 291f.). Es
ist evident, dass der Auswahl der Vorbilder bzw. der Mentorinnen und Mentoren
beim schulpraktischen Lernen eine eminent wichtige Rolle zukommt. Es ist dieser
Prozess der Bewertung und Auswahl der Expertinnen und Experten, nicht die
direkte didaktische Anleitung der Novizinnen und Novizen, bei dem Wissen
aus der Unterrichtsforschung relevant wird: Vorbild kann sein, wer sich so ver-
hilt, als ob er dieses Wissen anwenden wiirde (auch wenn er sein Verhalten sehr
wahrscheinlich ganz anders reguliert). Als Format der Lehrzielbeschreibung ist
die Radfahrformel namlich sinnvoll: Radfahrerinnen und Radfahrer sollen sich
am Ende des Lernprozesses durchaus so verhalten, als ob sie die Formel kennen
wiirden: Thr Verhalten soll ihr entsprechen, auch wenn ihr Geist sie nicht befolgt.
Die Auswahl derer, die Praxislernprozesse begleiten, ist noch aus einem weiteren
Grund eine anspruchsvolle Aufgabe. Es geniigt nicht, Kénnerinnen und Kénner
zu identifizieren. Schulische Mentorinnen und Mentoren brauchen auch theorie-
sprachliche und analytische Kompetenzen. Zwar folgt der Erwerb von Kénner-
schaft dem Prinzip des Lernens an konkreten Situationen und Fillen. Man
bespricht nicht vorrangig abstrakte Regeln, sondern wendet sich dieser Unter-
richtsstunde, jener Situation, dieser Schiilerin oder diesem Schiiler, jenem
Planungsproblem zu. Aber dieser Prozess ist — erstens — nicht sprachfern. Folgt
man Polanyi, dann sind Sache und Sprache nicht zu trennen. Eine Medizin-
studentin oder ein Medizinstudent beispielsweise erlerne die Sprache der Lungen-
radiologie und die Interpretation von Lungenradiogrammen gleichzeitig. Beides
kénne nur zusammen geschehen, das Verstehen der Dinge und das Verstehen
der Worter (Polanyi, 1964a, S. 101). Es ist demnach nicht so, dass Mentorinnen
und Mentoren das Wahrgenommene durch Kommentare theoretisch iiberhchen,
sondern die Parallelisierung von Sprache und Sache lésst das Licht nach und nach
und gleichzeitig iber beidem aufgehen: {iber den Begriffen, die in der ersten Aus-
bildungsphase unanschaulich und insoweit semantisch und pragmatisch leer ge-
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4)

5)

blieben sind, und tiber dem, was man am und im Unterricht sehen kann. Der
Prozess ist — zweitens — auch ein Prozess des Anregens von Wechselspielen
zwischen Analyse und Integration, der sehr unterschiedliche und fiir die Be-
treuung der Praktikantinnen und Praktikanten herausfordernde Formen an-
nehmen kann. Welche proximalen Elemente hat die Novizin oder der Novize
tibersehen, auf die, einen Gestaltwandel vorbereitend, hingewiesen werden soll?
Muss die Situation neu ,gelesen® werden, weil sich Elemente anders darstellen,
wenn man sie im Kontext anderer Elemente betrachtet? Was geschieht mit dem
fokalen Objekt, wenn der Blick geweitet wird und neue Kontextfaktoren dann
als proximaler Hintergrund fungieren? Was geschieht durch die bewusste Er-
innerung an dhnliche Fille? Worin besteht die Ahnlichkeit (nicht)? Warum sieht
die Mentorin oder der Mentor etwas unmittelbar anders als die Novizin oder der
Novize? Was geschieht, wenn die jeweiligen subsididren Interpretationsrahmen
explizit gemacht und aufeinander bezogen werden?

Implizites Lernen setzt klare und rasche Riickmeldung auf das eigene Handeln
voraus. Die Erfahrung im Klassenzimmer bietet aus sich heraus aber wenige
Moglichkeiten, die eigenen Fihigkeiten zielgerichtet weiterzuentwickeln. Hofer
(1986, S. 306ff.) hat vorziglich analysiert, dass und warum ein Lernen durch
Riickmeldung fiir Lehrkrifte erschwert ist: Lehrerinnen und Lehrer erhalten
im Normalfall von auflen keine Riickmeldung, sondern miissen ihren Hand-
lungserfolg selbst bewerten (oder sind auf Riickmeldung durch kompetente
Mentorinnen und Mentoren angewiesen). Es ist schwierig, zwischen selbst
und fremd verursachten Anteilen zu unterscheiden, weil am Hervorbringen
relevanter Ergebnisse immer auch die Schiilerinnen und Schiiler beteiligt sind;
die Ausbildungs-, Bildungs- und Erziehungsziele, die es zu erreichen gilt, sind
vielfdltig und oft diffus; viele Effekte stellen sich erst lange nach der Handlung
und an anderen Orten ein, was die Zuordnung zu den eigenen Aktivititen er-
schwert; und weil der Handlungserfolg vor allem in den kurz- und insbesondere
den langfristigen inneren Verdnderungen bei den Lernenden besteht, setzt das
Verarbeiten von Riickmeldung immer Interpretationsleistungen voraus. Das Ver-
such-und-Irrtum-Lernen muss daher durch Selbstreflexion und durch Feedback
der Mentorinnen und Mentoren flankiert werden, weil so mancher Irrtum sonst
schlicht unbemerkt bleibt.

Es ist sehr wahrscheinlich, dass in frithen Phasen des Lernens in der Schul-
praxis vor allem das eigene Uberleben distal ist. Es sind daher Mafinahmen an-
gezeigt, die helfen, die survival stage (Fuller & Bown, 1975) mdglichst rasch hinter
sich zu lassen und sich fiir relevante distale Terme zu 6ffnen, die eine angst-
freie Weiterentwicklung der eigenen Féhigkeiten durch Erfahrungslernen ermog-
lichen. Das konnte bedeuten, dass man sich zumindest am Ende der Erstaus-
bildung bzw. an der Schwelle zum berufspraktischen Lernen von den typischen
Vorurteilen gegen ,Rezepte® befreien miisste und das relativ Wenige, das guten
Gewissens als wissenschaftlich abgesichertes Handlungsrezept vermittelt werden
kann, in Form von Technologien und Standardtechniken (vgl. Herrmann, 1979,
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S. 1621t fiir Beispiele etwa Schneider, 2003) gelehrt und getibt werden miisste.
Dafiir Pate stehen kann das Modell der Expertiseentwicklung von Dreyfus und
Dreyfus (Dreyfus & Dreyfus, 1986; Neuweg, 1999), das den Weg zur Expertise
als Vorgang der Anreicherung der Denk- und Handlungsstrukturen iiber mehrere
Stufen rekonstruiert und reifes Kénnen von Expertinnen und Experten als eigen-
stindigen Modus des Urteilens, des Kognizierens, der Handlungsregulation und
des Handelns selbst auffasst, den Lernprozess aber mit Beschulung anheben lasst.
Den Anfingerinnen und Anfingern werden auf der ersten Stufe elementare und
kontextfreie Handlungsregeln vermittelt, die es ihnen erlauben, das Relevante im
Feld vom Hintergrundrauschen zu unterscheiden und sich in ihm mit grundsétz-
licher Sicherheit zu bewegen. Von dort weg vermogen sie sich dann zu 6ffnen fiir
planerische Verantwortungsiibernahme und fiir implizite Lernprozesse.

4. Das vorbereitende Studium als Eintrittstor in die Schulpraxis

Der Diskurs um das implizite Wissen weist eine gewisse Anfilligkeit fiir Ver-
klarungen des Erfahrungslernens auf. Professionelle Praxis und das Reflektieren auf
professionelle Praxis lernt man zwar hauptséchlich durch Praxis. Die Praxis der Lehr-
person ist aber um einen Gegenstand zentriert, der in Genese und Beschaffenheit
tief verstanden — und das heifdt: gewusst — werden muss. Es ist die in einem quali-
fiziert betriebenen Fachstudium zu erwerbende Fachwissensbasis, die viele Bereiche
des spidteren praktischen Kénnens unabtrennbar durchwirkt, so etwa die Bestimmung
und die Auswahl relevanter Lehrziele auf der Grundlage einer tragfihigen Philo-
sophie des Schulfaches (Bromme, 1992, 1997), die Erlduterung komplexer Sach-,
Sinn- und Problemzusammenhinge in Lehrvortrigen, die kognitive Aktivierung
tiber anspruchsvolle Lernaufgaben und Impulsfragen und die differenzierte Be-
urteilung der Kompetenzprofile einzelner Schiilerinnen und Schiiler. Shulman hat die
daraus resultierenden sehr hohen und komplexen Anforderungen an das Fachwissen
von Lehrpersonen deutlich herausgearbeitet (Grossman, Wilson & Shulman, 1989;
Shulman, 1986, 1987). Es geht dabei nicht nur um umféingliche Kenntnis, sondern
vor allem auch um tiefes Verstehen: ,,To teach is first to understand“ (Shulman, 1987,
S. 14); eingeschlossen sind auch die Kenntnis unterschiedlicher (und didaktisch
situationsgerecht zu wihlender) Formen der inneren Organisation des Fachwissens,
die Fihigkeit, Zentrales von Peripherem zu unterscheiden, und Wissen um die Be-
ziehungen der disziplindren Aussagen untereinander, mit anderen Disziplinen und
mit der Lebenspraxis. Gewicht kommt auch dem wissenschaftstheoretischen Wissen
in Form der Kenntnis zentraler Paradigmen und Forschungsmethoden und der
Fahigkeit zur Beurteilung inhaltlicher Kontroversen und neuen Wissens zu, weil es
sowohl Tiefenverstehen und Fortbildungsfahigkeit als auch die Fihigkeit begiinstigt,
den Schiilerinnen und Schiilern Wissen als etwas Prozesshaftes ndherzubringen.
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Und auch das allgemeinpadagogische Konnen bedarf aus mehreren Griinden
einer intellektuellen und nur universitdr erwerbbaren Riickvergewisserung (Neuweg,
2002):

o Als ,know-with® (Broudy, 1970) kann ehedem explizit angeeignetes Wissen im
spateren Konnen wirksam werden in den kategorialen Schnitten, die die Lehr-
person iiber ihre Erfahrung legt, in den Salienzen, die sie wahrnimmt, und in den
Problemdefinitionen, die sie vornimmt. Im Prozess der Uberformung durch Er-
fahrung werden Theorien zu einem Medium, mit dem wir denken, ohne an es zu
denken, einer Brille gleich, mit der wir sehen, ohne auf sie zu sehen, zu einem
»Denkstil“ (Bromme, 1992; Fleck, 1935).

o Die Stirke impliziten Wissens ist zugleich seine Schwiche. Implizites Wissen
ist immer auch implizites Vorurteil, implizite Ignoranz und implizite Blindheit.
Wissenschaftswissen ist wichtig als Generator von Alternativen im Sehen und
Handeln, wenn die gewohnten Deutungs- und Handlungsroutinen nicht mehr
greifen.

o Es geht aber nicht nur darum, bei erkannten Problemen in der Lage zu sein, aus
dem Handlungsfluss herauszutreten, um ihnen reflexiv zu begegnen. Es geht um-
gekehrt auch darum, durch Abstindigkeit und reflexive Weite Probleme iiberhaupt
erst als solche zu identifizieren. Akademisches Wissen vermag eine reflexive Breite
anzustoflen, die iiber den Tellerrand der Klassenzimmererfahrung hinaus und in
curriculare, bildungstheoretische, anthropologische und gesellschaftstheoretische
Fragestellungen hineinreicht.
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Entwicklungsaufgaben aus entwicklungspsychologischer
sowie aus stress- und ressourcentheoretischer Perspektive
als Zugang zur Professionalisierung von (angehenden)
Lehrpersonen

Zusammenfassung

Dem entwicklungspsychologisch begriindeten Konzept von Entwicklungsaufgaben folgend
stellen berufliche Entwicklungsaufgaben zwingend zu losende, gesellschaftlich gestellte
Anforderungen dar, die mittels individueller Ressourcen wahrgenommen und bearbeitet
werden. Als aus dem Feld Schule hervorgehende berufsspezifische Entwicklungsaufgaben
ziehen sie sich in Entwicklungslinien durch die Berufsbiografie von Lehrpersonen hin-
durch. Zu lésende Entwicklungsaufgaben bauen auf bereits gelosten Entwicklungsauf-
gaben auf; geloste Entwicklungsaufgaben stellen Anforderungen in einen verdnderten
Referenzrahmen, aus welchem nachfolgende Entwicklungsaufgaben hervorgehen. Aus-
gehend von den empirisch ermittelten berufseinstiegsspezifischen Entwicklungsaufgaben
und der entwicklungspsychologischen Konzeption von Entwicklungsaufgaben werden in
diesem Beitrag berufsphasenspezifische Konkretisierungen der Entwicklungsaufgaben von
angehenden, berufseinsteigenden und erfahrenen Lehrpersonen beleuchtet und fiir die
berufspraktische Ausbildung genutzt.

Schlagworter: Entwicklungsaufgaben von Lehrpersonen, Entwicklungspsychologie, trans-
aktionale Stresstheorie, Berufseinstieg, angehende Lehrpersonen, erfahrene Lehrpersonen

Developmental tasks for the professionalization of teachers, viewed
from the perspective of developmental psychology and the theory of
stress and coping

Summary

Tasks for the professional development of teachers, understood in line with the concept
of developmental tasks of developmental psychology, represent socially imposed demands,
perceived and dealt with in accordance with individual resources. Profession-specific de-
velopmental tasks arise from the school field and run through the biography of teach-
ers. Developmental tasks to be solved build on already solved ones; solved developmental
tasks, in turn, reframe requirements and prepare the ground for subsequent developmen-
tal tasks. Based on the empirically determined developmental tasks of beginning teachers
and the conception of developmental tasks from developmental psychology, this contri-
bution derives specifications of developmental tasks of prospective, beginning and experi-
enced teachers and outlines their use for the support of future teachers’ professional devel-
opment.

Keywords: developmental tasks of teachers, developmental psychology, transactional mod-
el of stress and coping, beginning teachers, prospective teachers, experienced teachers
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1. Einleitung

Der Beruf von Lehrpersonen stellt strukturbedingt Anforderungen (Helsper, 2014),
die sich in situativ sich stellenden Herausforderungen zeigen (Keller-Schneider,
2010), welche die Berufsarbeit von Lehrpersonen prigen. Der Lehrberuf ist von Un-
gewissheit gekennzeichnet, die aus der doppelten Kontingenz hervorgeht (Combe,
Paseka & Keller-Schneider, 2018) und sich in der Ungewissheit padagogischen
Handelns niederschligt. Professionalitit, von Terhart (2001) als berufsbiografisches
Entwicklungsproblem bezeichnet, ist kein Status, der erreicht und erhalten werden
kann, sondern ein Kontinuum sich stellender Herausforderungen im sich ver-
andernden Feld und vor dem Bezugspunkt von sich entwickelnden Adressatinnen
und Adressaten. Die habituell gepragte (Helsper, 2018) und sich entwickelnde Lehr-
person (Berliner, 2001) ist im Rahmen ihrer berufspraktischen Ausbildung oder ihrer
beruflichen Tétigkeit im schulischen Feld gefordert, sich aufgrund ihrer biografischen
Entwicklung mit Herausforderungen auseinanderzusetzen. Sie nimmt diese auf-
grund ihrer individuellen Ressourcen wahr (Keller-Schneider, 2010) und deutet diese
im Referenzrahmen von biografisch erworbenen Uberzeugungen und Sichtweisen
(Keller-Schneider, 2017, 2020b), um sich aufgrund ihrer aktuellen Kompetenz
(Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015) mit den als Herausforderungen angenom-
menen Anforderungen auseinanderzusetzen (Keller-Schneider, 2010): ,Beliefs
and attitudes are the lenses through which teachers enact and interpret their daily
work, and also the filters through which they use knowledge to construct practice®
(Cochran-Smith & Zeichner, 2005, S. 52). Auch wenn die situativ sich stellenden An-
forderungen stress- und ressourcentheoretisch begriindet individuell verschieden
wahrgenommen und bearbeitet werden, so lassen sie sich strukturtheoretischen
Ansitzen folgend als Anforderungen des Feldes systematisieren. Aus diesen gehen
Entwicklungsaufgaben hervor (Hericks, 2006), die sich berufsphasenspezifisch
konkretisieren lassen (Keller-Schneider, 2010) und in Entwicklungslinien durch die
gesamte Berufslaufbahn hindurchziehen (Hericks, Keller-Schneider & Bonnet, 2019).

Der folgende Beitrag fokussiert die Thematik von Entwicklungsaufgaben aus ent-
wicklungspsychologischer sowie stress- und ressourcentheoretischer Perspektive und
hinsichtlich ihrer berufsphasenspezifischen Ausprigungen, deren Bearbeitung ins-
besondere im Rahmen der beruflichen Arbeit im Schulfeld erfolgt. Mit Blick auf
die schulpraktische Ausbildung wird aufgezeigt, welche berufsphasenspezifischen
Entwicklungsaufgaben sich angehenden Lehrpersonen stellen und von diesen, als
Herausforderungen angenommen, zwingend zu bearbeiten sind, um ausreichend auf
die Entwicklungsaufgaben des Berufseinstiegs vorbereitet zu sein. Im ersten Schritt
wird das Konzept von Entwicklungsaufgaben aus entwicklungspsychologischer Sicht
ausgefithrt (Abschnitt 2), gemafl welchem in der Wahrnehmung und Deutung von
Anforderungen eine die Entwicklung vorantreibende Dynamik erkannt wird. Stress-
und ressourcentheoretischen Ansdtzen entsprechend resultiert diese Dynamik im
Zusammenwirken unterschiedlicher Faktoren (Abschnitt 3). Studierende sind ge-
fordert, sich mit den sich stellenden Anforderungen auseinanderzusetzen, um in der
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beruflichen Entwicklung voranzukommen. Das Konzept der Entwicklungsaufgaben
wird auf den beruflichen Kontext iibertragen (Abschnitt 4) und berufsphasenspezi-
fisch konkretisiert (Abschnitt 5). Damit wird deutlich, mit welchen berufsphasen-
spezifisch konkretisierten Entwicklungsaufgaben sich Studierende als angehende
Lehrpersonen auseinandersetzen. Anschlieflend wird die Thematik der doppelten
Entwicklungsaufgaben von in der schulpraktischen Ausbildung titigen erfahrenen
Lehrpersonen beleuchtet, die sich sowohl mit den ihrer Berufsphase entsprechenden
Konkretisierungen der Entwicklungsaufgaben auseinandersetzen als auch mit den-
jenigen, die sich ihnen als Ausbildungsperson stellen (Abschnitt 6). Abschliefiend
wird die Bedeutung des entwicklungspsychologischen sowie stress- und ressourcen-
theoretischen Zugangs zu Professionalisierung fiir die schulpraktische Ausbildung zu-
sammengefasst und mit einem darauf abgestiitzten Reflexionsimpuls abgeschlossen
(Abschnitt 7).

2. Entwicklungsaufgaben aus entwicklungspsychologischer Sicht

Im Konzept der Entwicklungsaufgaben, in den 1940er-Jahren vom Entwicklungs-
psychologen Robert J. Havighurst der Universitdt Chicago entwickelt, werden Ent-
wicklungsaufgaben als gesellschaftlich gestellte Anforderungen verstanden, die
im Verlaufe bestimmter Lebensphasen vom Individuum wahrgenommen und be-
arbeitet werden. Dem tiefenpsychologisch begriindeten Konzept der psychosozialen
Entwicklung von Erikson (1973) entsprechend, auf welches sich Havighurst (1948)
stiitzt, vollzieht sich Entwicklung in der Bewiltigung psychosozialer Krisen, die
vom Organismus, vom Ich und von der Gesellschaft als Organisationsprinzipien der
menschlichen Entwicklung bestimmt werden. Diese iiber die gesamte Lebensspanne
sich erstreckenden psychodynamisch ausgelosten Krisen werden von Havighust
(1948) in gesellschaftlich gestellte Anforderungsbereiche tibertragen und als Ent-
wicklungsaufgaben bezeichnet, die vom Individuum als ,gesellschaftliche Eintritts-
karten® (Flammer, 1993) gelost werden miissen, um in der Entwicklung voranzu-
kommen.

Entwicklungsaufgaben fokussieren auf grundlegende Entwicklungsschritte, die
im Zusammenwirken der drei Instanzen der psychophysischen Reife bzw. Bereit-
schaft, der gesellschaftlichen Erwartungen und der individuellen Ziele entstehen. Reife
als individuelle Lern- und Leistungsfahigkeit bzw. -bereitschaft stellt die Voraus-
setzung dafiir dar, dass gesellschaftliche Erwartungen wahrgenommen und ge-
mafd individuellen Bediirfnissen und Zielen (Oerter, 1995) angenommen und be-
arbeitet werden konnen. Entwicklungsaufgaben lassen sich nach Lebensphasen
gliedern, die sich von der frithen Kindheit bis ins hohe Alter erstrecken. Sie sind
von entwicklungs- und sozialisationsbedingten Komponenten gepridgt und miissen
individuell wahr- und angenommen werden, um iiber eine Auseinandersetzung zu
einer Losung zu fithren. Entwicklungsaufgaben stehen jedoch auch im Kontext ihrer
Zeit und unterliegen als gesellschaftlich gestellte Anforderungen kulturell geprigten
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und zeitgeschichtlich bedingten Veranderungen. Entwicklungsaufgaben ereignen sich
nicht zufillig. Sie folgen einer Sukzession und fithren zu irreversiblen Entwicklungs-
schritten.

In der Definition von Havighurst (1948) wird deutlich, dass sich lebensphasen-
spezifische Entwicklungsaufgaben unausweichlich stellen und dass deren Bearbeitung
mit Risiko verbunden ist und vom Individuum ein Bestreben erfordert. Damit
wird dem Individuum eine aktive, final ausgerichtete Rolle zugeschrieben (Oerter,
1995). Entwicklung ist somit nicht nur Ergebnis vergangener Ereignisse, welche das
Individuum prédgen, sondern auch Vorwegnahme zukiinftiger Moglichkeiten, auf
welche das Individuum in seiner Entwicklung hinstrebt. Handlungen werden ein-
geleitet, um einen antizipierten Zustand zu erreichen. Die objektive Struktur des
angestrebten Zustandes sowie deren subjektive, innere und damit individuell ge-
pragte Reprasentation wirken auf die subjektiv geprigte Konzeption eines individuell
selektionierten und durch gesellschaftliche Erwartungen evozierten Entwicklungs-
ziels ein (vgl. Abbildung 1). Individuelle, reife- und sozialisationsbedingte Voraus-
setzungen als subjektive Struktur miissen gegeben sein, damit dem Druck sozialer Er-
wartungen angemessen begegnet werden kann (Oerter, 1995, S. 121).

}

Subjektive Konzeption eines [“——T—  Objektive
Struktur Entwicklungsziels |«———  Struktur

Abbildung 1:  Entwicklungsaufgaben als konzipierte Entwicklungsziele im Zusammenwirken
von subjektiver und objektiver Struktur (nach Oerter, 1995, S. 121).

Das aktiv lernende und aktiv handelnde Individuum steht im Austausch mit seiner
aktiven sozialen Umwelt und wird, der ékologischen Entwicklungspsychologie von
Bronfenbrenner (1981) entsprechend, mit kulturell bedingten und kulturspezifisch
ausdifferenzierten Anforderungen seines sozialen Kontextes konfrontiert. Damit sind
das Verhalten und das Erleben des Menschen an seinen konkreten Lebensraum ge-
kniipft (Lewin, 1946). Dieser Lebensraum pragt einerseits, durch reale Gegeben-
heiten gekennzeichnet, das Verhalten und das Erleben des Individuums und wird
andererseits durch die subjektive Wahrnehmung dieser Gegebenheiten und die Aus-
einandersetzung mit diesen vom Individuum gestaltet (Grob & Jaschinski, 2003).
Die Wahrnehmung und die Deutung von Anforderungen bestimmen mit, inwiefern
Entwicklung moglich ist, denn ,wenn ein Individuum auf die Umgebung eingeht,
dann immer nur so, wie das Individuum deren Charakteristika wahrnimmt“ (Grob
& Jaschinski, 2003, S. 25). Mitbedingt durch die subjektiv geprigte Wahrnehmung
und Selektion gesellschaftlich relevanter Anforderungen und deren Bearbeitung be-
stimmt das Individuum als Gestalterin bzw. Gestalter der eigenen Biografie und
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nicht als Opfer der Lebensumstinde die eigene Entwicklung mit (Keller-Schneider,
2010, S. 102). Die Fdhigkeit der Vorwegnahme von zukiinftig zu bewiltigenden und
selektionierten Ereignissen oder Fahigkeiten, die in einer spezifischen Lebensphase
an Bedeutung gewinnen und auf die das Individuum hinarbeitet, wird als Motor von
Entwicklung gesehen (Oerter, 1995, S. 121).

Entwicklungsaufgaben bauen auf gelosten Entwicklungsaufgaben auf; aus ge-
l6sten Entwicklungsaufgaben und daraus hervorgehenden verdnderten, perspektiven-
erweiternden Referenzrahmen wahrgenommener Anforderungen riicken neue
Moglichkeiten und Zielsetzungen in den Blick, wodurch nachfolgende Entwicklungs-
aufgaben hervorgehen. Entwicklungsaufgaben folgen in ihrer Sukzession entlang
einzelner Entwicklungslinien, die sich auf je spezifische Felder der Entwicklung aus-
richten. Damit wird deutlich, dass innerhalb spezifischer Lebensphasen parallele Ent-
wicklungsaufgaben zu bearbeiten sind, die diese Lebensphasen und die erforderlichen
Entwicklungsschritte charakterisieren. Die Bearbeitung von auf unterschiedlichen
Entwicklungslinien verorteten, aber parallelen Entwicklungsaufgaben kann asynchron
verlaufen, da Entwicklungslinien (wie z.B. emotionale, kognitive, sprachliche, moto-
rische Entwicklung) eine gewisse Unabhangigkeit voneinander aufweisen.

Entwicklungsaufgaben stellen sowohl Anforderungsbereiche als auch individuelle,
intrapsychische und soziale Prozesse dar, die sich von der Wahrnehmung einer mog-
lichen Anforderung tiber ihre Akzeptanz als subjektive Herausforderung bis hin zur
Bearbeitung und anschlieflenden Beurteilung erstrecken. Entwicklungspsychologisch
begriindet fithrt die Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben zur Progression der
Kompetenz- sowie der Identitdtsentwicklung. Die im sozialen Kontext eingebetteten
Entwicklungsaufgaben werden in ihrer individuellen Bewiltigung von diesem ge-
wertet (Flammer, 1993). Sie stellen einmalig zu bewiltigende zentrale Entwicklungs-
schritte dar und koénnen damit als ,,Marksteine der menschlichen Entwicklung®
(Krapp & Weidenmann, 2001) bezeichnet werden. Erfolgreich bewiltigte Ent-
wicklungsaufgaben fiithren zu sozialer Anerkennung und zu subjektiver Zufrieden-
heit; sie pragen die Identitit und bilden die Grundlage sowie das Tor fiir nach-
folgende Entwicklungsschritte.

Entwicklungsaufgaben als Herausforderungen anzunehmen geht jedoch mit Ver-
unsicherung einher, da der urspriingliche Zustand, vom Subjekt als zu verandernd
gewertet, an Giiltigkeit verloren hat, der neue jedoch noch nicht erreicht bzw. dessen
Erreichung von Ungewissheit begleitet ist. Das Bearbeiten von Entwicklungsaufgaben
erfordert Anstrengung und fithrt zu neuen Erfahrungen, aus denen das Subjekt als
ein anderes hervorgeht (Combe & Gebhard, 2009, S. 550). Erkenntnisse aus be-
wiltigten Entwicklungsaufgaben werden in die subjektiven Denkstrukturen integriert
und transformieren diese (Neuweg, 2014). Sie stellen belastbare Veranderungen dar,
die dem Individuum als handlungsleitende Kognitionen und als unbewusste Im-
pulse Ressourcen und Orientierungen in nachfolgenden Anforderungen geben.
Neue Perspektiven eroffnende Losungen zeigen sich in einer neu gefundenen Sicher-
heit, die nicht riickgdngig zu machen ist, sondern einer erneuten Irritation bedarf,
um in weitere Entwicklungsschritte zu fithren. Entwicklungsprozesse in Praktika
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koénnen dann zu nachhaltigen Professionalisierungsprozessen werden, wenn diese
aus individuellen, von Mitstudierenden und Ausbildungspersonen angeregten Aus-
einandersetzungsprozessen hervorgehen und in der Entwicklungslinie liegenden,
subjektiv abgestiitzten und damit tragfiahigen Lésungen entsprechen. Die Ubernahme
von Vorgaben und Tipps und die Vermeidung einer Auseinandersetzung sind damit
professionalisierungsirrelevant (Keller-Schneider, 2010, S. 70).

3. Stress- und ressourcentheoretisch begriindeter Prozess
der Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben als
kompetenzfordernde Dynamik

Dem wahrnehmungsgestiitzten, stress- und ressourcentheoretisch begriindeten
Prozessmodell der Entwicklung von péadagogischer Professionalitit entsprechend
(Keller-Schneider, 2010) erfolgt Kompetenzentwicklung allgemein und Profes-
sionalisierung im Speziellen in der Auseinandersetzung mit Anforderungen, die
sich situativ stellen, gemaf3 individuellen Ressourcen wahrgenommen und bearbeitet
werden und zur Lésung spezifischer Anforderungen fithren. Diesen Anforderungen
liegen lebensphasenspezifische, schulstufenspezifische oder berufliche und berufs-
phasenspezifisch konkretisierte Entwicklungsaufgaben zugrunde. Die Wahrnehmung
und die Deutung dieser anzustrebenden Entwicklungsziele, von Oerter (1995, S. 121)
als ,,Motor der Entwicklung® bezeichnet (vgl. Abschnitt 2), 16sen als dynamisierende
Komponente Auseinandersetzungsprozesse aus.

Der transaktionalen Stresstheorie von Lazarus entsprechend (Lazarus & Folkman,
1984) werden Anforderungen in primiren Deutungsprozessen nach ihrer Bedeut-
samkeit gewichtet (primary appraisal) und in sekundéren Prozessen nach ihrer Be-
wiltigbarkeit eingeschitzt (secondary appraisal). Fir die Bewaltigbarkeit sind
individuelle Ressourcen wie Wissen und Konnen, Uberzeugungen, Ziele und Motive,
Selbstregulationsfahigkeiten, Personlichkeitsmerkmale und Emotionen von Be-
deutung (Keller-Schneider, 2010), die, dem Kompetenzbegriff von Weinert (2001)
entsprechend, als kognitive, motivationale und volitionale Faktoren dazu beitragen,
Problemsituationen zu bewiltigen. Blomeke et al. (2015) folgend, welche Kompetenz
als Kontinuum verstehen, umfasst Kompetenz nicht nur kognitive und motivational-
volitionale Dispositionen, sondern auch situationsspezifische Prozesse der Wahr-
nehmung, Deutung und Entscheidung sowie die im Verhalten sichtbare Performanz
(Keller-Schneider, 2020a, S. 85f.).

Aus diesen primiren, anforderungsbezogenen und sekundiren, ressourcen-
bezogenen Wahrnehmungs- und Deutungsprozessen erfolgt eine Bearbeitung von
Anforderungen (coping), die sich in unterschiedlichen Modi und Intensititen zeigt
und fiir die Genese weiterentwickelter Kompetenz von Bedeutung ist. Erweiterte
Kompetenz resultiert aus Erfahrungen und Erkenntnissen, die aus der Auseinander-
setzung mit Anforderungen hervorgehen (Gruber, 2001; Gruber & Mandl, 1996) und,
in die individuellen Ressourcen integriert, diese nicht nur anreichern, sondern auch
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transformieren (Neuweg, 2014). Damit schldgt sich Kompetenzentwicklung allgemein
und Professionalisierung im Speziellen in verdnderten latenten Strukturen nieder
(Keller-Schneider, 2010).

Professionalisierung als Kompetenzentwicklung von Berufspersonen erweist sich
somit nicht nur als Aufbau von Wissen und Erfahrung, sondern vielmehr als Ver-
anderung der individuellen Ressourcen, die sich in verdnderten kognitiven und
affektiven Strukturen zeigt. Durch die Integration von grundlegenden und fiir die
Entwicklung relevanten Erkenntnissen, die als Entwicklungsaufgaben Marksteine
der Entwicklung (Krapp & Weidenmann, 2001) in unterschiedlichen Bereichen dar-
stellen, verdndert sich stress- und ressourcentheoretisch begriindet der Referenz-
rahmen fiir nachfolgende Anforderungen, was den Blick fiir nachfolgende Ent-
wicklungsaufgaben offnet.

4. Entwicklungsaufgaben im Lehrberuf

Wird das Konzept von Entwicklungsaufgaben als zu bewiltigende zentrale und
grundlegende Anforderungen, die aus den drei Komponenten der psychophysischen
Reife, der gesellschaftlich gestellten Anforderungen und ihrer individuellen, subjektiv
gepragten Wahrnehmung hervorgehen, auf den Lehrberuf tibertragen, so erweist sich
Professionalisierung als aktiver Prozess, in welchem die sich professionalisierende
(angehende) Lehrperson als aktiv wahrnehmendes und sich auseinandersetzendes
Individuum im Zentrum steht. Dies gilt es im Rahmen der schulpraktischen Aus-
bildung zu nutzen, das heiflt zu férdern und einzufordern.

Der Bildungsgangforschung entsprechend stellt sich die Frage, wie sich die Aus-
einandersetzung mit strukturbedingten beruflichen Anforderungen des Feldes in
Professionalisierungsprozessen der Akteurinnen und Akteure niederschldgt. Profes-
sionalisierung umfasst das Bestreben von Professionellen, die iiber einen gewissen
Grad an Professionalitdt verfigen, sich in die Strukturen des beruflichen Feldes
hineinzuarbeiten und sich in der Auseinandersetzung mit beruflichen und berufsbio-
grafisch relevanten Entwicklungsaufgaben weiter zu professionalisieren (Hericks et
al., 2019), um den Erwartungen der Profession und an die Profession zu entsprechen.

Berufliche Entwicklungsaufgaben sind durch ,typischerweise zu losende
Handlungsprobleme® bestimmt (Oevermann, 1996, S. 70) und verweisen struktur-
theoretisch begriindet auf die typischen Entwicklungsfelder des beruflichen Handelns
von Lehrpersonen: Person, Sache, Schiilerinnen und Schiiler sowie Institution
(Hericks, 2006, S. 63). Sie manifestieren sich in Entwicklungsaufgaben der Rolle
als Lehrperson, der Vermittlung von Sach- und Fachinhalten, der Anerkennung
der Schiilerinnen und Schiiler als entwicklungsfihige und entwicklungsbediirftige
Andere sowie der Kooperation in und mit der Institution Schule (Keller-Schneider &
Hericks, 2014). Sie lassen sich berufsphasenspezifisch konkretisieren (Keller-Schneider,
2010) und ziehen sich, dem entwicklungspsychologisch begriindeten Konzept von
Entwicklungsaufgaben entsprechend (vgl. Abschnitt 2), in Entwicklungslinien durch
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die gesamt Berufsbiografie von Lehrpersonen hindurch (Hericks et al., 2019). Geloste
Entwicklungsaufgaben erdffnen tiber die dazugewonnenen grundlegenden Erkennt-
nisse neue Perspektiven und stellen damit nachfolgende Anforderungen in einen ver-
anderten Referenzrahmen (Keller-Schneider, 2010, S. 115).

Fir die weitere berufliche Entwicklung ist von Bedeutung, dass berufliche An-
forderungen von den (angehenden) Lehrpersonen als Herausforderungen an-
genommen und in einem Krifte in Anspruch nehmenden und von Uberzeugungen
als Orientierungen gerahmten Prozess (Keller-Schneider, 2016, 2017, 2020b) be-
arbeitet werden (vgl. Abschnitt 3). Dem entwicklungspsychologisch hergeleiteten
Konzept der Entwicklungsaufgaben folgend ist die Auseinandersetzung mit und
die Bewiltigung von beruflichen Entwicklungsaufgaben unhintergehbar, um in der
Professionalisierung voranzukommen. Geldste Entwicklungsaufgaben fithren zur
Progression der Kompetenz- sowie der Identititsentwicklung (Hericks, 2006, S. 60;
Keller-Schneider, 2010, S. 102; Kordes, 1998, S. 46). Stagnation ist jederzeit moglich,
wenn berufliche Entwicklungsaufgaben nicht angenommen werden (Keller-Schneider,
2010, S. 65), das heif3t, wenn diese in vermeidendem Modus wahrgenommen werden
(Keller-Schneider, 2020a, S. 152). Stresstheoretisch begriindet werden diese An-
forderungen als die eigenen Ressourcen iibersteigend oder den eigenen Uber-
zeugungen entsprechend als nicht relevant erachtet; die Bearbeitung erfolgt in einem
vermeidenden, ressourcen- und selbstwerterhaltenden Coping. Ausbildungspersonen
sind in solchen Fallen gefordert, Anforderungen anzupassen und iiber metakognitive
Impulse deren Bearbeitung zu erméglichen und einzufordern.

Wie sich ein vermeidender Bearbeitungsmodus aufgrund von iiberzeugungs-
gestiitzten Umdeutungen von Anforderungen zeigt, ldsst sich an den folgenden Be-
funden aufzeigen. Aufgrund der Uberzeugung, dass Schiilerinnen und Schiiler auch
bei schlechtem Unterricht lernen, entlastet sich der Lehrer Ulrich Peters (Hericks,
2006) vor der Anforderung, seinen Unterricht zu verbessern und sich mit der beruf-
lichen Entwicklungsaufgabe der Vermittlung von Sach- und Fachinhalten aus-
einanderzusetzen. Ebenso ldsst sich eine Stagnation im Fall von Elena Iten erkennen
(Keller-Schneider, 2018a), die sich durch die Uberzeugung, dass Schiilerinnen und
Schiiler einer 2. Klasse nicht ruhig arbeiten kénnen, vor der Anforderung schiitzt,
eine lernforderliche, ruhige und haltgebende Klassenkultur aufzubauen und diese
aktiv zu gestalten und zu lenken. Ko$inar und Laros (2018) identifizierten Ver-
meidung nicht nur aufgrund von entwicklungsbegrenzenden Uberzeugungen,
sondern zusitzlich auch aufgrund von Uberforderung oder als bewusste Strategie.
Da eine Vermeidung von Herausforderungen die weitere Professionalisierung be-
grenzt, ist fiir eine professionalisierungsfordernde Wirkung der berufspraktischen
Ausbildung von Bedeutung, dass Studierende als angehende Lehrpersonen ihren
Moglichkeiten entsprechend gefordert werden, die ihren Handlungen zugrunde
liegenden Uberzeugungen zu kliren und Anforderungen als Herausforderungen an-
zunehmen, um sich mit diesen professionalisierungsférdernd auseinanderzusetzen.

Der subjektiven Wahrnehmung beruflicher Entwicklungsaufgaben kommt eine
die weitere Professionalisierung prigende Bedeutung zu. Aufgrund von wachsender
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Erfahrung und sich weiterentwickelnden individuellen Ressourcen werden die sich
tiber die Zeit verdndernden beruflichen Anforderungen berufsphasenspezifisch wahr-
genommen. Erfahrene, in der Ausbildung titige Lehrpersonen sind daher gefordert,
sich in die Perspektive der angehenden Lehrpersonen einzudenken, um an ihre Sicht-
weise ankniipfend Professionalisierungsprozesse zu unterstiitzen.

5. Berufsphasenspezifisch konkretisierte Entwicklungsaufgaben im
Lehrberuf

Im Zuge der Professionalisierung in der Bearbeitung von beruflichen Entwicklungs-
aufgaben verandern sich die individuellen Ressourcen der sich professionalisierenden
Lehrperson. Erfahrungen fithren zu Erkenntnissen, die, in die individuellen Res-
sourcen integriert, diese anreichern und zugleich transformieren. Aus dieser Trans-
formation und den verdnderten Ressourcen, die als Referenzrahmen die Wahr-
nehmung von Anforderungen prigen, ergibt sich die Frage, inwiefern sich die aus
den strukturbedingten Anforderungen des Feldes hervorgehenden (Hericks, 2006)
und fiir den Berufseinstieg berufsphasenspezifisch identifizierten Entwicklungs-
aufgaben (Keller-Schneider, 2010) fiir vorangehende und nachfolgende Berufsphasen
konkretisieren lassen.

Die iiber Fragebogen eingeholten Einschitzungen berufsphasenspezifisch identi-
fizierter Anforderungen durch in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit ein-
steigende Lehrpersonen wurden faktoranalytisch zu Anforderungsbereichen ge-
biindelt (Keller-Schneider, 2010). Diese lassen sich als berufsphasenspezifisch
konkretisierte Entwicklungsaufgaben beschreiben. Werden diese, wie oben ausgefiihrt,
als spezifische Stationen der beruflichen Entwicklung ins Kontinuum der spezi-
fischen Entwicklungslinien gestellt (Hericks et al., 2019), so kann dem entwicklungs-
psychologischen (vgl. Abschnitt 2) und berufsbiografischen Konzept von Ent-
wicklungsaufgaben (vgl. Abschnitt 4) entsprechend angenommen werden, dass sich
Entwicklungsaufgaben angehender und erfahrener Lehrpersonen ebenfalls berufs-
phasenspezifisch konkretisieren lassen. Dies wird in einem heuristischen Modell
aufgezeigt (vgl. Abbildung 2). Im innersten Rechteck sind die vier berufsphasen-
spezifisch konkretisierten Entwicklungsaufgaben von angehenden Lehrpersonen aus-
differenziert, die insbesondere in der schulpraktischen Ausbildung bearbeitet werden,
umfasst von einem Rechteckt mit jenen von berufseinsteigenden und von erfahrenen
Lehrpersonen. Im Zentrum steht die situativ sich stellende berufliche Anforderung,
die, als Herausforderung angenommen und bearbeitet, die berufliche Weiter-
entwicklung antreibt. Die den Entwicklungslinien folgenden empirisch ermittelten
und berufsphasenspezifisch konkretisierten Entwicklungsaufgaben lassen sich fiir
die unterschiedlichen Berufsphasen abgeleitet wie folgt beschreiben: Ausgehend
von der Beschreibung der empirisch ermittelten Entwicklungsaufgaben des Berufs-
einstiegs (Keller-Schneider, 2010) folgen die hergeleiteten Konkretisierungen der
vorausgegangenen, im Rahmen der berufspraktischen Ausbildung zu bearbeitenden
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Entwicklungsaufgaben, deren Losung die Auseinandersetzung mit den berufsein-
stiegsspezifischen Entwicklungsaufgaben ermoglicht und in Entwicklungsaufgaben
fir erfahrene Lehrpersonen {ibergeht.

Person: Berufsrolle Sache: Vermittlung
Verdnderungsbereite Rollengestaltung Adressatendifferenzierende Vermittlung
Sich auf aktuelle Anforderungen einlassen Den Blick fir die Einzelnen &ffnen
Bereitschaft fur Veranderungen Eigenverantwortlichkeit und Selbststeuerung fordern
Ressourcenbewusste Weiterentwicklung Spezifische Férderung einzelner Schilerinnen und Schiiler

Identititsstiftende Rollenfindung
Mit den eigenen Anspriichen umgehen
Eigene Ressourcen starken und schiitzen
Eigene Mdglichkeiten nutzen

Verantwortung als Berufsperson Gibernehmen

Adressatenbezogene Vermittlung
Individuelle Passung des Unterrichts erreichen
Lern- und Leistungsverhalten beurteilen, fordern
Elternkontakte aufbauen und pflegen

Explorierende Rollenfindung Sachangemessene Vermittlung
Als Lehrperson auftreten, bewirken, Sachbezogenes Wissen aufbauen
Im Moment das Geschehen verantworten Unterrichtssequenzen planen, durchfiihren,

Eigene Vorstellungen erkennen, Anforderung Ergebnisse und Lernprozesse evaluieren
erproben und ausdifferenzieren Schiler/-innen im Lernen begleiten

x . Entwicklung nschlussfihige Koopera-
Koharente Klassenflihrung tion in und mit der Institution

Klassendynamik erkennen und sich positionieren
Flhrungsverantwortung fiir die einzelne Sequenz

Kultur eines Kollegiums erkennen
Schulkultur und ihre Mdglichkeiten wahrnehmen

austiben Mit asymmetrischen Beziehungen umgehen
Anerkennende Klassenfiihrung Mitgestaltende Kooperation
Klassenkultur aufbauen und pflegen in und mit der Institution
Unterrichtsablaufe sicherstellen Sich im Kollegium positionieren
Zusammenarbeit mit Vorgesetzten finden
Systembezogene Mdglichkeiten erkennen und nutzen
Adressatendifferenzierende Anerkennung Mitverantwortende Kooperation
Mitakteurinnen/-akteure in Klassenkulturgestaltung integrieren in und mit der Institution

Fuhrungsverantwortung fiir Prozesse von groRRer

Wandel des Kollegiums als Chance nutzen
Reichweite tibernehmen

Spezifische Aufgaben im Schulfeld (ibernehmen

Adressatinnen/Adressaten: Anerkennung Institution: Kooperation

Abbildung 2:  Berufsphasenspezifisch konkretisierte Entwicklungsaufgaben, den
Entwicklungslinien beruflicher Entwicklungsaufgaben folgend (nach Keller-
Schneider, 2018a, S. 33).

1) Entwicklungsaufgabe ,Rolle*

Die Entwicklungsaufgabe der Rolle konkretisiert sich im Berufseinstieg als identitdits-
stiftende Rollenfindung. Die berufseinsteigende Lehrperson ist gefordert, ihre beruf-
liche Identitat im Kontext der beruflichen Anforderungen als eigenverantwortliche
Lehrperson zu finden und zu festigen, um die Bewiltigung der beruflichen An-
forderungen ihren Vorstellungen und Moglichkeiten entsprechend zu gestalten. Der
Phase der identitétsstiftenden Rollenfindung soll in der Ausbildung eine Phase des
Explorierens vorausgehen, um {iber gemachte und verarbeitete Erfahrungen eine
Linie zu finden und in einer explorierenden Rollenfindung den Autbau einer beruf-
lichen Identitit vorzubereiten. Vielfiltige Erprobungen und Erfahrungen, die vor dem
Hintergrund von individuellen Uberzeugungen und/oder theoretischen Modellen
sowie auf ihre Wirkung hin diskutiert werden, lassen Moglichkeiten und Grenzen er-
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kennen. Erfahrene Lehrpersonen sind gefordert, bedingt durch Reformen und damit
einhergehende Veranderungen der Berufsaufgaben sowie eine sich verdndernde Zu-
sammensetzung der Schiilerinnen und Schiiler und eine sich weiterentwickelnde
Schulkultur (Hellrung, 2011; Wittek, 2013), ihre berufliche Identitit an die ver-
anderten Gegebenheiten anzupassen und ihre Rolle weiterzugestalten. Damit schlief3t
an die identititsstiftende Rollenfindung die berufsphasenspezifisch konkretisierte
Entwicklungsaufgabe der verdnderungsbereiten Rollengestaltung an.

2) Entwicklungsaufgabe ,,Vermittlung®

Den empirischen Ergebnissen zum Berufseinstiegs zufolge lassen sich die An-
forderungen der Vermittlung von Sach- und Fachinhalten in der adressatenbezogenen
Vermittlung konkretisieren. Der Adressatenbezug wird durch die Verantwortung
tiir die auf langere Zeiteinheiten ausgerichteten Lernprozesse der Schiilerinnen und
Schiiler erforderlich. Ein von der Sache ausgehendes Vermitteln geniigt nicht, die
Lernenden sind als aktiv Verstehende und sich die Welt Erschlieflende in den Ver-
mittlungsprozess einzubeziehen (Keller-Schneider, 2018b; Moller, Hardy, Jonen,
Kleickmann & Blumberg, 2006). Um den Blick auf die Adressatinnen und Adressaten
zu erweitern und deren Lernprozesse in den Blick nehmen zu kénnen, ist eine sach-
angemessene Vermittlung Voraussetzung, die im weniger verbindlichen Rahmen der
Ausbildung erworben und erprobt werden soll. Bei erfahrenen Lehrpersonen schlief3t
an die Entwicklungsaufgabe der adressatenbezogenen Vermittlung eine adressaten-
differenzierende Vermittlung an, womit die Anerkennung der Heterogenitit der
Adressatinnen und Adressaten als neue Herausforderungen angenommen wird.

3) Entwicklungsaufgabe ,, Anerkennung®

Im Berufseinstieg manifestiert sich diese Entwicklungsaufgabe in der Anforderung
der anerkennenden Klassenfiithrung, um ein lernforderliches Klassenklima zu schaffen
und Interventionen der Lehrperson adaptiv auf das dynamische Geschehen im Raum
und in der Gruppe auszurichten. Der Auseinandersetzung mit einer auf die Situation
und die Schiilerinnen und Schiiler ausgerichteten, die Lernkultur und ihre Ent-
wicklung im Blick haltenden Klassenfithrung gehen Erfahrungen und Erprobungen
einer konsistenten Klassenfiihrung voraus, fir die im Rahmen der Ausbildung (ein-
phasig und zweiphasig) Raum gegeben und genommen werden soll. Erfahrungen der
eigenen Wirkung in der Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern, die auf ihre
Angemessenheit und auf die Passung zu Erziehungszielen hin reflektiert werden, er-
moglichen es, von einer regelhalft konsequenten Klassenfithrung als Novizin oder
Novize in eine konsistente Klassenfithrung zu kommen, die den Blick auf situativ er-
forderliche Anpassungen eroftnet. Aufgrund der durch zunehmende Erfahrungen
angereicherten Fdhigkeit von erfahrenen Lehrpersonen kann angenommen werden,
dass in der weiteren Entwicklung eine auf die individuellen Schiilerinnen und Schiiler
ausgerichtete adressatendifferenzierende Klassenfiihrung moglich wird.
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4) Entwicklungsaufgabe ,,Kooperation in und mit der Institution®

Im Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstatigkeit dndert sich auch die Rolle der
Lehrperson im Kollegium und in der Institution insgesamt. Damit sind nicht nur die
Schule und ihre Kultur sowie das Kollegium gemeint, in welchem eine Positionierung
erforderlich ist, sondern auch die systemtheoretisch gesprochene Kooperation mit
der Institution Schule, die spezifische Anforderungen an die Professionellen beziig-
lich ihrer Passung zur Profession im gesellschaftlichen Kontext stellt. Dieser er-
weiterte Kooperationsbegrift zeigt sich im Berufseinstieg in der Konkretisierung der
mitgestaltenden Kooperation in und mit der Institution. Berufseinsteigende sind als
voll- und gleichwertige Mitglieder eines Kollegiums der Schule und der Profession
verpflichtet und damit in die Mitgestaltung der Organisation und der Institution ein-
gebunden.

Der mitgestaltenden Kooperation in und mit der Institution Schule sollen
Kontakte in unterschiedlichen schulkulturellen Kontexten vorausgehen, damit sich
angehende Lehrpersonen in unterschiedlichen Konstellationen und Formen erfahren
und erproben kénnen. So sind sie als nicht vollwertige Mitglieder eines Kollegiums
vor die Anforderung gestellt, sich mit Anforderungen der anschlussfihigen Ko-
operation auseinanderzusetzen und sich in ihrer Anschlussfahigkeit in asym-
metrischen Beziehungen zu erleben, wie diese Ausbildungskontexten immanent sind.
Werden diese Erfahrungen reflektiert (soweit die Asymmetrie in den Beziehungen
das zuldsst), so zeigen sich Moglichkeiten, den Freiraum zu erkennen und fiir das
eigene Handeln zu nutzen sowie sich mit Vorgaben und Grenzen der Autonomie
im Ausbildungskontext auseinanderzusetzen. In der Phase der Ausbildung sind an-
gehende Lehrpersonen jedoch in unterschiedlichen Rollen in zwei Institutionen ein-
gebunden und damit beiden Institutionen gegeniiber verpflichtet: zum einen der
Ausbildungsinstitution und zum anderen der Schule. Dies kann je nach Ausbildungs-
modell und Ausbildungsperson sowie den damit einhergehenden Abhingigkeiten
und Erwartungen den explorierenden Erfahrungsraum einschranken, wie dies in den
Studien von Dietrich (2014) und Kos$inar (2014) am Umgang mit Anforderungen und
asymmetrischen Beziehungen im Referendariat aufgezeigt wird. In anschlussfahigen
Kooperationserfahrungen konnen Kollegien (Thomas, Tuytens, Devos, Kelchtermans
& Vanderlinde, 2020) sowie Ausbildende und Peers wichtige, Unterstiitzung gebende
soziale Ressourcen darstellen.

Mit zunehmender Erfahrung verandern sich die Erwartungen an die Kooperation
in und mit der Institution. Es kann angenommen werden, dass von erfahrenen Lehr-
personen zunehmend eine mitverantwortende Kooperation in und mit der Institution
Schule erwartet wird. Diese bezieht sich sowohl auf iiber die Klasse hinausgehende,
fir die Schule insgesamt bedeutende Aufgabenfelder als auch auf Spezialisierungs-
moglichkeiten und die Moglichkeit, Ausbildungsaufgaben zu iibernehmen. Dies er-
fordert einerseits eine {iber die Unterrichtstatigkeit hinausgehende Mitverantwortung
und andererseits ein erweitertes Kooperationsverstindnis. Ubernimmt eine erfahrene
Lehrperson Ausbildungsaufgaben, so ist sie beziiglich der mitverantwortenden Ko-
operation zwei Institutionen und zwei unterschiedlichen Gruppierungen von Lernen-
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den (Schiilerinnen und Schiilern sowie angehenden Lehrpersonen) gegeniiber ver-
pflichtet, worin sich unterschiedliche Anforderungen spiegeln.

Fiir die berufspraktische Ausbildung ist von Bedeutung, dass sich angehende
Lehrpersonen mit den berufsphasenspezifischen und individuell wahrgenommenen
Entwicklungsaufgaben auseinandersetzen und in diesem Prozess von Ausbildungs-
personen unterstiitzt werden, um in der Losung dieser Entwicklungsaufgaben bereit
tiir jene des Berufseinstiegs zu werden. Ausbildungspersonen {ibernehmen dabei eine
fordernde und fordernde Rolle.

6. Entwicklungsaufgaben von in der berufspraktischen Ausbildung
tatigen Lehrpersonen

Lehrpersonen konnen zugleich in mehreren Phasen ihrer beruflichen Entwicklung
stehen. Als im Schulfeld erfahrene Lehrpersonen verfiigen sie iiber Expertise und
sind mit Anforderungen der veranderungsbereiten Rollengestaltung, der adressaten-
differenzierenden Vermittlung und Klassenfithrung sowie der mitverantwortenden
Kooperation in und mit der Institution Schule gefordert. Als in der Ausbildung
Tdtige sind sie gefordert, den angehenden Lehrpersonen als auszubildenden und zu-
kiinftigen Kolleginnen und Kollegen gegeniiber eine Rolle als professionalisierungs-
fordernde Ausbildungsperson einzunehmen, ein adressatenbezogenes und an-
erkennendes, mit zunehmender Expertise auch ein adressatendifferenzierendes
Vermittlungs- und Fithrungskonzept zu entwickeln sowie mit zwei Institutionen
zu kooperieren (Keller-Schneider, Sauer & Seel, 2018). Damit sind Ausbildende ge-
fordert, die an Ausbildungspersonen gestellten und sich verindernden Entwicklungs-
aufgaben zu bearbeiten. Bezogen auf diese unterschiedlichen beruflichen Titigkeiten
und dem je spezifischen Umfang an Erfahrungen zeigen sich die zu bearbeitenden
Entwicklungsaufgaben als Lehr- und Ausbildungsperson in ihren je spezifischen
Konkretisierungen.

7. Abschluss - die Bedeutung des Konzepts der Entwicklungsaufgaben
fiir die schulpraktische Ausbildung angehender Lehrpersonen

Gepriagt durch die subjektive Wahrnehmung von beruflichen Anforderungen im
situativen Kontext und die Unterschiedlichkeit der individuellen und kontextuellen
Ressourcen, erfolgt die Entwicklung auch auf berufliche Entwicklungsaufgaben be-
zogen in asynchron verlaufenden Entwicklungslinien. Die berufsphasenspezi-
fisch konkretisierten Entwicklungsaufgaben stellen idealtypische Verldufe dar, die
eine Gleichheit von Lehrpersonen in gleichen Berufsphasen vortiuschen konnten.
Fiir die Begleitung von angehenden Lehrpersonen ist von Bedeutung, sich in deren
Perspektive einzudenken und Erfahrungen iiber metakognitive Zuginge der Reflexion
zu bearbeiten sowie eigenes und fremdes Handeln im situativen Kontext vor dem
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Hintergrund von individuellen und verfiigbaren sozialen Ressourcen zu beleuchten.
Das Konzept der Entwicklungsaufgaben in entwicklungspsychologischer Perspektive
dient der schulpraktischen Ausbildung in mehrerlei Hinsichten.

Aus berufsbiografischer Perspektive zeigt sich, welchen Herausforderungen sich
Studierende als angehende Lehrpersonen stellen miissen, um in der Professionali-
sierung voranzukommen. Diese erfolgt in der Auseinandersetzung mit den beruf-
lichen Entwicklungsaufgaben und erfordert von den Studierenden in der schul-
praktischen Ausbildung eine aktive Auseinandersetzung mit den von ihnen subjektiv
wahrgenommenen und als Herausforderungen angenommenen Anforderungen. Eine
Vermeidung der Auseinandersetzung fithrt zu Stagnation. Vermeidendes Coping
muss mittels individueller (Klirung von Uberzeugungen, Aufbringen von Aus-
einandersetzungsbereitschaft) und sozialer Ressourcen (Unterstiitzung einholen,
Impulse zur Auseinandersetzung annehmen) iiberwunden werden, um in der
Professionalisierung voranzukommen. Ausbildungspersonen tibernehmen dabei iiber
entwicklungsforderndes Feedback oder metakognitive Impulse eine wichtige Rolle.

Ausbildungspersonen sind zudem sowohl als erfahrene Lehrpersonen als auch
als Ausbildende vor Entwicklungsaufgaben gestellt. Einerseits setzen sie sich als er-
fahrene Lehrpersonen aufgrund ihrer progredierten Professionalisierung mit den
berufsphasenspezifisch konkretisierten Entwicklungsaufgaben auseinander. Als Aus-
bildungspersonen sind sie andererseits gefordert, sich in die Perspektive auf die
berufsphasenspezifisch konkretisierten Entwicklungsaufgaben der Studierenden
und somit der angehenden Lehrpersonen hineinzudenken, um diese, ihren
professionalisierungsrelevanten Bediirfnissen entsprechend, zu fordern. Zudem
sind Ausbildende gefordert, sich mit den auf ihre Ausbildungserfahrung bezogenen
Entwicklungsaufgaben auseinanderzusetzen und Klarheit iiber ihre Rolle als Aus-
bildende, tiber ihren Umgang mit Vermittlungs- und Fithrungsanforderungen sowie
tiber ihre Kooperation in und mit den beiden Institutionen Schule und Hochschule
zu finden.

Das Modell der vier beruflichen Entwicklungsaufgaben bietet sich zudem als
moglicher Reflexionsansatz an (vgl. Abbildung 3), um situativ sich stellende und
subjektiv. wahrgenommene Herausforderungen aus unterschiedlichen Perspektiven
zu betrachten und nach individuellen Moglichkeiten jhrer Wahrnehmung, Deutung
und Bearbeitung zu analysieren. Das Modell in Abbildung 3 gibt Impulse dazu,
sich einer spezifischen Herausforderung aus den Perspektiven der unterschied-
lichen Entwicklungsaufgaben zu nihern und dabei Anforderungen an die Rolle als
Berufsperson, an die Vermittlung von Fach- und Sachinhalten, an die Anerkennung
der Lernenden (Schiilerinnen und Schiiler oder angehende Lehrpersonen) als ent-
wicklungsbediirftige und entwicklungsfihige Andere und an die systemisch ver-
standene Kooperation im institutionellen Kontext zu betrachten.
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Berufsrolle Vermittlung von Sach-/Fachinhalten

- Wie will ich als Berufsperson mit dieser - Welche Bedeutung hat die Situation
Situation umgehen? fur das Lernen?

- Was ist mir wichtig? - Wie kann das Lernen optimiert werden?

- Was will ich erreichen? -

Konkrete Situation

Beobachtungen getrennt von
Gedanken festhalten

~ ~

Fiihrung Kooperation
- Uber welche Art von Intervention oder in und mit der Institution
indirekter Lenkung méchte ich einwirken? - Wie ist die Situation im institutionellen

- Welche Dynamik méchte ich starken? Kontext zu verstehen
- Welche Grenzen mdchte ich setzen? - Welche Rolle will ich einnehmen?

Abbildung 3: Impulse zur Reflexion herausfordernder Situationen, nach Zugingen der
beruflichen Entwicklungsaufgaben differenziert.

Jede dieser vier Entwicklungsaufgaben eroffnet als Zugang zur Situation einen je
spezifischen Blick. Im Zusammenspiel der vier Entwicklungsaufgaben kann ein er-
weitertes Verstindnis von situativ gepriagten Anforderungen entstehen und auf zu-
grunde liegende Entwicklungsbereiche verweisen. Daraus hervorgehende Erkennt-
nisse sind fiir die Auseinandersetzung mit nachfolgenden Anforderungen und fiir die
Antizipation von anzustrebenden Zielen als Antrieb der eigenen Professionalisierung
von Bedeutung. Aufgrund der sich laufend veridndernden individuellen Ressourcen
und der sich verdndernden situativ gestellten Anforderungen entsteht eine der
subjektiven Wahrnehmung entsprechende, sich verindernde Dynamik von Ziel-
setzungen, die als Perpetuum mobile die eigene Entwicklung als (angehende) Lehr-
person und/oder als Ausbildungsperson voranbringen.
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Julia Kosindr
Das Lehrerhabituskonzept als gehaltvolle Theorie

tiir die Bestimmung spezifischer Phinomene in den
Berufspraktischen Studien

Zusammenfassung

Im professionalisierungstheoretischen Diskurs hat das Lehrerhabituskonzept in den letzten
Jahren vermehrt Aufmerksamkeit erfahren. Der Beitrag hebt dessen theoretischen Gehalt
und die Begriindungskraft fiir verschiedene in den Berufspraktischen Studien beobachtbare
Problemlagen und Phdnomene hervor: die Stabilitit padagogischer Orientierungen, die
Komplexitit von Passungskonstellationen in den Praktika sowie den oftmals divergenten
Professionalititsanspruch in den beiden Systemen ,,Hochschule® und ,,Schule®. Bezug ge-
nommen wird dabei auf Konzeptionen zur Genese des Lehrerhabitus, auf die Reichweite
familidrer und milieuspezifischer Pragungen fiir die Wahrnehmung des Schulischen sowie
auf ausgewdhlte grundlegende Professionalitatsbestimmungen des Lehrerhabituskonzepts.
Das Ziel des Beitrags besteht darin, mithilfe dieser gehaltvollen Theoriefigur einerseits Be-
grindungen zu liefern, andererseits aber auch Bezugspunkte fiir analytisch-reflexive Zu-
ginge in der Arbeit mit Studierenden oder fiir den Diskurs zwischen Akteurinnen und
Akteuren beider Ausbildungsinstitutionen anzubieten.

Schlagworter: Lehrerhabitus, Schiilerhabitus, Professionalisierung, Transformation péda-
gogischer Orientierungen, Passungskonstellationen im Praktikum, Habitusreflexion

The concept of teacher habitus as a significant theory for the
determination of internship-specific phenomena

Summary

The concept of teacher habitus has received increasing attention in the theoretical dis-
course on professionalization in recent years. The article outlines its theoretical content and
its explanatory significance with respect to problems and phenomena that can be observed
in the context of internships: the stability of pedagogical orientations, the complexity of
interpersonal constellations, and the divergence of the concept of professionalism in the
two systems “university” and “school”. Reference is made to concepts relating to the genesis
of the teacher habitus, to the influence of family- and milieu-specific characteristics on the
perception of school and to selected elementary assumptions about professionalism that
are constitutive of the concept of teacher habitus. Against the background of this powerful
theoretical figure, the aim of the article is, first, to provide reasons and, second, to offer
points of reference for analytical-reflective approaches to working with student teachers or
for the discourse between representatives from both teacher-training institutions.
Keywords: teacher habitus, student habitus, professionalization, transformation of
pedagogical orientations, internships, reflection
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1. Einleitung

In den Schul- und Berufspraktischen Studien werden seit Jahrzehnten ver-
schiedenste Phinomene beobachtet und diskutiert. Diese wurden bisher jedoch kaum
systematisch beforscht, noch wurden sie theoretisch so gefasst, dass eine Konkreti-
sierung der Problemstellungen und - hieraus folgend - eine Bearbeitung méglich
wird. Der vorliegende Beitrag beleuchtet drei solche Phdnomene mit der Theorie des
Lehrerhabitus', das hierfiir als ertragreich und erkenntnisgenerierend erachtet wird.

Ein erstes Phdnomen, das sich sowohl in der einphasigen als auch in der zwei-
phasigen Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern ausmachen ldsst, ist jenes der
Reproduktion, das Schulische betreffender Uberzeugungen und Orientierungen, die
sich offenbar kaum irritieren lassen. Diese Stabilitit wurde erstmals unter dem Be-
griff der ,Konstanzer Wanne“ bekannt und wird im Rahmen von Untersuchungen
zur (begrenzten) Wirksamkeit von Praktika (z.B. Hascher 2011) vor dem Hinter-
grund von Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie Professionalisierung angehender
Lehrpersonen als hoch problematisch angesehen. Dieses Phidnomens hat sich die
Beliefsforschung (z.B. Oser & Blomeke, 2012) bereits angenommen. Da der Habitus
mehr umfasst als Einstellung, Haltung oder kognitive Disposition, bietet das Lehrer-
habituskonzept eine weiterreichende theoretische Begriindung fiir die Stabilitit von
beruflichen Orientierungen an. Ausgehend von einer biografischen, familidr-milieu-
spezifischen Prigung, die den Lehrerhabitus grundlegt, werden die schulbezogenen
Orientierungen frith angelegt und inkorporiert. In Abschnitt 2 wird dieser Prozess im
Rahmen der Genese des Lehrerhabitus dargelegt und mit Bezug auf empirische Bei-
spiele veranschaulicht.

Ein zweites Phdnomen ist dasjenige der bisher kaum erschlossenen Interaktions-
dynamiken zwischen Studierenden und ihren Praxislehrpersonen, die oft erst dann
thematisch werden, wenn sie konfliktreich bzw. spannungsgeladen sind (Ko$indr &
Schmid, 2017). Auf der expliziten Ebene bilden sich Probleme der Zusammenarbeit
vor allem im Abstimmungsbereich (Planungsvorgehen, Piinktlichkeit, Zuverldssig-
keit) ab. Interaktionspraktiken zwischen Ausbildenden und Studierenden wurden
bisher nur in wenigen Untersuchungen iiber Fallrekonstruktionen herausgearbeitet
(Kosindr, Leineweber & Schmid, 2019; Leonhard, Liithi, Betschart & Biihler, 2019;
Leonhard & Lithi, 2018; KoS$indr, 2014b). In ihnen bilden sich implizite Wissens-
bestinde und handlungsleitende Orientierungen ab, die kommunikativ kaum zu-
ganglich sind. Da gerade die Praxislehrpersonen eine zentrale Bezugsperson bei der
Ausbildung handlungspraktischer Fahigkeiten sind, ist davon auszugehen, dass die
Passungsverhiltnisse fiir die Erfahrungen im Praktikum und damit auch fiir den
Lern- und Entwicklungsprozess der Studierenden bedeutsam sind. In Abschnitt 3
wird die Genese der im Habitus eingelagerten beruflichen Orientierungen im Spiegel
unterschiedlicher Passungskonstellationen betrachtet.

1 Da der Begriff in mir bekannten Publikationen nicht gegendert wird, verwende ich im Fol-
genden ebenfalls nur die Form ,,Lehrerhabitus®. Dasselbe gilt fiir den Begriff ,,Schiilerhabitus®
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Ein drittes Phdnomen ist jenes der haufig auch explizit verhandelten Divergenz
beziiglich des Ausbildungs- und Professionalititsverstindnisses zwischen den aus-
bildenden Institutionen. Hieran kniipfen sich Vorstellungen von Standards, Ent-
wicklungszielen und Priorisierungen von Themen in den Schul- und Berufs-
praktischen Studien. Wihrend das Praxisfeld vor allem der Ausbildung von
Handlungsfahigkeiten Bedeutung beimisst, wird in den hochschulisch verantworteten
Begleitveranstaltungen die Distanznahme fiir eine Analyse ausgewéhlter Erfahrungen,
fiir die fallrekonstruktive Betrachtung und fiir Reflexion als relevant erachtet.? Das
jeweilige Ausbildungsverstindnis folgt somit der Logik und den Traditionen der
jeweiligen Institution (Leonhard, Fraefel, Jiinger, Kosindr, Reintjes & Richiger, 2016).
Hieran lisst sich zunichst die Figur des doppelten Habitus (Helsper, 2001) an-
schliefen. Die in Abschnitt 4 ausgefiihrte Differenzfigur des beruflichen und des
professionellen Habitus nimmt noch eine weitere Ausschirfung vor, die {iber die
Institutionslogiken hinausgeht. Deshalb kann sie als Ausgangspunkt dienen, um Kate-
gorien und Bestimmungslinien von Professionalitit und Professionalisierung anzu-
legen, die den Diskurs zwischen den Akteurinnen und Akteuren befruchten kdnnte.

Wie bereits im Titel ausgewiesen, wird das Lehrerhabituskonzept als gehaltvolle
Theorie fiir die Einordnung und die Ausschiarfung der beschriebenen Phinomene
und Problemlagen in den Schul- und Berufspraktischen Studien erachtet. Das
Lehrerhabituskonzept hat sich in jlingerer Zeit zu einem zunehmend einflussreichen
Konzept im professionalisierungstheoretischen Diskurs entwickelt, der sich ein
Jahrzehnt lang in der Triade ,kompetenzorientiert — strukturtheoretisch - berufs-
biografisch“ bewegte (Terhart, 2011). Das kulturtheoretische Habituskonzept von
Bourdieu leistet in seiner Ubertragung auf die Professionsforschung einen ,wichtigen,
systematisierenden Beitrag zur Analyse des beruflichen Handelns im Feld der Schule®
(Kowalski, 2019, S. 148) und wird durch eine steigende Zahl an Forschungsarbeiten
und theoretischen Ausarbeitungen stetig weiter ausdifferenziert (Kramer & Pallesen,
2019b).

Der aktuelle Diskurs macht aber auch deutlich, dass weitere Préizisierungen vor-
genommen werden miissen. So besteht noch wenig Klarheit dariiber, in welchem
Bezug das Lehrerhabituskonzept ,gegeniiber anderen Wissenskonzepten®, zum Bei-
spiel Uberzeugungen und Orientierungen, und ,anderen Konzeptionen (z.B.
Praktiken, Diskurse, Artefakte etc.)“ zu verorten ist (Kramer & Pallesen, 2019c, S. 13)
und was genau mit dem Lehrerhabitus gefasst wird (z.B. Dimensionen des Gesamt-
habitus). Ebenso offen und fiir die Forschung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung
hoch relevant ist die Frage nach der Verdnderbarkeit bzw. der Transformation des
Habitus. Einige Arbeiten weisen aus, dass sich Wandlungen von Dimensionen des
Habitus durchaus empirisch nachzeichnen lassen (El-Mafaalani, 2012; Hericks, 2006;
Kosinar, 2014a, 2019a; von Rosenberg, 2011). Andererseits beschreibt Bourdieu selbst
den ,Transformationsprozess, durch den jemand Bergarbeiter, Landwirt, Priester,

2 Dies ist in erster Linie eine normative Setzung, die sich aber bei einem Blick auf die Kon-
zepte der Berufspraktischen Studien an Padagogischen Hochschulen in der Deutschschweiz
iiberwiegend zu bestitigen scheint.
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Musiker, Professor oder auch Unternehmer wird® als ,langwierig, stetig und un-
merklich® (Bourdieu, 2001, S. 210) - was auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
tibertragen deutlich macht, dass diese immer nur einen Ausschnitt dieses moglichen
Transformationsprozesses erfasst. Im Versuch, den theoretisch-konzeptionellen Ge-
halt des Lehrerhabituskonzepts auf die Schul- und Berufspraktischen Studien zu
tibertragen, ist die Gefahr der Ausschnitthaftigkeit gegeben und teilweise auch be-
absichtigt. Zugleich wird durch das Heranziehen von Beispielen und empirischen
Befunden versucht, anstehende Ausscharfungen des Lehrerhabituskonzepts zu be-
fordern. Der Beitrag schliefit mit einer Zusammenfassung und Anmerkungen zu den
hieraus erwachsenden Anforderungen und Konsequenzen fiir die Schul- und Berufs-
praktischen Studien (Abschnitt 5).

2. Die Genese des Lehrerhabitus

In verschiedenen neueren Verdffentlichungen hat Helsper (2018a, 2018b, 2019) ein
Modell vorgelegt, das den Lehrerhabitus als Teilhabitus des Gesamthabitus aus-
weist. Im Folgenden wird auf der Basis seiner Ausfithrungen skizziert, inwiefern dem
Schiilerhabitus fiir die Herausbildung des Lehrerhabitus eine zentrale Bedeutung zu-
kommt. Kramer und Pallesen (2019a) schranken in ihrem Konzept der Genese des
Lehrerhabitus die Bedeutung des Schiilerhabitus ein und begriinden dies mit den
spezifischen Dispositionen und Anforderungslogiken, die zwischen Schiilerinnen
und Schiilern und Lehrpersonen ,,gerade nicht als identisch zu denken sind“ (Kramer
& Pallesen, 2019a, S. 80). Mittels eigener Forschungsdaten aus einer Interview-
Langsschnittstudie mit Schweizer Studierenden wird nach einer Einfithrung in die
Konzepte, beiden Ansitzen iiber erste empirische Befunde nachgespiirt.

Gemeinsam ist den Autorinnen und Autoren die Annahme, dass ,biographische,
milieuspezifische Erfahrungen und habituelle Orientierungen fiir Lehrerhandeln
und Lehrerorientierungen hoch bedeutsam® sind (Helsper, 2018a, S. 119) und in den
schulischen Raum hineinragen. Diese Verbindungen verdeutlicht Helsper {iber die
Differenzierung von vier ,Habitusfigurationen® (Helsper, 2018b, S. 26), deren Ver-
héltnis zueinander er bestimmt und die er in eine lebensbiografische Prozessstruktur
tiberfithrt. Mit Riickgrift auf Bourdieu bildet demgemifl der primdre familidre Her-
kunftshabitus das ,Ergebnis der Inkorporation der Orientierungen und kulturellen
Praxen [...], wie sie im familidren Kontext gelebt werden® (Helsper 2018a, S. 120).
Hierin kommen unter anderem ,,materiale Ausgestaltungen sowie formale Prinzipien
der Lebensfithrung zum Ausdruck® (Helsper, 2018b, S. 22). Nach Helsper bildet
der ,primidre kindliche Habitus [...] lediglich den Ausgangspunkt der lebens-
geschichtlichen Habitusgenese® (Helsper, 2018b, S. 22). Diese vollzieht sich weiter
im individuell erworbenen Habitus, der in Erfahrungsrdumen mit Peers und in der
Begegnung mit - vom Herkunftshabitus durchaus verschiedenen - Milieus in der
Adoleszenz bis ins junge Erwachsenenalter entsteht. ,[I]n seiner Néhe oder Ent-
fernung vom Herkunftshabitus® vollzieht sich eine ,damit einhergehende bio-
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graphische Transformations- bzw. Reproduktionsgeschichte“ (Helsper, 2018b, S. 22-
23; vgl. weiterfithrend Helsper, 2019, S. 621f.)

Demgegeniiber bilden Lehrerhabitus und Schiilerhabitus feldspezifische Teil-
habitus. Der Schiilerhabitus ist ,Ausdruck der schul- und bildungsbezogenen
Orientierungen und Praxen, die schon im familidren Raum erworben und wihrend
der Schulzeit in Auseinandersetzung mit der Schule fortgeschrieben und erzeugt
werden® (Helsper, 2018a, S. 122f.). Der Lehrerhabitus wiederum ist ,,Ausdruck der
Orientierungen, der fachlichen und péadagogischen Praxen der jeweiligen Lehrer-
tatigkeit, wie sie tiber berufsbiographische Phasen im Kontext konkreter Schul-
kulturen entfaltet werden“ (Helsper, 2018a, S. 123). Teilhabitus und Gesamthabitus
koénnen in einem Spannungsfeld zueinander stehen, zum Beispiel wenn das Her-
kunftsmilieu eher bildungsfern ist und mit dem Ergreifen des Lehrberufs mit den
Traditionen familidrer Berufsorientierung gebrochen wird. In einer eher ,kohirenten
Verbindung®“ stehen die Habitus zueinander, ,wenn bereits das familidre Feld durch
Praxen und Orientierungen gekennzeichnet war, die mit den Anforderungen des
neuen Feldes korrespondieren® (ebd.), wie zum Beispiel in Lehrerinnen- und Lehrer-
familien.

Im Schiilerhabitus sind Erfahrungen, Wissensbestinde und Praxen von Schule
eingelagert, die zumeist implizit als Orientierungen vorliegen, die ,in die Heraus-
bildung des Lehrerhabitus eingehen (Helsper, 2018b, S. 24). Diese Orientierungen
beziehen sich einmal auf den Raum ,,Schule® und das, was er fiir die Schiilerin oder
den Schiiler représentiert (z.B. ,Raum des Strebens und der Leistungsanerkennung®,
»,Raum der Peervergemeinschaftung®, ,Raum fortwdhrender Fremdheitserfah-
rung und Zuriickweisung®, ebd.). Entsprechend der jeweiligen Reprdsentanz des
Schulischen vollzieht sich der Umgang mit den ,inhaltlichen, leistungsbezogenen
und normativen Anforderungen® (ebd.). Ebenso sind im Schiilerhabitus Bilder von
Lehrerinnen und Lehrern eingelagert, die ,einerseits den positiven bzw. anderer-
seits den negativen Gegenhorizont des Schulischen® in Entwiirfen der ,,guten®, idealen
bzw. der schlechten, ,abgelehnten® Lehrperson abbilden (ebd., S. 25). Eine fiir das
Konzepte der Genese des Lehrerhabitus zentrale Annahme ist hier, dass im Zuge
der Herausbildung des Schiilerhabitus spiegelbildlich dazu ein Lehrerhabitus entsteht,
mit zum ,,Schiilerhabitus passformigen Lehrerorientierungen® (ebd., S. 125). Helsper
bezeichnet dies auch als ,ersten Schattenriss des Lehrerhabitus, der zu [ihren]
Orientierungen und Praxen [der Schiilerinnen und Schiiler, JK] passt“ (ebd., S. 25).
Der Schiilerhabitus ist somit wegbereitend fiir den sich im Verlauf von Studium,
Referendariat und Berufseinstieg herausbildenden Lehrerhabitus.

Dies schrinken Kramer und Pallesen (2019a) insofern ein, als fiir sie die Insti-
tution Schule ein spezifisches Feld bzw. einen spezifischen Teilraum des sozialen
Raums darstellt, fiir den ,,der Erwerb entsprechender feldspezifischer Dispositionen
erforderlich ist“ (ebd., S. 79). Obschon auch sie eine Verbindung zwischen dem
Schiilerhabitus und dem Lehrerhabitus sehen, sind ihres Erachtens die An-
forderungslogiken zu unterschiedlich, um sie in eine lineare Entwicklungslinie zu
setzen. Vielmehr vollziehe sich die Genese des Lehrerhabitus als ,.eigenstdndiges und
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transformatorisches Geschehen® (Kramer & Pallesen, 2019a, S. 79, Hervorhebung im
Original), das durch die Praxis angestoflen wird, die ,einen Perspektivwechsel vom
Schiiler zum Lehrer® sowie unter dem Druck der ,Bewiltigung der beruflichen An-
forderungen [...] Strategien zur Durchsetzung® (Kramer & Pallesen, 2019a, S. 81) in
den verschiedenen Handlungsbereichen erfordere. Die Genese des Lehrerhabitus voll-
zieht sich demnach aus der Notwendigkeit der Handlungsfdhigkeit im spezifischen
Feld ,,Schule” und in einer konkreten Schulkultur.

An dieser Stelle bietet es sich an, diese in Teilen kontriren Uberlegungen
mit ausgewdhlten empirischen Erkenntnissen zu beleuchten. Auf der Grundlage
unserer rekonstruktiven Lingsschnittstudie, basierend auf Interviews mit Schweizer
Primarschulstudierenden iiber den gesamten (dreijihrigen) Studienverlauf, haben
wir versucht, nachzuzeichnen, inwiefern der Schiilerhabitus im Prozess der Heraus-
bildung des Lehrerhabitus in den Berufspraktischen Studien bedeutsam wird.> Die
schulischen Erfahrungen wurden hier ausschliefllich retrospektiv erhoben, jedoch
einmal zu Beginn und einmal am Ende des Studiums, was es uns ermdéglicht hat,
Differenzen und Ubereinstimmungen in der jeweiligen Darstellung, Deutung und
Einordnung festzustellen.

In den Interviews zum Ende des ersten Studienjahrs (t, N = 24) entfalten die
Studierenden Griinde fiir die Studienwahl. Auch wenn ihr Einstiegsalter deutlich
variiert, werden hierfiir in fast allen Fillen einpridgsame schulische bzw. nachhaltige
mit Lehrpersonen gemachte Erfahrungen dargelegt. In diesen Schulerfahrungen
werden positive wie auch ablehnende Bilder von Schule und Lehrpersonen entfaltet.
Eine Studien- und Berufswahl, so zeigt sich bei ca. einem Viertel des Samples, kann
auch im Anschluss an eine krisenbehaftete Schulerfahrung erfolgen. Fast die gesamte
Gruppe dieser Studierenden teilt eine Orientierung an Idealen, die im positiven
Gegenhorizont zur eigenen Schulzeit entworfen werden und die sie in den Praktika
zu realisieren versuchen (Kosinar, 2019b). Die schulbiografischen Erinnerungen
der Studierenden werden, wie das Gesamtsample zeigt, in der Deutung der ersten
Praktikumserfahrungen, in ihren Einordnungen der Unterrichtshandlungen ihrer
Praxislehrpersonen sowie in ihren Eigenerwartungen an ihre Handlungspraxis sicht-
bar. Dies verandert sich jedoch im Studienverlauf.

Ein ertragreiches empirisches Beispiel ist der Fall Tina Lasnic. An ihm lésst sich
verdeutlichen, dass ihre negativen Schulerfahrungen ihre urspriingliche Entscheidung
gegen den Lehrberuf beeinflusst haben und dass die in der eigenen Schulzeit erlebte
Beschamung und Nichtanerkennung ihrer Individualitit zunéchst ein von Autoritit
und Machtausiibung gepréigtes Lehrpersonenbild (,,Polizist“) hervorbrachte (Ko$inar,
2019a, 2020). Diese als einzig moglich erachtete Handlungsfolie einer Lehrperson
transformiert sich wéihrend eines freiwilligen Praktikumsjahres in einer Montessori-
Schule, das urspriinglich nicht mit der Absicht absolviert wurde, anschlieffend in
ein Lehramtsstudium einzutreten. Fiir Tina Lasnic eroffnen sich im Verlauf dieses

3 Diese Untersuchung wird im Rahmen des vom Schweizerischen Nationalfonds geférderten
Projekts ,,Professionalisierungsverldufe angehender Primarlehrpersonen im Kontext Berufs-
praktischer Studien - eine rekonstruktive Langsschnitt- und Mehrebenenanalyse mit der do-
kumentarischen Methode“ (PH FHNW, 2017-2020) durchgefiihrt.
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Praktikums jedoch neue Moglichkeitsraume des Handelns von Lehrerinnen und
Lehrern. Die Anerkennungs- und Wertschitzungsthematik, die bereits in ihrer
Schulzeit zentral war, tritt als primére pddagogische Orientierung hervor, an der
die Handlungen der Lehrpersonen der Montessori-Schule gemessen werden. Diese
Orientierung leitet auch die Deutung ihrer Erfahrungen im ersten Praktikum im
Studium.

Wie im Verlauf der Langsschnittbefragung jedoch deutlich wird, werden mit jeder
weiteren Praxiserfahrung Machbarkeits- und Ermoglichungsfragen (z.B. bezogen auf
die eigenen Fihigkeiten zur Beforderung von Lernerfolgen der Schiilerinnen und
Schiiler) bestimmend. So wird fir Tina Lasnic im Verlauf des Studiums, wie Kramer
und Pallesen (2019a) postulieren, die Aneignung eigener Praktiken zentral und 16st
die im Schiilerhabitus eingelagerte Anerkennungsorientierung in ihrer Bedeutung ab.
Zwar ist am Ende des Langzeitpraktikums (t,) noch erkennbar, dass die Studentin
ihre eigene Handlungspraxis an den in der Schulzeit herausgebildeten padagogischen
Orientierungen anlegt und dass sich Krisen dort konstituieren, wo dies nicht mdog-
lich zu sein scheint. Zugleich werden diese Idealvorstellungen aber iiberlagert von
den vorbefindlichen Moglichkeitsrdumen und Fragen eigener Handlungsfihigkeit.
Diese Verlagerung lasst sich auch bei den anderen Fillen erkennen. So scheinen die
Studierenden mit dem Langzeitpraktikum (im zweiten Studienjahr) die im Schulall-
tag sichtbar werdenden Anforderungen zunehmend zu realisieren. Im Versuch, in
einer Weise darauf zu reagieren, die den Erwartungen der Ausbilderinnen und Aus-
bilder und den Notwendigkeiten des unterrichtlichen Geschehens entspricht, werden
Handlungsoptionen angewendet, verworfen oder bestitigt. Dies vollzieht sich je nach
Typus unterschiedlich, das heifft in manchen Fillen in einem Entwicklungsmodus
und in anderen Fillen in einem Anpassungs- oder Bewdhrungsmodus (Ko$inar,
2020).

Bezogen auf die beiden eingefithrten Konzepte von der Genese des Lehrerhabitus
weisen diese ersten Ergebnisse darauf hin, dass der Schiilerhabitus in der frithen
Phase des Studiums im Perspektivenwechsel von der Schiilerin bzw. vom Schiiler zur
Praktikantin bzw. zum Praktikanten seine Deutungsmichtigkeit und seine Hand-
lungsleitung entfaltet, die sich jedoch im Verlauf des Studiums abzuschwichen
scheinen. Machbarkeits- und Realisierbarkeitsfragen kénnen in ein Spannungsfeld zu
den aus der eigenen Schulerfahrung mitgebrachten Bildern von erfolgversprechenden
Praktiken, die zu Beginn mdglicherweise nachvollzogen und imitiert werden (vgl.
Helsper, 2019, S. 69), geraten. Wie die Fille unserer Studie zeigen, wird im Prozess
der Herausbildung des Lehrerhabitus zunehmend auf die Bedingungen des Feldes
reagiert und es werden Handlungspraktiken entworfen, die durch das Studium an-
geregt werden oder sich am Modell der Praxislehrperson orientieren. Somit wiére
der Genese des Lehrerhabitus zunichst der frithe Habitus der Studentin oder des
Studenten bzw. der Praktikantin oder des Praktikanten zwischengelagert, der enger
an den Schiilerhabitus angebunden zu sein scheint als der sich im Studienverlauf ent-
wickelnde Lehrerhabitus. Diese These wire an einer ausreichenden Zahl empirischer
Fille noch genauer zu priifen.
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Wie ich eingangs thematisiert habe, ist die Stabilitat beruflicher Orientierungen
eine Herausforderung fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Folgt man dem An-
satz von Helsper, sind neben den familidren milieuspezifischen Prigungen auch
die schulbiografischen Erfahrungen hoch bedeutsam fiir die Orientierungen von
Lehrerinnen und Lehrern, die - wie die empirischen Befunde bestitigen - zu
Studienbeginn pragend sind. Des Weiteren konnte der Ansatz von Kramer und
Pallesen (2019a) bestatigt werden, dass sich im Studienverlauf eine Wandlung ein-
stellt und die Studierenden sich stidrker an den Anforderungslogiken des Feldes
orientieren. Dies weist auf einen Transformationsprozess hin, wenngleich offenbleibt,
inwiefern auch die biografisch angelegten, padagogische Orientierungen tangiert
werden. Fir die Berufspraktischen Studien stellt sich nun die Frage, wie diese
(schul-)biografischen und familialen Pragungen reflexiv zugénglich gemacht werden
koénnen und wie es gelingen kann, einen Raum fiir eine ,biographisch-habituelle
Selbstreflexion® anzubieten, der nicht ,von Entgrenzung bedroht ist“ (Helsper,
2018a, S. 133), aber dennoch die Bereitschaft, die eigenen bisherigen Uberzeugungen
irritieren zu lassen, fordert. Ich werde diesen Punkt in Abschnitt 5 wieder aufgreifen.

3. Passungsverhiltnisse in Praktikumskonstellationen

Im zweiten Teil des Beitrags wird einem Phdnomen nachgegangen, fiir das bis-
her - eher unsystematisch - Erkenntnisse durch den Austausch mit Ausbildungs-
verantwortlichen in den Schul- und Berufspraktischen Studien oder iber Riick-
meldungen aus dem Praxisfeld oder von Studierenden vorliegen. Daher ist die
Gefahr, normative Setzungen vorzunehmen und Vorurteile weiterzutragen, durch-
aus gegeben. Jedoch bestitigt auch die schmale empirische Basis, dass Passungs-
verhiltnisse zwischen Studierenden (auch Referendarinnen und Referendaren)
und ihren Ausbildenden fiir das ,Wohlfiihlen an der Schule“ (Ko$inar, 2014a) und
fir die Beanspruchung bei der Bearbeitung beruflicher Anforderungen (Richter,
Kunter, Liidtke, Klusmann & Baumert, 2011) hoch bedeutsam sind und dass die Aus-
bildungslehrpersonen ,den vermutlich gréfiten Einfluss auf die angehenden Lehr-
krafte ausiiben® da sie diese ,,mental und habituell prigen (Oelkers, 2009, S. 53).

Auch wenn Praktika konzeptionell als Entwicklungsrdume angelegt sind, in
denen Studierende berufspraktische Erfahrungen sammeln und im Austausch mit
Expertinnen und Experten ihre fachdidaktischen und diagnostisch-analytischen
Fahigkeiten entwickeln sollen, bewegen sie sich doch in einem hierarchisch an-
gelegten Raum. Inkongruente Passungsverhiltnisse tragen daher ein Stérungs-
potenzial in sich, das sich sowohl auf die Ausbildungsbeziehung als auch auf die Ein-
lassung der Studierenden auf den Lernprozess auswirken kann (Kosindr, 2013). Im
Folgenden wird mit dem (Lehrer-)Habituskonzept beleuchtet, worin die Divergenz in
Passungsverhéltnissen griindet und warum diese so schwer fassbar sind.

Ausgehend davon, dass sowohl Schiilerinnen und Schiiler als auch Lehr-
personen die ,,Bedingungen und Erfahrungen im schulischen Alltag auf der Grund-
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lage ihrer mitgebrachten Habitusmuster interpretieren und aneignen® (Lange-Vester,
Teiwes-Kiigler & Bremer, 2019, S. 28, Hervorhebung im Original), bedeutet dies
fir die Studierenden, dass sie einerseits die Erwartungen des Feldes und ihrer Aus-
bilderinnen und Ausbilder vor dem Hintergrund ihres eigenen Habitus zu verarbeiten
haben und andererseits mit den Orientierungen und Habitusmustern ihrer Praxis-
lehrpersonen, die mit den ihrigen in einem ,harmonischen, kompatiblen (Kramer,
Helsper, Thiersch & Ziems, 2009, S. 200) oder in einem inkompatiblen Passungsver-
hiltnis stehen koénnen, einen Umgang finden miissen.

Da der Habitus als inkorporierte Struktur kommunikativ und reflexiv wenig
zuginglich ist, vollziehen sich die Interpretationen und Deutungen schulischer
Situationen in Vor- oder Nachbesprechungen auf einer expliziten Ebene und be-
rithren daher vor allem die Oberflichenstruktur. Spannungsreiche Passungsverhalt-
nisse zwischen Praxislehrpersonen und ihren Studierenden, die sich zum Beispiel als
Unstimmigkeiten beziiglich des Umgangs mit den Schiilerinnen und Schiilern, der
Umsetzung didaktischer Konzepte oder der Anwendung von Lehrmitteln ausdriicken,
kénnen nur auf der Sach- oder der Beziehungsebene verhandelt werden, sofern nicht
auch die dahinterliegenden Bilder des Schulischen und ihre Genese in den Blick ge-
nommen werden. Wihrend die Divergenzen inhaltlich bestimmbar sind, bedeutet
das Ergriinden der inkorporierten Orientierungen ein gemeinsames Einmiinden in
einen Erkundungsprozess impliziter Wissensbestinde. Derart gestaltete Auseinander-
setzungen innerhalb des Praxislehrpersonen-Studierenden-Teams im Praktikum sind
bisher kaum vorstellbar, wenn man bedenkt, dass eine analytisch-reflexive Durch-
dringung eigener Deutungen des Schulischen auch in Seminaren der Lehrerinnen-
und Lehrerausbildung nicht systematisch verankert ist. Aus unserem, im Rahmen
des SNEF-Projekts erhobenen, empirischen Material sind uns Aushandlungsprozesse,
die die Oberflichenstruktur verlassen, bisher nicht bekannt. Selbst im Langzeit-
praktikum, in dem Praxislehrpersonen und ihre Studierenden iiber einen Zeitraum
von zehn Monaten den Unterricht gemeinsam verantworten und miteinander ko-
operieren miissen, wird die Zusammenarbeit mit den Studierenden tendenziell im
Sinne eines Widerfahrnisses als ,Glick® oder ,Pech® gerahmt und nicht aktiv be-
arbeitet (Kosinar et al., 2019%).

Aus der Perspektive der Praxislehrpersonen betrachtet treten ihnen Studierende
mit unterschiedlichen Schiilerhabitus, Studien- und Berufswahlmotiven sowie
familidar geprdgten Schul- und Bildungsvorstellungen gegeniiber. Studierende
fullen den Klassenraum mit Vorstellungen von ,gutem Unterricht®, die von ihren
eigenen Orientierungen und Handlungspraktiken abweichen konnen. Auch stellt
die Heterogenitit der Studierenden Praxislehrpersonen vor Herausforderungen
in ihrer Titigkeit als Beratende, Unterstiitzende und Bewertende. Oftmals be-
treuen sie gleichzeitig mehrere Studierende, deren Orientierungen ebenfalls in-
kompatibel sein konnen und die ihrerseits um Einigung ringen. Die Komplexi-

4 Wir fithren dies in unserem Beitrag darauf zuriick, dass sich Praxislehrpersonen, auch wenn
sie mit dieser Funktion in der Schweiz eine definierte und bezahlte T4tigkeit in der Lehrper-
sonenausbildung iibernehmen, ihre Rolle als Ausbildende, die aktiv in den Prozess und in die
Aushandlungen eintreten, noch nicht erschlossen haben.
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tat wird noch dadurch vergrofiert, dass die Praxislehrpersonen - zumindest in der
Schweizer Primarlehrpersonenausbildung - zugleich Klassenlehrpersonen mit bis
zu sechs Fichern sind. Sie jonglieren so zwischen ihrer genuinen Aufgabe und ihrer
Funktion als Ausbilderin bzw. Ausbilder, was sich fiir sie bisweilen konflikthaft ge-
staltet (KoSindr et al., 2019).

Rekonstruktionen von Studierendeninterviews zeigen, dass Praxislehrpersonen
von den Studierenden ganz unterschiedlich adressiert werden: als Ermaglichende, Be-
ratende, Einschitzende des Entwicklungsbedarfs oder als Bewertungsinstanz (Kosinar
& Schmid, 2017). Es finden sich kompatible und inkompatible Passungsverhaltnisse
mit jeder der genannten Rollen. So kann der Gestaltungsraum, den eine Praxislehr-
person, die als Ermdglichende agiert, anbietet, von Studierenden mit Bewdhrungs-
orientierung als Zumutung erlebt werden, wéhrend ein anderer Studierenden-
typus dies als passend zu seiner Selbstverwirklichungsorientierung empfindet (ebd.).
Ebenso folgen die Praxislehrpersonen ihrem eigenen Ausbildungsverstindnis, das,
wie Gruppendiskussionen mit Praxislehrpersonen zeigen, (berufs-)biografisch ge-
prégt ist und an ihr eigenes Ausbildungserleben anschlieflen kann. Somit wird re-
produziert, was vielleicht selbst als engfithrend und als das ,,Pflichtenheft* erfiillend
wahrgenommen wurde (Leineweber, 2019).

Abgesehen von den Passungsverhiltnissen zwischen den Ausbildenden und den
Studierenden, die in diesem Abschnitt den Schwerpunkt einnehmen, befinden sich
Studierende in den Praktika noch mit weitaus mehr Passungskonstellationen in
einem Aushandlungsprozess. Neben der jeweiligen Praktikumskultur (sowohl hoch-
schulseitig als auch schulseitig) bewegen sie sich in verschiedenen Fachkulturen,
in Schulmilieus und in Klassenkulturen. Diesen vielfaltigen Kulturen und Milieus
konnen sie mit Fremdheit oder Vertrautheit begegnen. Studierende, die im Schul-
und Ausbildungsmilieu Fremdheit empfinden, sind doppelt gefordert: Sie miissen
einen Umgang mit dem Unvertrauten und Irritierenden finden und zugleich den an
sie als Praktikantinnen und Praktikanten gestellten Erwartungen nachkommen. Dies
scheint in kiirzeren Blockpraktika eher leistbar zu sein, worauf die geringe Zahl an
Praktikumsabbriichen in unserer Institution hinweist. In Langzeitpraktika oder im
Referendariat hingegen werden die Passungsdiskrepanz und der daraus erwachsende
Anpassungsdruck oftmals untragbar und krisengenerierend (Ko$indr, 2014b; Ko$indr,
2013) und es kommt zu Abbriichen oder Praxisplatzwechseln. Mit Bourdieu ge-
sprochen werden ,,solche Orte, Ereignisse und Personen gemieden, die die Schemata
des Habitus irritieren und in eine ,Krise® stiirzen konnten“ (Bourdieu, 1993, S. 114,
zitiert nach Kramer, 2013, S. 19). Da sich Studierende in den Praktika in ,Zwangs-
gemeinschaften® bewegen und die Erfiillung der Praktika relevanter Teil ihres
Studiums ist, erhalten die Passungskonstellationen noch eine zusitzliche Relevanz.

Fir die Schul- und Berufspraktischen Studien stellt sich die Frage, wie diesen
Passungskonstellationen konstruktiv begegnet werden kann. Sie in ihrer Komplexi-
tit zu thematisieren reicht nicht aus, um den Dynamiken ausreichend Rechnung zu
tragen. Auch liegt ein potenzielles Erkenntnis- und Entwicklungspotenzial fir die
Studierenden darin, sich mit den Orientierungen ihrer Praxislehrpersonen zu be-
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fassen und sich mit der eigenen Biografie und den eigenen Orientierungen dazu in
Beziehung zu setzen. Bedenkt man, dass padagogische Handlungsweisen ,unter-
schiedlich kompatibel mit den Dispositionen und Milieuzugehérigkeiten der Schiiler-
schaft® (Lange-Vester et al., 2019, S. 43) sind, liegt hierin iiberdies eine weitere Not-
wendigkeit, sich mit diesen Relationen zu befassen.

Ein zweiter Aspekt ist die sich wandelnde Rolle und Aufgabe der Praxislehr-
personen. Das traditionelle Bild der Meisterlehre, bei der dem Vorbild nachahmend
gefolgt wird, wird in der heutigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung immer mehr von
einem ko-konstruktiven Ausbildungsverstindnis abgelost. Vor diesem Hintergrund
erscheint es notwendig, neue Formen zu finden und Raume fiir Aushandlungs-
prozesse zu schaffen, in denen Konflikte und Unstimmigkeiten auch unter dem
Aspekt der Genese eigener padagogischer oder fachlicher Orientierungen betrachtet
werden konnen. Die Fihigkeit zur ,Habitusreflexion® (Helsper, 2018a, S. 129) ist ein
zentraler Aspekt lehrberuflicher Professionalitit, wie im folgenden Abschnitt weiter
ausgefiihrt wird.

4. Der professionelle Lehrerhabitus

Ein drittes Phinomen, dem die Berufspraktischen Studien als Drehscheibe zwischen
den beiden Ausbildungsinstitutionen regelmaflig begegnen, lasst sich mit den unter-
schiedlichen Logiken beider Systeme begriinden: Gemeint sind die scheinbar zeitlose
und uniiberwindbare Divergenz zwischen der Hochschule als Wissenschaftssystem
einerseits und der Schule als Praxisfeld andererseits sowie das Misstrauen zwischen
den Akteurinnen und Akteuren, das sich im Ringen darum ausdriickt, wer die wirk-
lich relevanten Kompetenzen fiir den Lehrberuf vermittelt und wo die Studierenden
das Wesentliche fiir den Lehrberuf lernen. Hier stofien Traditionen und stabile
Orientierungen aufeinander, wenngleich, zum Beispiel durch das Praxissemester
oder durch Konzepte wie Partnerschulen, neue und intensivere Kooperationsformen
etabliert wurden. Auch hier kann das Lehrerhabituskonzept als Referenzrahmen bei-
gezogen werden, da sowohl in der Definition eines ,doppelten Habitus“ (Helsper,
2001) als auch in der Differenzfigur des beruflichen und des professionellen Habitus
Systematisierungs- und Differenzierungsmoglichkeiten liegen, die in den zuvor be-
schriebenen Diskurs produktiv und klirend eingebracht werden kénnen.

Mit dem doppelten Habitus als wissenschaftlich-reflexivem Habitus einerseits und
dem padagogisch-praktischen Habitus andererseits (vgl. Helsper, 2001) hat Helsper
zwei Seiten des Lehrerhabitus verdeutlicht, die sich vermeintlich gut im jeweiligen
Ausbildungssystem verorten lassen. Ausgehend davon, dass beide Felder ihre je
eigene Praxis haben, die wissenschaftlich bzw. theoretisch fundiert ist (Leonhard
et al., 2016), wire dieser Riickschluss jedoch eine Verkiirzung. Das Konzept des
doppelten Habitus verdeutlicht, dass das professionelle Handeln von Lehrerinnen
und Lehrern mehr umfasst als nur die Handlungsfahigkeit, und es kann sozusagen
als Legitimationsfolie fiir den Wissenschaftsbezug beigezogen werden. Mit der
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Differenzfigur des beruflichen und des professionellen Habitus wird der wissenschaft-
lich-reflexive Habitus prazisiert. Wihrend sich der Begriff des Lehrerhabitus zu-
nachst auf einer empirisch-deskriptiven Ebene bewegt, wird mit der Definition
von Professionalititskategorien und einer Qualititsbestimmung innerhalb dieser
Kategorien (z.B. Kramer & Pallesen, 2018, 2019a) eine normative Perspektive ein-
bezogen. Es scheint ertragreich zu sein, diese Figur vor dem Hintergrund der ein-
gangs skizzierten differenten Positionierungen niher zu betrachten.

Fir einen beruflichen Habitus gilt durchaus, dass die ,erworbenen Routinen,
Praktiken und Handlungslogiken® ausreichen kénnen, ,um einen ,funktionierenden’
Unterricht im Sinne der Anforderungen des spezifischen schulischen Feldes zu ge-
wahrleisten® (Kramer & Pallesen, 2019a, S. 82). Einen beruflichen Habitus zeichnet
aus, dass er die Aufgaben des Schulalltags losen und auf ,ein stabiles System in-
korporierter Handlungsregeln, Umgangsformen und Sprachstile® zuriickgreifen kann,
die jedoch ,,grofitenteils unbewusst angeeignet sind (Kramer & Pallesen, 2018, S. 43).
Der Berufshabitus stiitzt sich auf handlungspraktische Féhigkeiten und Erfahrungs-
wissen, es fehlt ihm aber die wissenschaftlich-reflexive Komponente eines doppelten
Habitus. Ein professioneller Habitus hingegen verfiigt iiber jenes Reflexionswissen, das
ihm eine ,,hohersymbolische Begriindung des eigenen pidagogischen Tuns“ und die
»reflexive Befragung seiner Praxis und ihrer Zwinge“ (Helsper, 2001, S. 13) ermdg-
licht. Im Folgenden werde ich diese grundlegende Bestimmung auf zwei Fahigkeits-
bereiche beziehen.

Der Begrift der Habitusreflexion bezeichnet einen Prozess, innerhalb dessen die
svon der Praxis liebgewonnenen und ihr ganz selbstverstindlich geltenden Uber-
zeugungen“ (Oevermann, 1996, S. 101) einer reflexiven und kritischen Uberpriifung
unterzogen werden (vgl. Helsper, 2018a, S. 129). Professionalitit driickt sich darin aus,
dass der ,Status des Schiilerhabitus, der man war und noch ist, in den Status eines
Habitus tiberfiihrt [wird], den man hat und zu dem man sich relational in Beziehung
setzen kann®“ (Helsper, 2018b, S. 36). Der wissenschaftlich-reflexive Habitus beleuchtet
hier nicht nur die dem aktuellen Handeln zugrunde liegenden Orientierungen,
sondern auch deren Herkunft und Genese. Hierin liegt ein ,selbstreferenzieller Bezug,
in Form der Auseinandersetzung mit den eigenen Selbst- und Weltverhéltnissen®
(Helsper, 2018b, S. 36). Habitusreflexion als Merkmal von Professionalitdt beschreibt
damit eine Grundfihigkeit, einen Bezug zwischen der eigenen Herkunft, der Schul-
biografie und den handlungsleitenden Orientierungen von Lehrerinnen und Lehrern
herzustellen. Ein beruflicher Habitus wiirde die im familidren und im Schiilerhabitus
angelegten beruflichen Orientierungen reproduzieren und unreflektiert das eigene
Wahrnehmen und Handeln als Lehrperson bestimmen lassen.

»Dann entsteht das Problem, dass der ehemalige Schiilerhabitus als eine
partikulare Erscheinungsform in den Lehrerhabitus implementiert wird.
Als passformiger Schiiler*innenentwurf im Lehrerhabitus aber kollidiert
diese partikulare Form mit der nun universalistischen Ausrichtung des
Lehrer*innenhandelns gegeniiber allen Schiilerinnen und Schiilern® (Helsper,
2019, S. 68f.)
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Die hieran anschliefende Habitussensibilitidt ist jene ,spezifische Form von
Professionalitdt® (Lange-Vester et al., 2019, S. 44), bei der es den Lehrpersonen ge-
lingt, den Einfluss der eigenen Habitusschemata auf das padagogische Handeln und
mogliche Wirkungen auf die Adressatinnen und Adressaten abzuschitzen und ent-
sprechende Modifikationen vorzunehmen. Das Autorenteam macht dies an der Ge-
fahr der Reproduktion sozialer Ungleichheit fest, zum Beispiel wenn Zuschreibungen
gegeniiber bildungsbenachteiligten Schiilerinnen und Schiilern aus einer Defizit-
perspektive erfolgen (das Kind sei faul, ,desinteressiert®, ,zu wenig diszipliniert®,
Lange-Vester et al., 2019, S. 44), obwohl die Lehrperson selbst vielleicht Be-
nachteiligung kennengelernt und einen sozialen Aufstieg vollzogen hat. So bezeichnet
Habitussensibilitdt ,eine bestimmte Form des Verstehens, eine Art ausgeprigtes
Gespur fir das Gegeniiber, die dem Verstehen® im Sinne von Bourdieu (1997) als
,generelles und genetisches Verstdndnis der Existenz des anderen’ sehr nahekommt®
(Bourdieu, 1997, S. 786, zitiert nach Lange-Vester et al., 2019, S. 44). Habitussensibili-
tit bedeutet somit, den sozialen Raum der oder des anderen und die Mechanismen
und Existenzbedingungen, denen sie bzw. er unterworfen ist, wahrzunehmen und an-
zuerkennen.

Habitusreflexion und Habitussensibilitdit sind somit zwei zentrale Merkmale
professionellen Handelns von Lehrerinnen und Lehrern, die genetisch im Lehrer-
habitus angelegt sind und zugleich aus diesem heraus reflektiert und entwickelt
werden miissen. Beide Fahigkeitskonzepte konnten in Diskursen zwischen Hoch-
schule und Praxisfeld herangezogen werden, um die Differenz zwischen einem
beruflichen und einem professionellen Lehrerhabitus zu verdeutlichen und damit
die Relevanz der Entwicklung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus zu unter-
mauern. Dieser kann nicht nur in hochschulischen Begleitveranstaltungen, sondern
auch in der analytischen Betrachtung eigenen und fremden Unterrichtshandelns an
der Praktikumsschule befordert werden. Voraussetzung hierfiir wire jedoch, dass auf-
seiten der Praxislehrpersonen entsprechende Methoden und Erkenntnisinteresse vor-
liegen.

5. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen fiir die
Berufspraktischen Studien

Die Ausfiihrungen in den vorhergehenden Abschnitten haben gezeigt, dass das
Lehrerhabituskonzept fiir die Berufspraktischen Studien eine gehaltvolle Theorie
fiir die drei ausgewihlten Phdnomene anbietet. Mit den in Abschnitt 2 dargelegten
Konzeptionen zur Genese des Lehrerhabitus (Helsper, 2018a, 2018b; Kramer &
Pallesen, 2019a) konnte verdeutlicht werden, dass der primire, familidr erworbene
Habitus sowohl fiir den Schiiler- als auch fiir den Lehrerhabitus prégend ist. Auch
wenn die Bedeutung, die der Schiilerhabitus fiir die Herausbildung eines Lehrer-
habitus einnimmt, nicht umfassend geklart ist, ldsst sich festhalten, dass jene aus
der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler inkorporierten Bilder des Schulischen
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vor allem im ersten Praktikum deutungsmichtig sind und handlungsleitend werden.
Erst im Verlauf des Studiums werden diese frithen padagogischen Orientierungen
durch den Perspektivenwechsel und die Handlungsanforderungen in den Praktika
(moglicherweise) irritiert. Dies erfordert ein Neu- und Umdenken beziiglich
Vermittlungs-, Bewertungs- und Gestaltungsformen sowie die Entwicklung ent-
sprechender Praktiken. Hierin liegt ein Transformationspotenzial, das zu férdern und
nutzbar zu machen Aufgabe der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung wire, die sich
als iiberaus anspruchsvoll erweist. Denn, auch wenn der Professionalisierungsprozess
bei Lehrerinnen und Lehrern ,nicht als habitueller Einsozialisations-, sondern als
transformatorischer Bildungsprozess zu konzipieren ist, der als Auseinandersetzung
mit den impliziten habituellen Orientierungen verstanden werden kann“ (Helsper,
2018b, S. 36), zeigen Langsschnittstudien (z.B. Ko$indr & Laros, 2018; Sotzek, Wittek,
Rauschenberg, Hericks & Keller-Schneider, 2017; Wittek, Hericks, Rauschenberg,
Sotzek & Keller-Schneider, 2018), dass solche Transformationsfiguren kaum auf-
scheinen. Vielmehr - und dafiir bietet die biografisch-milieubedingte Verankerung
des Lehrerhabitus eine belastbare Theorie an - bestatigt sich die Stabilitit von Berufs-
bildern und Vorstellungen iiber Schule und Unterricht. In unseren Daten lassen
sich zwar bei einzelnen Fillen Transformationen von Habitusdimensionen nach-
zeichnen, viel ofter zeigen sich aber Prozesse der Einsozialisierung, in denen eine
berufshabituelle Veranderung, zum Beispiel in Bezug auf Sprache (Fachsprache,
»Lehrerinnen- und Lehrervokabular®) und Artefakte (z.B. Kleidungswahl, Klassen-
raumgestaltung), zu beobachten ist. Somit wird mit dem (Lehrer-)Habitus eher Per-
sistenz als Wandel beschrieben. Aus diesem Grund erscheint es umso dringlicher, die
Berufspraktischen Studien als jenen Moglichkeitsraum zu bestimmen, in dem, wie
Helsper schreibt, eine explizite Reflexion des eigenen Lehrerhabitus und Irritationen
bestehender impliziter Wissensbestinde angeregt werden.

Eine weitere Erklarung fiir das Verharren im Vertrauten und Bewihrten bieten
die in Abschnitt 3 ausgefithrten komplexen Passungskonstellationen an, denen
Studierende in den Praktika ausgesetzt sind. Die im Lehrerhabituskonzept angelegte
Bedeutung der Milieuzugehorigkeit — sowohl der Schiilerinnen und Schiiler und der
Studierenden als auch der (Praxis-)Lehrpersonen - erweist sich als ergiebige Theorie-
folie zur Begriindung von auftretenden Spannungen und inkompatiblen Passungen.
Wie Lange-Vester et al. (2019, S. 27) schreiben, fithren die mitgebrachten Habitus-
muster von Lehrpersonen zu ,verinnerlichten gesellschaftlichen Teilungen® oder
Bewertungen von Differenzen zwischen Schiilerinnen und Schiilern. Den eigenen
Habitusmustern auf einer analytisch-reflexiven Ebene zu begegnen und diese zu
hinterfragen, wiirde neue Rédume fiir eine professionalisierungswirksame Aus-
einandersetzung zwischen Studierenden und ihren Praxislehrpersonen o6ffnen, die
bisher in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung noch nicht erschlossen wurden.

Die Ausfithrungen in Abschnitt 4 haben gezeigt, dass fiir einen professionellen
Habitus ebenjene explizite Reflexivitit der eigenen handlungsleitenden Orientie-
rungen konstitutiv ist. Mit der Differenzfigur des beruflichen und des professionellen
Habitus wird greifbar, was die ,Professionellen® von den durchaus im Be-
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ruf Etablierten unterscheidet. Der wissenschaftlich-reflexive Habitus kann durch
Priadikate wie ,Habitusreflexion“ und ,Habitussensibilitdt“ (Helsper, 2018b, S 36f.)
konkretisiert werden. Auch die strukturtheoretisch begriindete Heuristik von
Professionalitit (Kramer & Pallesen, 2019a) tragt zur Ausscharfung bei, was den
Berufshabitus vom professionellen Habitus jeweils unterscheidet. Mit der Figur des
beruflichen Habitus ist zugleich eine ,Entlastung vom Anspruch einer im Rahmen
der Ausbildung abgeschlossenen ,,Professionalisierung® verbunden, wenn man davon
ausgeht, dass es den meisten Lehrpersonen gelingt, mit Routinen und , praktischem
Sinn“ (Kramer & Pallesen, 2019c) den Anforderungen des beruflichen Alltags zu be-
gegnen.

So bietet das Lehrerhabituskonzept nicht nur theoretische Begriindungen an,
sondern es formuliert auch implizit Anspriiche an die Gestaltung Schul- und Berufs-
praktischer Studien. Beziiglich der Forderung von Habitusreflexion und Habitus-
sensibilitdt konnen diese einen zentralen Auftrag entgegennehmen, der es erforder-
lich macht, entsprechende hochschuldidaktische Formate zu entwickeln, mit denen
es gelingt, jene frith erworbenen Orientierungen und inkorporierten Bilder des
Schulischen zu irritieren und diese Irritationen und Krisen als ,transformatorisches
Potenzial“ (Helsper, 2018b, S. 20) zu nutzen. Moglichkeiten hierzu bietet die Kasuistik
an, insbesondere die analytisch-rekonstruktive Arbeit am eigenen Fall (vgl. in diesem
Band Liithi & Leonhard, 2021; Lewek & Theusch, 2021), die an vielen Hochschulen
inzwischen Eingang gefunden hat. Ebenso kommt der (schul-)biografischen Reflexion
in den Berufspraktischen Studien eine wichtige Funktion zu, die moglichst frith
im Studium und im Kontext des ersten Praktikums anzusiedeln ware, um die mit-
gebrachten schulischen Orientierungen zu erkennen und zu tberprifen (Kosinar,
2018). Des Weiteren wire dariiber nachzudenken, welche Bedingungen es braucht,
damit Studierende und ihre Praxislehrpersonen in einen gemeinsamen Einlassungs-
und Aushandlungsprozess eintreten konnen.
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Urban Fraefel

Pragmatismus als theoretische Grundlage der
Berufspraktischen Studien?

Zusammenfassung

Der Pragmatismus weist Merkmale auf, die ihn als theoretische Grundlage fiir Konzep-
tionen und Praktiken der Lehrpersonenbildung geeignet und fruchtbar erscheinen lassen.
Der Beitrag untersucht dies insbesondere fiir die Schul- bzw. Berufspraktischen Studien
mit ihrem Auftrag des Aufbaus professioneller Handlungsfihigkeit. Das Vorgehen folgt
der pragmatischen Maxime der Zweckmaéfigkeit und gestaltet sich so, dass der Pragmatis-
mus als Grundlage der Berufspraktischen Studien hypothetisch gesetzt wird und in der
Folge die praktischen Konsequenzen antizipiert und diskutiert werden. Die pragmatische
Grundlegung diirfte sich bei finf als bedeutsam erachteten Blickwinkeln - Erwartungen
an Lehrpersonen; Handlungswirksamkeit und Erfolgsorientierung; Theorie-Praxis-Ver-
hiltnis; Kooperation; immanente Entwicklungsdynamik - als produktiv erweisen und zu
Konsequenzen fithren, die die Berufspraktischen Studien bei der Befihigung zu profes-
sionellem Handeln deutlich voranbringen konnten.

Schlagworter: Berufspraktische Studien, Pragmatismus, Theorie, Lehrpersonenbildung

Pragmatism as a theoretical basis for the studies of professional
practice?

Summary

Pragmatism has some characteristics that might prove appropriate and fruitful as a
theoretical basis for concepts and practices of teacher education. This essay examines this
approach in particular for the so-called studies of professional practice with their mission
of building professional capacity to act. The procedure follows the pragmatic maxim of
expediency and is designed in such a way that pragmatism is hypothetically set as the
point of reference for the studies of professional practice. Subsequently, the practical
consequences of this premise are anticipated and discussed. The pragmatic foundation is
likely to prove productive from five perspectives that are considered important - demands
on teachers; orientation towards effectiveness and success; theory-practice relationship;
cooperation; immanent developmental dynamics - and leads to consequences that could
significantly advance the studies of professional practice in terms of enabling professional
action.

Keywords: studies of professional practice, pragmatism, theory, teacher education
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1. Einleitung

Der Autor, der einen Aufsatz iiber den Pragmatismus als Grundlage der Berufs-
praktischen Studien schreibt, steht nicht ohne Grund im Verdacht, einen priferierten
Ansatz eklektisch-argumentativ untermauern zu wollen und woméglich ein Loblied
auf die Vorziige der pragmatischen Perspektive anzustimmen. Um diesem Verdacht
entgegenzutreten, konnte er sich wiederum dazu veranlasst sehen, weit auszuholen,
den Ansatz historisch einzubetten, seine Grundannahmen ausfiihrlich zu anderen
theoretischen Standpunkten in Beziehung zu setzen und seine Genese und seine
Implikationen griindlich zu kontextualisieren.

Weil der Autor keines von beidem - weder ein durchsichtiges Traktat noch
eine ausschweifende Abhandlung - schreiben mdchte, entscheidet er sich fiir einen
typisch pragmatischen Weg, indem er in Anlehnung an die abduktive Methode die
Stimmigkeit der Konsequenzen einer Hypothese priift (Fann, 1970; Peirce, 1940). Die
Hypothese lautet in diesem Falle, dass sich der theoretische Ansatz des Pragmatis-
mus als geeignete Grundlage erweist, um die Berufspraktischen Studien' der Lehr-
personenbildung konzeptionell und operativ so auszugestalten, dass sie den Aufbau
professioneller Handlungsfihigkeit angehender Lehrpersonen bestmoglich unter-
stiitzen konnen.

Als Erstes werden in der leider nétigen Kiirze die zentralen Merkmale des
Pragmatismus dargestellt. In einem zweiten Schritt muss geklart werden, worauf-
hin der Nutzen des Pragmatismus zu priifen ist. Dann wird untersucht, welche
Konsequenzen fiir die Berufspraktischen Studien unter der Annahme der prag-
matischen Perspektive zu erwarten sind. Eine abschlieflende Bilanzierung 6ffnet den
Raum fiir Fragen, die sich aus der Untersuchung ergeben haben, unter der Voraus-
setzung, dass sich der Theorierahmen des Pragmatismus als prinzipiell fruchtbar er-
weist.

2. Einige zentrale Merkmale des Pragmatismus

Die Ausrichtung dieses Beitrags legt es nahe, sich auf jene Merkmale des Pragmatis-
mus zu beschréinken, die fiir die Lehrpersonenbildung und insbesondere die Berufs-
praktischen Studien bedeutsam sein konnten. Bezug genommen wird vor allem auf
die drei Hauptvertreter des (amerikanischen) Pragmatismus, namlich Charles Sanders
Peirce, William James und John Dewey, mit einem Akzent auf dem Padagogen
Dewey. Eine Darstellung des Pragmatismus auf engem Raum muss skizzenhaft
bleiben, und auf Differenzierungen zwischen den Autoren sowie innerhalb von deren
Werken muss meist verzichtet werden.

1 Die in der Schweiz verbreitete Bezeichnung ,,Berufspraktische Studien® ist weitgehend gleich-
bedeutend mit regional variierenden Termen wie ,,Berufspraktische Ausbildung“ oder ,,Schul-
praktische Studien®
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2.1 Das Wahre und das Wirkliche

Vertreterinnen und Vertreter des Pragmatismus verbeiflen sich nicht in prinzipielle
Fragen nach dem Wirklichen und dem Wahren, sondern fragen lediglich, in-
wieweit diese fiir praktische Angelegenheiten von Bedeutung sind. Sollten die
Debatten um das Reale und das Wahre zu keinen erkennbaren Konsequenzen
fithren, werden sie als irrelevant eingestuft. Die Fokussierung auf das Praktische und
auf reale Konsequenzen - Peirce erwog anfinglich, seine Philosophie ,Praktizis-
mus“ zu nennen (Dewey, 1916b, S. 710) - geht mit einer Skepsis gegeniiber allen
theoretischen Debatten einher, deren Ergebnisse keine praktischen Folgen haben.
Diese Position hat bisweilen heftige Gegenreaktionen provoziert, wie etwa Paul K.
Crossers Streitschrift mit dem Titel ,Der Nihilismus des John Dewey“: ,,John Dewey
[hat] die breiten Straflen der Argumentation verlassen, die von Descartes, Spinoza
und Locke vorgezeichnet wurden. Er hat sich entschieden, die schliipfrigen Denk-
wege des radikalen Empirismus und des extremen Subjektivismus zu beschreiten, ...
Dewey ist in eine Position des extremen Relativismus hinabgestiegen, der Endstation
des Wegs zur kognitiven Beliebigkeit“ (Crosser, 1955, S. x).? Vertreterinnen und Ver-
treter des Pragmatismus wiirden nicht widersprechen und abstreiten, dass ihr Ansatz
in der Tradition des radikalen Empirismus steht. William James bestitigt dies ohne
Umschweife: ,Das Postulat lautet, dass die einzigen Dinge, tiber die Philosophen
debattieren konnen, jene Dinge sind, die sich auf Erfahrung basierend definieren
lassen (James, 1975, S. 199). Wenn Peirce von Wahrheiten spricht, meint er Uber-
zeugungen (,,beliefs“): ,Wir suchen nach einer Uberzeugung, von der wir denken, sie
sei wahr* (Peirce, 1877, S. 6), und weiter: ,Das Gefiihl der Uberzeugung ist ein ziem-
lich sicherer Hinweis darauf, dass sich in uns eine Gewohnheit eingestellt hat, die
unser Handeln bestimmt® (Peirce, 1877, S. 5). Er analysiert mehrere Wege, um zu
festen Uberzeugungen zu gelangen - solipsistische Glaubenssysteme, staatliche oder
kirchliche Autoritat, Annahme von A-priori-Sitzen — und pladiert fiir die wissen-
schaftliche Methode als Weg, zu stimmigen Uberzeugungen zu gelangen, mit dem
Zweifel als Treiber zur Uberpriifung und Weiterentwicklung der Uberzeugungen. Fiir
Dewey ist es denn auch wenig fruchtbar, das ,Wirkliche® als etwas zu definieren, das
vor der reflexiven Untersuchung gegeben ist; vielmehr sei das Wirkliche ,das, was
die reflexive Untersuchung zu erreichen gezwungen ist und an dem sich eine Uber-
zeugung stabil festhalten kann“ (Dewey, 1916b, S. 715).

2.2 Zweckmafligkeit

Ein zentrales Element des Pragmatismus ist der Stellenwert des ,,Zweckmifligen oder
»Niitzlichen. Gemeint ist, dass Konzepte obsolet sind, die nicht mit der erfahrbaren
Welt in Verbindung gebracht werden und nicht zu einem Ergebnis irgendwelcher Art
fithren kénnen. Was uns nicht voranbringt, unsere Erkenntnisse und Praktiken nicht

2 Alle Ubersetzungen aus dem Englischen stammen vom Autor.
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erweitert oder bestehende Fehler nicht korrigieren hilft, ist im Grunde ohne Be-
lang. Der Fokus des Pragmatismus auf das Zweckmiflige wird bisweilen in die Nihe
eines utilitaristischen Ansatzes reiner Zweckethik geriickt. Dies wird dem Pragmatis-
mus aber nicht gerecht: Wihrend der Utilitarismus das nutzbringende Handeln in
den Mittelpunkt stellt, geht es dem Pragmatismus um die Zweckmafligkeit in Bezug
auf Fortschritt im Erkennen, Denken, Konzeptualisieren und Handeln, und dies nicht
nur in Bezug auf Einzelne, sondern auch auf Gemeinschaften.

Gemif James spricht man aus Sicht des Pragmatismus von Wahrheiten im Plural;
man spricht iiber ihre Zweckmafligkeit, ihre Stimmigkeit, ihren Erfolg und dariiber,
inwieweit sie funktionieren:

,Das Wahre; um es kurz und biindig sagen, ist nur das ZweckmdfSige hinsichtlich
unseres Denkens, so wie ,das Richtige‘ nur das ZweckmdfSige hinsichtlich unseres
Verhaltens ist. Zweckmaflig in fast jeder Hinsicht, und zweckmafig natiirlich
nur auf lange Sicht und im Groflen und Ganzen; denn das, was sich fiir die
unmittelbaren Erfahrungen als zweckmiflig erweist, wird nicht notwendiger-
weise fiir alle weiteren Erfahrungen gleichermaflen zufriedenstellend sein. Er-
fahrung kann, wie wir wissen, quasi iiberkochen und uns dazu bringen, unsere
bisherigen Muster zu korrigieren. (James, 1907, S. 222, Hervorhebung im
Original)

Die Vorstellung des Zweckmifligen in Bezug auf den wissenschaftlichen Erkenntnis-
prozess darf gemdfl Dewey jedoch nicht zu eng gefasst werden: ,,Sich vorerst aus der
Verstrickung in Dringlichkeiten und Anspriiche der unmittelbaren praktischen Be-
lange befreien zu kénnen, ist eine Voraussetzung fiir wissenschaftliche Tétigkeit in
jedem Bereich. Die Sorge um das Erreichen eines direkten Ziels oder praktischen
Nutzens schrinkt die wissenschaftliche Forschung immer ein“ (Dewey, 1929, S. 16-
17). Gleichwohl bleibt es ein ernst zu nehmender Kritikpunkt, dass der Pragmatismus
den nicht direkt aus der praktischen Notwendigkeit erwachsenden Fragen weniger
Beachtung schenkt (vgl. Bridges, 1996).

Diese beiden Grundpfeiler der Philosophie des Pragmatismus - die Fragen nach
dem Wahren und dem Zweckmifligen - hat insbesondere Dewey in vielfiltiger Weise
weiter ausgearbeitet und auf die Padagogik angewendet.

2.3 Der Zusammenhang von Denken und Handeln und das Uberwinden von
deren Dualitit

Das bisher Gesagte lduft darauf hinaus, dass sich das Theoretische nur aus dem
Praktischen rechtfertigt, oder anders ausgedriickt, dass das Denken und das Handeln
untrennbar verbunden sind. Dewey hat diese Koppelung mit Bezug auf jegliches
Denken elaboriert und auf die Formel der ,Reflexion® gebracht. Die originire Vor-
stellung von Reflexion findet sich in der wortlichen Ubersetzung des Widerspiegelns:
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»Blofle Aktivitat ist keine Erfahrung. Eine Aktivitidt fiihrt zu Konsequenzen, eine
handlungsbasierte Verdnderung wird in eine innere Verdnderung zuriickreflektiert
— dieser Prozess wird mit Bedeutung aufgeladen, wir lernen etwas“ (Dewey, 1916a,
S. 163). Erst indem die Konsequenzen des eigenen Handelns in uns zuriickgespiegelt
— reflektiert — werden, erfolgt ein Lernprozess: ,,Aus Erfahrung lernen bedeutet, eine
Vor- und Riickwirtsverbindung herzustellen zwischen dem, was wir mit Dingen tun,
und dem, was wir von ihnen erfahren oder erdulden® (Dewey, 1916a, S. 164). Das
Dewey richtigerweise zugeschriebene Diktum des ,learning by doing® bringt die Ver-
kettung des Lernens und des Handelns nur unzureichend zum Ausdruck.

Dewey war zeitlebens bemiiht, die Spaltung von (reinem) Denken und (ge-
dankenlosem) Handeln zu tiberwinden, geleitet vom Grundgedanken, dass Erkennt-
nis sich in wechselseitiger Bedingtheit von Denken und Handeln entwickle und der
Dualismus von unabhingig voneinander existierender Theorie und Praxis dadurch
zu Uberwinden sei: ,Denken ist Erfahrung; aber leider wird das Denken sowohl in
der Theorie der Philosophie als auch in der Praxis der Erziehung als etwas betrachtet,
was abgeschnitten von der Erfahrung existieren konne, kultivierbar in aller Abge-
schiedenheit. ... Die schlimmen Folgen, die aus diesem Dualismus von Geist und
Korper erwachsen, sind kaum zu beschreiben® (Dewey, 19164, S. 165, 180).

2.4 ,Reflexion“ als Antwort auf konkrete Herausforderungen
des realen Lebens

Fiir Dewey ist der Ausgangspunkt von Prozessen des Denkens und Untersuchens
(Dewey verwendet ,reflection, ,,thinking“ und ,inquiry“ nahezu synonym) zwangs-
ldufig eine ungeklarte Situation, eine Problemlage, die nicht so belassen werden kann,
wie sie ist, und fiir die eine Losung gefunden werden soll. Dewey spricht von un-
gewissen Situationen, deren Losung nicht unmittelbar ersichtlich sei: ,Wenn Denken
in Bezug auf Situationen stattfindet, die noch andauern und unvollstindig sind, be-
deutet dies zugleich, dass Denken dann stattfindet, wenn die Dinge unsicher, zweifel-
haft oder problematisch sind“ (Dewey, 1916a, S. 173). Situative Herausforderungen
stellen sich jedoch nicht in einer fertigen Art und Weise. Erst wenn das Problem als
solches erkannt und benannt ist und als Entscheidungs- oder Handlungserforder-
nis vor einem liegt, kann der Problemldseprozess einsetzen: ,,Das Denken beginnt in
einer Situation, die an eine Weggabelung erinnert, in einer Situation, die zweideutig
ist, die ein Dilemma darstellt* (Dewey, 1910, S. 11). Die Aufmerksamkeit, die Denk-
prozesse in Gang bringt, richtet sich auf etwas Bemerkenswertes, Irritierendes.

Der Fokus auf konkrete Herausforderungen — Probleme, Irritationen, Dilemmata,
Ungewissheiten - zieht die Frage nach sich, was als eine solche zu gelten habe.
Wihrend Dewey hier eher vage bleibt (z.B. Dewey, 1939, S. 107-108), schenkt Schon
dem Prozess der Problemformulierung (,problem setting, ,,naming and framing®
Schoén, 1983, S. 40) besondere Beachtung. Seiner Auffassung nach sollte sich die
Problemformulierung wesentlich an der empfundenen Relevanz des Gegenstands
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orientieren und diesen der reflexiven Erforschung zugéinglich machen (Schon, 1983,
S. 69). Es gibt zudem keine Hinweise darauf, dass Vertreterinnen und Vertreter des
Pragmatismus psychologische, soziale und moralische Problemstellungen nicht als
Gegenstand der Reflexion gelten lieflen, im Gegenteil. Deweys Aussage lisst dazu
wenig an Deutlichkeit zu wiinschen ibrig: ,In einer komplizierten und perversen
Welt tragen Handlungen, die nicht mit Visionen, Vorstellungskraft und reflexivem
Denken einhergehen, eher zu Verwirrung und Konflikten bei, als dass sie die Dinge
klaren“ (Dewey, 1917b, S. 65).

Auch gemifl Dewey ist dem pragmatischen Denken inhdrent, dass es zu
Konsequenzen fithrt (Dewey, 1910, S. 2). Die Losung eines Problems ist Ziel und
Endpunkt, oder mit anderen Worten: Der zentrale Impetus besteht darin, dass etwas
UngelGstes anders und stimmiger werden soll. Darin liegt gemdf8 Dewey der Kern des
Pragmatismus, auch wenn er dieses Wort in spéteren Jahren kaum mehr verwendet,
um Missverstindnisse zu vermeiden; die richtige Interpretation des Pragmatischen
bleibe die ,Bedeutung von Konsequenzen als notwendige Tests der Giiltigkeit von
Aussagen® (Dewey, 1939, S. iv). Diese Ausrichtung auf die Zukunft, auf eine Ver-
dnderung und die Stimmigkeit einer vorliegenden Situation, gibt dem Denk- und
Forschungsprozess Bedeutungsgehalt fiir jene, die ihn anwenden. Zugleich verbindet
sich damit eine implizite Aufforderung, reflexives Denken praxisbezogen zu nutzen,
unklare Situationen nicht zu ignorieren und sie in stimmige Situationen zu iiber-
fithren.

2.5 Lernen als Prozess des Erforschens auf der Grundlage von Erfahrung

Es wire aus Deweys Sicht widersinnig, wenn der beschriebene reflexive Erkenntnis-
prozess ausgerechnet fiir Lernende, die sich einen neuen Gegenstand zu erschliefien
haben, keine Anwendung finden kénnte. Das Problem besteht darin, dass das meist
strukturiert vorliegende Wissen zwar direkt angeeignet werden konnte, dass aber die
Erfahrungsgrundlage, um die Sachverhalte zu verstehen und sich ein Urteil zu bilden,
nicht gegeben ist. Lernende Menschen sollten deshalb in die Lage versetzt werden,
neues Wissen quasi im Dialog mit eigenen Erfahrungen aufzubauen und dadurch mit
Sinn fillen zu kénnen: ,Niemand erwartet von den Jungen, dass sie origindre Ent-
deckungen von genau denselben Tatsachen und Prinzipien machen, wie sie in den
Natur- und Geisteswissenschaften vorliegen. Aber es ist nicht unverniinftig, zu er-
warten, dass das Lernen unter solchen Bedingungen stattfinden kann, dass es aus der
Sicht des Lernenden zu echten Entdeckungen kommt® (Dewey, 19164, S. 354, Hervor-
hebung U.E). Deshalb sei es ,notwendig, den Lerngegenstand wieder in der Er-
fahrung zu verwurzeln. Das Wissen muss in die Erfahrung zuriickgefiihrt werden,
von der es abstrahiert wurde. Es muss psychologisiert, umgestiilpt und in die un-
mittelbare individuelle Erfahrung {ibersetzt werden, in der es seinen Ursprung und
seine Bedeutung hat (Dewey, 1902, S. 29). Entsprechend miissten Lehrende ,,sich
damit beschiftigen, wie ein unterrichtliches Thema Teil der Erfahrung werden kann,
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was in den Lernenden zu finden ist, was fiir dieses Thema nutzbar ist, ... damit deren
Fortschritte entsprechend gelenkt werden konnen. Den Lehrenden geht es nicht um
das reine Wissen, sondern um dessen Beitrag zu einer sich entwickelnden Gesamt-
erfahrung® (Dewey, 1902, S. 30).

In seinem spateren Werk relativierte Dewey diesen rein induktionistischen An-
satz und tendierte zur Auffassung, dass Lernende und Lehrende gleichermafien am
Aufbau von bedeutsamen Erfahrungen beteiligt sein sollten. Er vollzog damit eine
bemerkenswerte Wendung in Richtung des Sozialkonstruktivismus. Die personale
Perspektive sollte nicht bestimmend sein, weder das Diktat des Erwachsenen
noch das Diktat des Kindes, wie er es nennt. ,Der Schwerpunkt verlagert sich
vom Personalen weg hin zur sich entwickelnden Erfahrung, an der Lernende und
Lehrende gleichermafen teilhaben (Dewey, 1984, S. 322; vgl. auch Prawat, 2000).

2.6 Der soziale Kontext

Schon in seinem Frithwerk befasste sich Dewey mit dem Verhéltnis von Individuum
und Gemeinschaft und betonte deren Interdependenz und das Gefiihl der Be-
friedigung, das dem Zusammenspiel von Individuum und Gemeinschaft erwiachst
(Dewey, 1891, S. 131). Hinsichtlich seines Denkbegriffs liegt der Akzent vorerst auf
dem individuellen Prozess, doch er ist notwendigerweise auch sozial und erfordert
gegenseitigen Austausch (Dewey, 1916a, S. 352). So ist es moglich, sich auch fremde
Erfahrungen zu eigen zu machen (Dewey, 1916a, S. 218). Das ,Erforschen“ oder
»untersuchen® (,,inquiry®) ist nach Dewey eine gemeinsame Unternehmung, und alle,
die sich daran beteiligen, gehen gewissermaflen eine Vereinbarung ein, dass sie die
Ergebnisse dhnlicher Untersuchungen, die unter vergleichbaren Bedingungen statt-
gefunden haben, anerkennen (Dewey, 1939, S. 17-18). Mit Bezug auf die Rolle von
Lehrpersonen stellt Dewey fest: ,Wenn Bildung auf Erfahrung basiert und Bildungs-
erfahrung als ein sozialer Prozess gesehen wird, dndert sich die Situation radikal. Die
Lehrperson hat nicht die Position des externen Chefs, sondern tibernimmt diejenige
des Moderators einer Gruppenaktivitat® (Dewey, 1938, S. 59).

Den systematischen Austausch versteht Dewey auch als demokratische Methode
und generativen Prozess zur Erzeugung ,kollektiver Intelligenz® (Oelkers, 2014). In
den Hauptwerken Wengers (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998), der ebenfalls in
der pragmatischen Tradition steht, werden gemeinschaftliche Lernprozesse durch
den neutralen Begrift der Partizipation gerahmt und nicht a priori positiv konnotiert:
»[Partizipation] kann alle Arten von Beziehungen umfassen - konflikthafte und
harmonische, personliche und politische, kompetitive und kooperative® (Wenger,
1998, S. 56). Wenger hat mit seiner Analyse von Communities of Practice iiberzeugend
das Erkenntnis- und Lernpotenzial der Partizipation in den Gemeinschaften unter-
sucht. Er setzt aber einen bedeutsamen Gegenakzent, indem er das Handeln in einer
Gemeinschaft wertneutral darstellt und vor der idealisierenden und mystifizierenden
Vorstellung warnt, gemeinschaftliches Lernen sei genuin positiv zu verstehen.
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3. Konsequenzen eines pragmatischen Zugangs

Welche Konsequenzen haben die beschriebenen Charakteristika des Pragmatismus
unter der Annahme, dass sie als Grundlage fiir konzeptionelle und operative Ent-
scheidungen der Berufspraktischen Studien der Lehrpersonenbildung verwendet
werden? Oder anders ausgedriickt: Inwieweit bestitigt sich die Hypothese, dass sich
der Pragmatismus als fruchtbare Grundlegung der Berufspraktischen Studien er-
weist? Dieser Frage wird im folgenden Abschnitt nachgegangen.

Vorauszuschicken ist ein Hinweis auf die Problematik der Uberschneidung
mehrerer Felder, die fiir die Berufspraktischen Studien entweder konstituierend oder
im weiteren Sinne bedeutsam sind. Die Unterscheidung der drei Felder a) Lehr-
beruf bzw. Profession insgesamt, b) Lehrpersonenbildung sowie c¢) Berufspraktische
Studien ist selten trennscharf. So werden die Berufspraktischen Studien in der Regel
an der Schnittstelle von berufstitigen Lehrerinnen und Lehrern und Lehrpersonen-
bildung definiert. Des Weiteren werden manche Themata der Lehrpersonenbildung -
etwa das Theorie-Praxis-Problem - in den Berufspraktischen Studien manifest, ohne
dass diese fiir die Ursache des Problems haftbar gemacht werden konnten. Weitere
Aspekte wie jene der Wirksamkeit treten im Lehrberuf und in den Berufspraktischen
Studien deutlich stirker in den Vordergrund als in anderen Studienbereichen. Diese
systematische Verkniipfung der Berufspraktischen Studien mit zahlreichen Bereichen
der Schule und des Lehrberufs sowie der Lehrpersonenbildung ist jeweils im Blick zu
behalten.

3.1 Erwartungshorizont einer Theorie als Grundlegung
der Berufspraktischen Studien

Wie eingangs schon ausgefiihrt, kann die Eignung einer pragmatischen Grundlegung
der Berufspraktischen Studien weder durch normative Uberzeugungen noch durch
eine deduktiv-diskursive Ableitung gepriift und plausibilisiert werden. Leserinnen
und Leser, die mit einigen der oben gemachten Aussagen nicht einiggehen, werden
gebeten, sich zu gedulden. Nicht die Primissen werden hier gepriift, sondern die
Konsequenzen aus diesen Pramissen. Stimmige und zufriedenstellende Konsequenzen
wiirden umgekehrt den Schluss zulassen, dass die Pramissen in diesem Fall brauch-
bare Hypothesen waren. Auf diese Art und Weise denkt das hier gewdhlte abduktive
Vorgehen den pragmatischen Ansatz beziiglich der Berufspraktischen Studien zu
Ende, skizziert erwartbare Implikationen und untersucht, ob sich der theoretische
Ansatz aus verschiedenen Blickwinkeln als zufriedenstellend erweist.

Was von einer Theorie in diesem Zusammenhang jedoch nicht erwartet werden
kann, sind ,wahre“ Sitze in der Art der popperschen Basissitze (Popper, 1935).
Ebenso wenig wird versucht, eine kohdrente Konzeption zu entwerfen, die sich auf
die Deskription der Berufspraktischen Studien unter den gegebenen Bedingungen
beschréinkt. Hingegen sollte eine Theorie, die fiir die Berufspraktischen Studien An-
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wendung findet, deren ,Funktionsweise® bei der Ausbildung von Lehrpersonen
modellieren kénnen und Prognosen und Hinweise auf angemessene Entscheidungen
und Handlungen erlauben. Und schliefillich sollte sie auch unter den komplexen Be-
dingungen des beruflichen Alltags und des nie widerspruchsfreien sozialen Kontexts
zu praktischen und zweckmafligen Konsequenzen fiihren.

3.2 Konsequenzen und Implikationen aus fiinf Blickwinkeln

Wenn eine Theorie fiir die Berufspraktischen Studien zweckmaflig sein soll, stellt sich
unmittelbar die Frage, woran deren Zweckmifligkeit zu erkennen ist bzw. was von
untergeordneter Bedeutung ist. Man kénnte nun einwenden, dass bereits der Fokus
auf Zweckmafligkeit normativen Charakter habe und damit ebenso das Priifen von
zweckdienlichen Konsequenzen. Der Einwand ist insofern berechtigt, als der Blick
auf Konsequenzen tatsdchlich aus einer pragmatischen Perspektive der Zweckmaflig-
keit und Zieldienlichkeit erwéchst, im vorliegenden Fall beziiglich des Grundauf-
trags der Berufspraktischen Studien zur Unterstiitzung des Aufbaus professioneller

Handlungsfihigkeit angehender Lehrpersonen. Andererseits sind keine verniinftigen

Griinde dafiir denkbar, Zweckméfligkeit und Zieldienlichkeit als zentrale Leitlinie im

Kontext einer Berufsbildung zu ignorieren.

Die Konkretisierung der Ziele, um den grundlegenden Auftrag der Berufs- bzw.
Schulpraktischen Studien zu erfiillen, ist im deutschen Sprachraum variantenreich;
hier tut sich ein weites Feld auf. Wihrend die Ziele manchenorts vor allem mit
Blick auf die institutionelle Funktionsfdhigkeit formuliert werden (z.B. Direktorium
des ZfL Flensburg, 2014) oder die Schulpraktika in ihrer herkémmlichen Funktion
rahmen (Universitdt Miinster, 1989), stellen andere Institutionen explizit das Ziel
der Professionalisierung der angehenden Lehrpersonen in den Mittelpunkt (z.B.
PH FHNW, 2015). Zweifellos konnten die vielfiltigen Erscheinungsformen Anlass zu
institutionstheoretischen Uberlegungen geben; mafigeblich bleibt hier aber einzig, in-
wieweit der pragmatische Ansatz zweckdienliche Konsequenzen hat, wenn es um die
Befidhigung professionellen Handelns angehender Lehrpersonen geht.

Ein funktionsfahiger theoretischer Rahmen miisste daher, mit Blick auf den
genannten Grundauftrag, unter den folgenden fiinf Blickwinkeln zieldienliche
Konsequenzen haben:
 Konkretisierung der hohen Erwartungen, die heute an professionelle Lehrpersonen

gestellt werden;

o Fokus auf Handlungswirksamkeit und Erfolgsorientierung als konstituierende
Merkmale Berufspraktischer Studien;

o Strategien im Umgang mit dem gewissermaflen hausgemachten Problem der
Disparitit bzw. der Verkniipfung von theoretischen und praktischen Wissens-
bestanden;

« Konzepte und Handlungsoptionen fiir die sozialen Aspekte der Professionalisierung,
insbesondere der Kooperation;
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o Konzepte und Strategien zur Stirkung von Einstellungen, die ein lebenslanges
Lernen und Weiterentwickeln von professionellem Denken und Handeln wahr-
scheinlich machen.

Die Auswahl der Perspektiven greift zentrale Handlungsbereiche der Berufs-

praktischen Studien auf, kann aber nicht vorstindig sein. Deshalb sind die nach-

folgend diskutierten Implikationen des pragmatischen Ansatzes unter diesem Vorbe-
halt zu betrachten.

3.2.1 Konkretisierung beziiglich Erwartungen an Lehrpersonen

Es stellt sich die Frage, inwieweit der Pragmatismus mit seinen Urspriingen im
19. Jahrhundert auch unter den aktuellen Bedingungen und Anforderungen an Lehr-
personen zeitgemafd ist und ein Bild von Lehrpersonen evoziert, die sich mit den
jeweiligen Herausforderungen weiterentwickeln. Zurzeit verbindliche Anforderungen
sind heute meist in Kompetenzmodellen gefasst und weitgehend normativ gesetzt;
das Setzen von Kompetenzvorgaben lduft dem generativen Ansatz des Pragmatismus
zwar zuwider, doch kann nicht ignoriert werden, dass sie gesellschaftlich breit ab-
gestiitzte Erwartungen spiegeln und somit zu akzeptieren sind. Hier kann zumindest
geprift werden, ob die Konsequenzen aus einer pragmatischen Perspektive mit den
normativen Vorgaben konvergieren oder ob dies nicht der Fall ist.

Aus den in aktuellen Kompetenzprofilen héufig genannten Anforderungen an
Lehrpersonen seien beispielhaft zwei Bereiche herausgegriffen, die es sich in dieser
Hinsicht genauer anzuschauen lohnt, weil sie etwa seit der Jahrtausendwende ganz
besondere Aufmerksamkeit erfahren haben. Die Berufspraktischen Studien werden
hier nur indirekt thematisiert; die Vorstellung einer kompetenten Lehrperson muss
selbstredend jedoch auch fiir die Berufspraktischen Studien leitend sein.

(1) Die lernpsychologische Interpretation des Fachlichen ist in der zweiten Hailfte
des 20. Jahrhunderts zunehmend in den Fokus der piddagogischen und didaktischen
Debatten geriickt. Ein Wendepunkt war gewiss die Neukonzeptualisierung der
Wissensformen durch Shulman (1986) und dessen Einfithrung des sich als duf8erst
fruchtbar erweisenden Konzepts des Pedagogical Content Knowledge, womit die
Rekonstruktion von Fachlichem aus der Perspektive der Lehr- und Lernbarkeit ge-
meint ist. Damit gewinnt das systematisch organisierte Fachwissen eine fundamental
andere Struktur, die sich daran orientiert, wie ein Lerngegenstand aus der Sicht der
Lernenden nachhaltig Gestalt annehmen kann. Ein Beispiel ist etwa die Thermo-
dynamik, die sich auf der Volksschulstufe als unlehrbar erweist, aber in der Gestalt
der ,Wirmelehre“ vom Kindergarten an mit Erfahrung und Sinn gefiillt werden kann.

Es stellt sich nun die Frage, ob dem pragmatischen Ansatz diese zeit-
gemifle Deutung von Fachwissen immanent ist und er per se zu entsprechenden
Konsequenzen fithrt. Tatsdchlich ist diese Sichtweise des Fachlichen ein zentrales
pragmatisches Element, wie Dewey im Aufsatz ,The child and the curriculum® dar-
legte:



Pragmatismus als theoretische Grundlage der Berufspraktischen Studien? | 119

Jedes Fach hat also zwei Aspekte: einen fiir die Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler, den anderen fiir die Lehrperson. Diese beiden Aspekte sind
in keiner Weise gegensitzlich oder widerspriichlich. Aber sie sind auch nicht
identisch. In der Wissenschaft stellt der Gegenstand einfach einen gegebenen
Sachverhalt dar, der bei der Suche nach neuen Fragestellungen und Unter-
suchungen verwendet werden kann. ... Die Lehrperson befasst sich mit dem
Gegenstand der Wissenschaft als etwas, das zu einer bestimmten Phase passt,
in der die Lernenden ihre Erfahrungen entwickeln. Ihr Problem ist es, eine
lebendige und personliche Erfahrung zu erméglichen. (Dewey, 1902, S. 29-30)

Aus pragmatischer Sicht hat die Lehrperson anzuerkennen, dass das Lernen wesent-
lich erfahrungsbasiert ist und es ihre Aufgabe ist, den zyklischen Prozess des Er-
fahrens und Nachdenkens als Treiber der Erkenntnis zu begleiten, bis er zu einem
stimmigen Ergebnis fithrt - eine Position, die mittlerweile kaum mehr bestritten
wird. Mit diesem Konzept des ,Psychologisierens® von Fachwissen fithrte Dewey
einen Topos in die didaktische Diskussion ein, der bis heute virulent bleibt (vgl. auch
Aebli, 1951; Ball, Thames & Phelps, 2008; Smith & Girod, 2003).

(2) In analoger Weise fithrt die pragmatische Perspektive zu weiteren
padagogischen Konsequenzen, die sich unter den derzeitigen Bedingungen als frucht-
bar erweisen. Dies gilt insbesondere fiir den Fokus auf individuelle Forderung und
Einlassung als logische Konsequenz aus dem erfahrungsbasierten, reflexiven Lernen,
das immer individuell bleibt und eine entsprechende Gestaltung erfahren muss.
Schon frith leitete Dewey (1977) in seinem Aufsatz zum Verhiltnis von Theorie und
Praxis in der Erziehung konkrete Implikationen ab, wie Studierende der damaligen
Lehrpersonenbildung schrittweise an das psychologische Verstindnis der Denk- und
Lernvorgidnge der Schiilerinnen und Schiiler herangefithrt werden kénnten, und
empfahl dazu insbesondere die individuelle Beschiftigung mit Schiilerinnen und
Schiilern (Dewey, 1977, S. 268-269). In ,,Democracy and Education“ nannte Dewey
mehrere Haltungen, die von Lehrpersonen zu erwarten sind, wenn sie sich auf die
Lernenden einlassen: Directness als Authentizitdt und Unmittelbarkeit in dem, womit
man gerade befasst ist; Open-mindedness als geistige Offenheit und Zuginglich-
keit fiir simtliche Uberlegungen, die ein neues Licht auf die zu kldrende Situation
werfen; Responsibility als verantwortungsvolle Haltung und Gewissenhaftigkeit mit
Blick auf die Folgen, die man auslosen kann; Whole-heartedness/Single-mindedness
als vollstandige Fokussierung und Einlassung auf eine Situation (meist auf und mit
Menschen), ohne Ablenkung und Hintergedanken (Dewey, 1916a, S. 204-210).

Der pragmatische Ansatz erweist sich als erstaunlich dynamisch und zeitgemafs,
was die Anforderungen an Lehrpersonen betrifft. Nicht nur Dewey, sondern auch
viele weitere Autorinnen und Autoren haben Debatten aus pragmatischer Sicht
weitergefithrt und Themen gesetzt (z.B. Schon, 1983, 1987), was belegt, dass sich der
zugrunde liegende Ansatz als fruchtbar erwiesen und Impulse und Denkrichtungen
fir produktive Entwicklungen ins Spiel gebracht hat. Aktuell bedeutsam fiir die Lehr-
personenbildung wird der pragmatische Ansatz aber erst, indem plausibel wird, dass
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er im Kern gerade auch unter heutigen Bedingungen substanzielle Beitrage leisten
kann. Davon handeln die niachsten Abschnitte.

3.2.2 Handlungswirksamkeit und Erfolgsorientierung

Mit den Kriterien der Handlungswirksamkeit und Erfolgsorientierung stofit man
in medias res der Berufspraktischen Studien vor. Um es vorweg klarzustellen: Der
Akzent auf Wirksamkeit und Erfolg hat in einem auf Effizienz ausgerichteten ge-
sellschaftlichen Umfeld vielfiltige Wurzeln. Hier geht es aber nicht um das zeitgeistig
bisweilen iiberhohte Erfolgsdenken, sondern um das nachvollziehbare Bestreben,
dass das eigene Tun Wirkung entfalten moge. Das ist im Kern konstituierend fiir
eine Berufsausbildung — und zumindest aus der Sicht der Studierenden besteht kein
Zweifel, dass die Lehrpersonenbildung eine solche ist. Alle im Bildungswesen titigen
Menschen sind an wirkungsvollem padagogischem Handeln interessiert — Kinder, Er-
ziehungsverantwortliche, Lehrpersonen sowie Bildungsverwaltung und Politik, die
die erwiinschten Bildungswirkungen finanziert. Die Lehrpersonenbildung steht damit
in der Pflicht, angehende Lehrpersonen auf bildungswirksames Handeln hin auszu-
bilden. Wirkung und Erfolg wiren demzufolge in erster Linie beziiglich der Fort-
schritte der Zielgruppen anzustreben, also der Lernenden. ,Erfolg“ kann aber weit
gefasst werden und schlieit Fortschritte in kognitiven, motivationalen, sozialen,
psychomotorischen und emotionalen Bereichen selbstverstindlich ein. Erfolg auf der
Ebene der Berufspraktischen Studien wire entsprechend zu definieren als die erlangte
Fahigkeit, wirksam zu handeln und die erwiinschten Bildungswirkungen bestméoglich
zu unterstiitzen.

Falls dies unbestritten bleibt, muss eine Rahmentheorie dazu weiterfithrende Im-
pulse liefern. Eine der zentralen und wohlbegriindeten Aussagen des Pragmatis-
mus lautet, dass alles, was in seine Konsequenzen keinen Unterschied macht, letzt-
lich ohne Belang ist (vgl. Abschnitt 2.2). Nicht ohne Brisanz ist der Umkehrschluss:
Aktivititen der Berufspraktischen Studien, die nicht imstande sind, einen Unter-
schied beziiglich der erwiinschten Bildungswirkungen zu erreichen, oder nicht zu-
mindest die Wahrscheinlichkeit erhohen konnten, dass diese eintreten, miissen auf
ihre Relevanz hin befragt werden. Aus pragmatischer Sicht kann man so weit gehen
und postulieren, dass Aktivititen, die die erwiinschten Wirkungen nicht direkt oder
mittelbar unterstiitzen, zu unterlassen sind. In der angedeuteten Radikalitit ist ein
solches Postulat zwar nicht aufrechtzuerhalten, dies vor allem aus zwei Griinden:
Erstens kann ,Wirkung® sehr weit gefasst werden und zum Beispiel die Einsicht in
Zusammenhinge sowie die Anderung grundlegender Einstellungen einschlielen,
deren Wirkung nicht unmittelbar sichtbar ist; zweitens muss manches bisweilen auf
Vorrat erworben werden, ohne zu wissen, ob es je in sichtbares Handeln miindet.
Wer aber argumentiert, dass gewisse Lernaktivititen ihre Berechtigung hitten, deren
Nutzen nicht einmal hypothetisch darzulegen ist, misste sich der Frage stellen,
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warum sie Teil einer Berufsausbildung sein sollen und nicht eher in einem anderen
Kontext auszuiiben wiren.

Kurz: Aus pragmatischer Perspektive werden Handlungswirksamkeit und Erfolgs-
orientierung prioritar fokussiert, damit die Berufspraktischen Studien dem Bildungs-
auftrag der Befihigung zu professionellem Handeln nachkommen kénnen. Hier
zeigt sich {iberdies, dass ein pragmatischer Ansatz zu einer Verwesentlichung und
Fokussierung der Berufspraktischen Studien beitragen kann.

3.2.3 Theorie und Praxis

Das sogenannte ,, Theorie-Praxis-Problem® scheint typisch fiir den Lehrberuf zu sein,
wihrend in den meisten anderen Berufen das Verhiltnis der Berufsleute zu ihrem
theoretischen Wissensfundus des Berufs entspannter sein diirfte (Ihlenfeldt, 1980). In
der Lehrpersonenbildung sind es meist die Berufspraktischen Studien, denen die Auf-
gabe zufillt, einen wesentlichen Beitrag zur Theorie-Praxis-Verkniipfung zu leisten,
bisweilen gekoppelt an die unrealistische Erwartung, dass sie tiber die Anwendung
theoretischen Wissens wachen, auch wenn mittlerweile iiberzeugende Argumente
fir das Scheitern des Wissensanwendungsmodells vorliegen (Korthagen & Kessels,
1999; Neuweg, 2004). Gleichwohl arbeiten sich die Berufspraktischen Studien mit
groflem Aufwand und unsicherem Erfolg am ,Theorie-Praxis-Problem® ab. Der Er-
werb theoretischer und praktischer Kompetenzen verlduft aufgrund kultureller und
historischer Gegebenheiten oft weitgehend getrennt, und die nachtrégliche Ver-
kniipfung bisweilen ginzlich disparater Wissensbestinde ist mit erheblichem Auf-
wand verbunden, so dies denn {iberhaupt gelingt.

Eine pragmatische Sichtweise kann in zweifacher Weise zielfithrend sein, und
zwar mit einer konsistenten Analyse und mit einem praktischen Ldsungsansatz. -
Das Verhiltnis von Theorie und Praxis wurde schon von Dewey in extenso analysiert
(vgl. Abschnitt 2.3), die Separation von praktischem Handeln und reinem Denken
wiederholt scharf kritisiert. Dass sich rationalistisches Denken von der Basis der
Erfahrung loslése und gewissermaflen verselbststindige, sah er als das eigentliche
Problem. Schon James (1907) hatte eine scharfe Klinge gegen die rigorose Methodo-
logie des Rationalismus gefithrt (,Das reale Universum ist weit offen, aber der
Rationalismus schafft Systeme, und Systeme miissen geschlossen sein®, James, 1907,
S. 27). Donald Schon lotete das Spannungsverhiltnis von systematischer theoretischer
Wissensproduktion und -vermittlung einerseits und subjektiv als relevant erlebtem
Praxiswissen andererseits aus (z.B. Schon, 1983, S. 21-49). Dewey selbst betonte
seine Ndhe zum Erfahrbaren, indem er seine Position umschrieb als ,empirischen
Pluralismus, getragen vom Respekt vor der Pluralitit der beobachtbaren Fakten®
(Dewey, 19174, S. 491). Das Nachdenken iiber das Beobachtbare und Erfahrbare war
fiur ihn unverzichtbar; deshalb sah er tibrigens das blofle Antrainieren von Fertig-
keiten, gerade in der Lehrpersonenbildung, sehr kritisch. In seinem Aufsatz zum
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Verhiltnis von Theorie und Praxis in der Erziehung (Dewey, 1977, S. 256) stellte er
lakonisch fest: ,Immediate skill may be got at the cost of power to go on growing.“

Der pragmatische Losungsansatz des Theorie-Praxis-Problems ist so einfach wie
provokativ. Nachhaltiges Lernen vollzieht sich nur auf der Basis von Erfahrung,
weshalb die meist eigene Erfahrung Ausgangspunkt und Nédhrboden fiir nach-
haltige, individuelle und als bedeutsam erlebte Lernprozesse ist. Erfahrung und
das pragmatische Nachdenken dariiber bilden das von Dewey modellierte reflexive
Denken (Fraefel, 2017). Auf die Berufspraktischen Studien tibertragen heifit dies:
Studierende konstruieren ihr berufliches Wissen, indem sie konkrete Probleme be-
arbeiten und die Erfahrungen produktiv und pragmatisch verarbeiten, wie dies ins-
besondere Schon (1983) in seinem ,Reflective Practitioner® herausgearbeitet hat.
Dass dieser Ansatz auch in der Lehrpersonenbildung tragfahig ist, wurde schon ver-
schiedentlich gezeigt (z.B. Darling-Hammond, 2005; Fraefel & Bernhardsson-Laros,
2016). Freilich diirfte es nicht zielfithrend sein, das Konzept des reflektierenden
Praktikers als Add-on in bestehende Programme der Lehrpersonenbildung einzu-
bauen, solange das zugrunde liegende Problem disparater Wissensbestinde nicht
adressiert wird.

Es stellt sich deshalb erneut die Frage nach dem Stellenwert jenes theoretischen
Wissens, flir das Studierende zumeist keine eigene Erfahrungsbasis haben, das
sie mitunter nur schwerlich in ihr berufliches Wissen integrieren kénnen und das
deshalb oft fliichtig bleiben muss. Aus pragmatischer Sicht sind diese sogenannt
»theoretischen® Wissensbestdnde auf ihre tatsdchlichen - nicht ihre erwiinschten
oder in ferner Zukunft liegenden - praktischen Konsequenzen beziiglich des Aufbaus
professioneller Handlungsfihigkeit zu priifen und gegebenenfalls zur Disposition zu
stellen, falls ihre Relevanz in keiner Weise plausibilisierbar ist.

3.2.4 Kooperation

Ein theoretischer Rahmen fiir die Berufspraktischen Studien darf gegeniiber der Ko-
operation und speziell jener der Lehrpersonen nicht indifferent sein, ist sie doch
heute als eine der zentralen Bedingungen des Lernens und der Entwicklung un-
bestritten. Dass in den Schriften zum Pragmatismus die sozialen Prozesse und die
Kooperation immer wieder thematisiert werden, legt deren Bedeutung innerhalb des
pragmatischen Ansatzes nahe. So betrachtete Dewey die Kooperationsfihigkeit von
Lehrpersonen im Klassenzimmer als eine zentrale Fahigkeit, ohne die die anderen
Kompetenzen der Lehrperson kaum zur Geltung kommen koénnen. Er schrieb in
»Experience and Education®: ,,Ich weifd nicht, wozu die gréf3ere Reife der Lehrperson
und ihr umfangreiches Wissen tiber die Welt, die Inhalte und die Individuen dienen
sollen, wenn sie nicht Bedingungen schaffen kann, die einer gemeinschaftlichen
Aktivitdt forderlich sind, und keine Organisationsformen schaftt, die die individuellen
Impulse hin zur Beteiligung an gemeinschaftlichen Projekten lenkt“ (Dewey, 1938,
S. 57-58). Angesichts der bis ins 21. Jahrhundert hinein verbreitet anzutreffenden



Pragmatismus als theoretische Grundlage der Berufspraktischen Studien? | 123

Vorstellung der solitdren Lehrperson in ihrem Klassenzimmer ist es bemerkenswert,
dass die Kooperation bereits in Deweys frithem Werk einen derart prominenten Platz
eingenommen hat. Dewey betonte, dass Kooperation fiir Lernen, Erkenntnis und
Handeln zentral sei (vgl. Abschnitt 2.6).

Aber leistet der pragmatische Ansatz auch heute, ungeachtet seiner Historie, einen
Beitrag zum Verstdndnis, zur Entwicklung und zur Nutzung von Kooperation im
schulischen Bereich einschlieflich der Lehrpersonenbildung? Es kann ohne Uber-
treibung festgestellt werden, dass die pragmatische Perspektive hierzu wegweisende
Impulse gegeben hat. So elaborierten insbesondere Lave und Wenger (1991) und
Wenger (1998) unter Einbezug des soziokulturalistischen Ansatzes (Vygotsky & Cole,
1978) den Aspekt der Kooperation in Teams beim Problemlésen und Wissens- und
Kompetenzaufbau. Thre Arbeiten sind seither in den Konzepten des Situated Learning
und der Communities of Practice zum padagogischen Gemeingut geworden. Darauf
aufbauend ist das partizipative Problemlosen als Basisstrategie der Berufspraktischen
Studien konzeptualisiert, eingesetzt und auch erforscht worden (z.B. Fraefel,
Bernhardsson-Laros & Bauerlein, 2016; Kreis & Staub, 2017).

Auch auf institutioneller Ebene wurden - ausgehend von den USA und offensicht-
lich von einem pragmatischen Impetus getragen - intensive Kooperationsformen im
Bereich der Berufspraktischen Studien initiiert. Der Think-Tank ,,The Holmes Group*
proklamierte nicht ohne Pathos: ,,[Die sogenannten Professional Development Schools]
werden als Plattform fiir alle Fachleute des Unterrichtens dienen, um verschiedene
Unterrichtsarrangements fiir Studierende, Berufseinsteigende und Forschende zu
erproben. Man wird am Austausch von Wissen zwischen Hochschullehrenden
und Lehrpersonen arbeiten, ebenso wie an der Entwicklung neuer Strukturen, die
auf die Anforderungen einer neuen Profession zugeschnitten sind“ (The Holmes
Group, 1986, S. 67). Heute lisst sich ein globaler Trend zu derartigen hybriden Ko-
operationsformen in den Berufspraktischen Studien feststellen, selbst im Umfeld von
Traditionen der Lehrpersonenbildung, die bisher dem Pragmatismus nicht sonderlich
zugeneigt gewesen sind, namentlich im deutschsprachigen Raum (Burroughs Lewis,
Battey, Curran, Hyland & Ryan, 2020; Fraefel, 2018).

Es zeigt sich, dass die pragmatische Perspektive immer wieder zu fruchtbaren An-
sitzen wie jenen des partizipativen Problemlésens und kooperativen Wissensauf-
baus in den Berufspraktischen Studien inspiriert (z.B. Kreis, Krattenmacher, Wyss
& Fraefel, 2020) und damit auch etablierte Systeme des Bildungswesens auf ihre
praktischen Implikationen und ihre tatsdchlichen Wirkungen befragt.

3.2.5 Immanente Entwicklungsdynamik

Von professionellen Lehrpersonen wird erwartet, dass sie sich auf neue Situationen
und Bedingungen einstellen und einlassen konnen und dabei zugleich ihr Wissen
und ihre Fahigkeiten weiterentwickeln. Damit ist hier nicht das ,lebenslange Lernen®
als Erhalt der Arbeitsmarktfihigkeit gemeint, sondern der personliche Wachstums-
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und Reifeprozess angesichts veranderter Umstinde. In Deweys ,Democracy and
Education® kommt Deweys Schliisselbegriff ,,growth® - Wachstum - 140-mal vor:
»Da Wachstum das Charakteristikum des Lebens ist, ist Bildung eins mit Wachstum.
... Das Kriterium fiir den Wert der Schulbildung liegt darin, wie sehr sie den Wunsch
nach kontinuierlichem Wachstum weckt und Mittel zur Verfiigung stellt, um diesen
Wunsch auch tatsichlich wirksam werden zu lassen® (Dewey, 1916a, S. 62). Das
personliche, oft selbstgesteuerte Wachstum griindet laut Dewey auf Reflexion, die
konstituierend fiir das Denken tiberhaupt ist und im Wesentlichen einen kontinuier-
lichen und zyklischen Problemldseprozess darstellt. Unter der optimistischen An-
nahme der Lernbereitschaft liegt hier grundsitzlich ein Mechanismus vor, der einen
anhaltenden Wachstums- und Lernprozess erméglicht.

Bekanntlich hat sich jedoch der anfingliche Enthusiasmus fiir die Reflexion in
der Lehrpersonenbildung, ausgelost vor allem durch Schon (1983) sowie Zeichner
und Liston (1987), bald verfliichtigt; es scheint insgesamt nicht gelungen zu sein,
dass Studierende die Reflexion als Motor der Selbstprofessionalisierung dauer-
haft verinnerlichen (Wyss, 2013; Zeichner & Liu, 2010). Es diirfte aber ein Trug-
schluss sein, zu meinen, dass der pragmatische Ansatz angesichts der Probleme mit
dem Reflexionsgebot der Lehrpersonenbildung nicht zielfithrend sei. Im Gegen-
teil liefert die pragmatische Sicht den Schliissel fiir das weitgehende Scheitern eines
nachhaltigen Reflexionsansatzes: Offenbar wird die ZweckmiifSigkeit der Reflexion,
so wie sie propagiert und vermittelt wird, nicht erkannt, und was keinen Nutzen
bringt, findet im Berufsalltag auch keine Verwendung, wie Oelkers (2005) gerne be-
tont. Pragmatisch betrachtet miisste der Reflexionsansatz entweder so lange weiter-
entwickelt werden, bis er sich den Lehrpersonen als zielfithrend und niitzlich er-
weist, oder er muss als ,,falsche Hypothese® fallen gelassen werden. Es wire intensiver
dariiber nachzudenken, worin aus Lehrpersonensicht der Nutzen reflexionsbasierten
Wachstums liegt, das heif3t, wie reflexive Praxis zu modellieren ist, damit Studierende
und Lehrpersonen sie aus Eigeninteresse praktizieren, oder umgekehrt formuliert,
von welchen Teilen der Reflexionsrhetorik sich die Berufspraktischen Studien ver-
abschieden miissten, um den Kern der Selbstprofessionalisierung aus eigenem An-
trieb freizulegen.

4. Fazit und Ausblick

Wie eingangs erldutert, geht es nicht darum, der Denkrichtung des Pragmatis-
mus partout das Wort zu reden. Vielmehr gilt es, darzulegen, dass sich unter der
Annahme pragmatischer Prinzipien sinnvolle und weiterfithrende Deutungen er-
offnen, mit anderen Worten, dass die pragmatische Perspektive zu stimmigen und
brauchbaren Konsequenzen fiihrt. Es scheint, als sei eine solche Plausibilisierung ge-
lungen. Bei allen fiinf diskutierten Blickrichtungen hat sich die pragmatische Sicht
als produktiv und zweckdienlich erwiesen. Der Bogen ist jedoch weit gespannt, und
interessante Einzelfragen bleiben unberiihrt: Ein tieferes Eindringen in das Innere
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der ,,Mechanik® der Berufspraktischen Studien, was wiederum Prognosen erlauben

konnte, muss an dieser Stelle ein Desiderat bleiben. Gewissermaflen am Wegrand

liegen geblieben sind manche Aussagen und Fragen, die es wert wiéren, genauer

untersucht zu werden, sei es, weil sie per se Bedeutsames ansprechen, oder sei es,

weil sie verbreitete Ansichten, Konzepte, Strukturen und Konventionen infrage stellen

konnen, beispielsweise:

o Kann Lehrpersonenbildung schlicht als Berufsausbildung betrachtet werden?
Wenn nein, warum nicht?

o Ist eine Lehrpersonenbildung denk- und realisierbar, die auf einen getrennten
Aufbau von theoretischem und praktischem Wissen weitestmdglich verzichtet?

o Welchen Stellenwert hat das Praxiswissen von Lehrpersonen in der Ausbildung?

o Wie ist ,erfolgreiches Handeln“ zu verstehen?

o Worin besteht in einem weiteren Sinne der ,Nutzen® der Berufspraktischen
Studien und wer definiert ihn?

o Angenommen, es gibt einen Nutzen: Erkennen ihn die Studierenden, und wenn
nein, warum nicht?

o Welche Anreize und Aktivititen stellen eine hinreichende Motivation fiir die
eigene Professionalisierung dar?

o Brauchen Studierende ein Metawissen {iber Professionalisierungsprozesse?

Es diirfte sich lohnen, solchen und weiteren nicht nur aus pragmatischer Perspektive
aufgeworfenen Fragen nachzugehen, zumal es sich um Kernthemen der Berufs-
praktischen Studien bzw. der gesamten Lehrpersonenbildung handelt.

Um noch einmal einen durchaus sarkastischen William James zu zitieren: ,,Die
Philosophen beschiftigen sich mit Spitzfindigkeiten, wéhrend jene, die leben und
fithlen, die Wahrheit kennen® (James, 1907, S. 30). Aus dem Zusammenhang ge-
rissen und in dieser Zuspitzung miisste die Aussage zuriickgewiesen werden, aber
sie spricht in ihrer aphoristischen Schirfe doch einen wichtigen Punkt an. Wer
pragmatisch — im Sinne von James - denkt, erlebt die Realitdt. So ist der Versuch,
Pragmatismus als theoretisches Fundament der Berufspraktischen Studien - und ge-
gebenenfalls der Lehrpersonenbildung insgesamt — zu erkunden, auch zugleich eine
Mahnung, dem Praktischen, dem mit ,,Verunreinigungen® des Alltags Behafteten, kein
Theoriegebaude ohne hinreichende Bodenhaftung iiberzustiilpen, in dem die identi-
tatsstiftenden Dinge der Praxis — Erfahrungen, Zweifel, Freude, Frustrationen, Ein-
sichten, Erfolgserlebnisse, subjektiv erlebte Fortschritte und Riickschldge usw. — nicht
jene zentrale Stellung einndhmen, die ihnen gebiihrt. Die Berufspraktischen Studien
tun gut daran, eine solche Selbstentfremdung nicht zuzulassen.
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,Praxis‘ als Grundbegrift? Das Deutungsangebot
soziologischer Praxistheorien fiir den Gegenstandsbereich
Schul- und Berufspraktischer Studien

Zusammenfassung

Der Begriff der Praxis ist fiir den Gegenstandsbereich Schul- und Berufspraktischer
Studien zentral. Jenseits seiner préaskriptiv-instrumentellen Verwendung als Opposition
zur Theorie ist er aber meist unterbestimmt. Mit sogenannten ,Praxistheorien liegt ein
soziologisches Deutungsangebot vor, dessen Eignung im vorliegenden Beitrag fiir die
Zwecke der Beschreibung und Analyse einerseits sowie der Konzeption und Gestaltung
Berufspraktischer Studien andererseits untersucht wird. Dabei zeigen sich eine Reihe von
Potenzialen, aber auch systematisch erwartbare Limitationen beziiglich normativer Leit-
ideen zur Perspektivierung von Konzeptionen des Studienbereichs.

Schlagworter: Praxis, Praxistheorien, Theorie und Praxis, Schul- und Berufspraktische
Studien, Normativitat

‘Praxis’ as a basic concept in the domain of studies on professional
practice. On the heuristic potential of sociological practice theories

Summary

In the domain of studies on professional practice, a clear concept of ‘Praxis’ seems to be
indispensable. In most cases, however, it is merely used in an instrumental way and in
opposition to the concept of theory. Against this background, so-called ‘practice theories’
provide a sociological foundation for description and interpretations as well as for concep-
tual decisions. In this contribution, I examine the heuristic potential of these theories for
the domain of studies on professional practice. The results show both relevant applications
and limitations with respect to the normative principles that guide conceptual decisions in
this field of study in teacher education.

Keywords: Praxis, practice theories, theory and practice, studies on professional practice,
normativity

1. Einleitung

Der Gegenstands- und Studienbereich der Schul- bzw. Berufspraktischen Studien
ist evident auf die Klarung des Begriffs der Praxis angewiesen, ist dieser doch das
vielleicht einzige begriffliche Element, das den unumstrittenen Bezugspunkt dar-
stellt. Der Studienbereich wird im deutschsprachigen Raum bisher keineswegs ein-
heitlich bezeichnet (z.B. als ,,Berufspraktische Ausbildung®, ,,Schulpraktische Studien®
oder ,Piadagogisch-praktische Studien) und jede dieser Bezeichnungen fiihrt
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andere Implikationen mit sich.! Da der Rekurs auf das ,,-praktische® jedoch das ge-
meinsame Moment darstellt, ist es plausibel, sich der Bedeutungsmomente des Be-
griffs vertieft zu vergewissern. Eine solche Vergewisserung kann auf mindestens
zwei Wegen stattfinden: Es wire zweifelsohne verdienstvoll, sich an einer Genea-
logie des Praxisbegriffs zu versuchen und dabei die zweieinhalbtausendjihrige Be-
griffstradition und die seitdem erfolgten Bedeutungsverschiebungen nachzuzeichnen
(vgl. aktuell Bedorf & Gerlek, 2019; als Einstieg Bohm, 1995); es sprengte jedoch
den Rahmen des Beitrags in diesem Band. Vorliegend wird daher ein bescheidenerer
Weg beschritten, der seinen Ausgangspunkt bei der Faktizitit des Studienbereichs
(auch in seiner empirischen Vielfalt) in zumindest allen deutschsprachigen Studien-
gangen zum Lehrberuf nimmt. Von hier aus wird zunichst gefragt, wo der Begriff
der Praxis zu welchen Zwecken im Rahmen des Studienbereichs eingesetzt wird.
Hier unterscheide ich zundchst und wohl nicht abschlieflend drei Zwecke: einen
legitimatorisch-politischen, einen deskriptiv-analytischen und einen konzeptionell-
gestaltungsbezogenen Zweck (Abschnitt 2). Im zweiten Teil des Beitrags priife ich die
Deutungsangebote des Praxisbegriffs in und anhand einer derzeit soziologisch sowie
zunehmend erziehungswissenschaftlich prominenten Perspektive aus den Sozial- bzw.
Kulturtheorien, den sogenannten Praxistheorien, fiir die Berufspraktischen Studien.
Dabei werden ihre Potenziale sowie Limitationen fiir zwei der dargestellten Zwecke
in den Berufspraktischen Studien gepriift. Als Strukturierungshilfe fir die sozio-
logischen Praxistheorien dient ein Rahmenmodell, in dem Julia Kosinar und ich
drei heuristische Dimensionen postuliert haben, die fiir die doppelte Aufgabe des
Studienbereichs als Beschreibungskategorien und als Gestaltungsdimensionen zentral
bedeutsam sind (vgl. Kodinar & Leonhard, 2019). Der Beitrag schliefit mit einer
kritischen Bilanz des damit Erreichten und einem Ausblick auf weitere Kldrungen,
die dem Gegenstandsbereich noch bevorstehen.

Der Beitrag ist in doppelter Hinsicht ein Versuch. Er beinhaltet den Versuch, den
Praxisbegriff zumindest aus einer aktuellen Perspektive differenzierter zu bestimmen,
als dies zum Beispiel in der allgegenwirtigen Rede von ,Theorie und Praxis® statt-
findet, und erdffnet dadurch idealerweise weitere Bestimmungsversuche im Kontext
der Berufspraktischen Studien. Zweitens beinhaltet er den Versuch, die Briicke von
einem theoretischen Konzept und seinen spezifischen Bestimmungsmomenten zu
den konzeptionellen wie auch zu den Forschungsperspektiven im Studienbereich zu
schlagen, um die Beziehung, die zwischen den beiden Betrachtungsebenen besteht,
sichtbar werden zu lassen.

1 Im Folgenden verwende ich nur ,Berufspraktische Studien als Begriff, der in der Schweiz
auch die Studiengdnge Logopddie und Schulische Heilpadagogik umfasst.
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2. Verwendungsweisen und -zwecke des Praxisbegriffs in den
Berufspraktischen Studien

Wozu braucht man einen Praxisbegriff in den Berufspraktischen Studien und zu
welchem Zweck wird er an welchen Orten verwendet? Die Unterscheidung von
Zwecken beinhaltet eine funktionale Perspektive; sie unterstellt zunichst derartige
Zwecke und damit zwingend auch Absichten. Diese Unterstellung ist gerade mit der
Perspektive auf soziologische Praxistheorien (vgl. Abschnitt 3) spannungsreich, soll
an dieser Stelle aber dennoch aufrechterhalten werden, um die unterschiedlichen
Verwendungsweisen des Praxisbegriffs im Studienbereich markieren zu koénnen,
selbst wenn im Einzelfall keine explizite Zweckhaftigkeit unterstellt werden kann. Ich
unterscheide im Folgenden drei dieser fiir den Studienbereich relevanten Einsatzorte,
an denen der Praxisbegriff jeweils unterschiedliche Zwecke erfiillt.

2.1 Der legitimatorisch-politische Einsatz

Der Praxisbegrift wird nicht selten legitimatorisch-politisch eingesetzt und dient
dabei der Durchsetzung bzw. Verteidigung von Interessen. In diesem Einsatz kommt
der Praxisbegriff interessanterweise nicht ohne den Gegenhorizont der ,Theorie’
aus. Im Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis® wird nicht selten das Problemhafte
markiert (vgl. die interessante ,Neubetrachtung® bei Herzog, 2018), um dennoch mit
umso groflerer Emphase die Notwendigkeit der Verbindung zwischen den beiden
Polen aufzurufen (vgl. BMBE 2019). Er wird legitimatorisch eingesetzt, um die Be-
deutsamkeit eines Studieninhalts oder gar eines Studiengangs® hervorzuheben, wirkt
dabei als Qualititskriterium, das implizit zugleich ,die Theorie® als Inbegrift des
Akademischen desavouiert. In der polaren Figur von Theorie und Praxis wird der
Praxisbegriff auch politisch instrumentalisiert, um (wie beim Praxissemester) das
Anliegen frither Berufsorientierung und Eignungspriifung der Studierenden sowie
eine engere Zusammenarbeit zwischen erster und zweiter Phase der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung zu erzwingen. Auch die ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® fuf3t
auf einem solchen legitimatorischen Einsatz des Praxisbegriffs (vgl. BMBE 2019).
Diese Verwendung ist vielfach gedeutet (B6hm, 1995; Herzog, 2018; Korthagen,
Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels, 2001; Neuweg, 2011; Patry, 2014; Stadel-
mann, 2006) und als untaugliche Rahmung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
kritisiert worden (Hackl, 2014; Leonhard, 2018, 2020; Schrittesser & Hofer, 2012),
erweist sich aber dennoch als bemerkenswert stabil. Wenzl, Wernet und Kollmer
(2018) dekonstruieren anhand von Interviews mit Studierenden zum Thema ,,Praxis-
bezug des Studiums“ das Theorie-Praxis-Problem als ,Legitimationsproblem® (S. 86)
und stellen pointiert fest, dass dem Wunsch nach Praxis im Studium zum Lehr-
beruf ,weder eine in sich stimmige noch eine realititstiichtige Vorstellungswelt einer

2 ,Praxisorientiert studieren’ ist eine, wenn nicht die — und keinesfalls auf Padagogische Hoch-
schulen beschrinkte — Werbebotschaft auch jenseits des Studiums zum Lehrberuf.
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alternativen universitiren Lehre® (S. 2) zugrunde liege, sondern dass sich dieser als
Wunsch nach ,,Perpetuierung des Schulischen und der Scheu vor dem Universitaren®
(S. 87) konturiere. Die ,Praxis® ist in dieser Verwendungsweise in ambivalenter Weise
normativ aufgeladen. In der Selbstbeschreibung der Akteurinnen und Akteure dieser
Praxis ist sie ,das einzig Wahre’ politisch wird diese Bedeutungszuschreibung zum
Beispiel mit der Einfithrung eines Praxissemesters ratifiziert und zugleich wird
ebendiese Praxis nicht selten kritisiert. Die Skepsis ihr gegeniiber ist auch in der
akademischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht selten, etwa dann, wenn sich
Rothland und Boecker (2014, S. 386) ,wider das Imitationslernen in verlingerten
Praxisphasen® richten.

Fir die Berufspraktischen Studien ist eine solch legitimatorisch-politische Ver-
wendungsweise des Praxisbegriffs ambivalent. Einerseits kann man feststellen, dass
der Studienbereich mit einer solchen Verwendung prima vista ,fein raus ist, denn
in den Praktika kann dem Praxiswunsch ja gerade gefront werden; wenigstens
dort muss sich eine Hochschule beziiglich Praxisrelevanz also nicht legitimieren.
Andererseits ist der Studienbereich doppelt herausgefordert, den Ruf nach Praxis
nicht legitimatorisch zu missbrauchen, um den (im Sinne des Wortes) fragwiirdigen
studentischen Wunsch gerade zu ratifizieren und damit die Opposition zu
akademisch-wissenschaftlichen Anspriichen in anderen Studienbereichen zu be-
feuern. Auch gilt es unter dem Anspruch, akademischer Studienbereich zu sein, der
(spezifischen) Praxis, die im Praktikum erlebt, erfahren und mitgestaltet werden
kann, in Begleitveranstaltungen akademisch distanziert zu begegnen, zumindest,
wenn man das Konzept Berufspraktischer Studien verfolgt und die damit verbundene
Idee von Begleitung nicht auf die Bewiltigungshilfe berufspraktischer Anforderungen
beschrénkt.

2.2 Der deskriptiv-analytische Einsatz

Als Fremdbeschreibung kategorial vollig anders gelagert ist der Einsatz des Praxis-
begriffs als Beschreibungs- und Analysekategorie. Hier gilt es zu priifen, welches
heuristische Potenzial dem Begriff und den damit assoziierten Konzepten zukommt.
Dabei stellt sich eine Reihe elementarer Fragen: Was genau ist die ,Praxis; ist es eine
oder sind es mehrere, und wenn mehrere, wie unterscheiden sich diese? Wie ist die/
eine Praxis in sich aufgebaut, lassen sich Elemente oder Strukturen ausmachen? Was
sind Konstitutionsmerkmale einer Praxis, welche Vorstellungen bestehen beziiglich
Stabilitdit und Wandel dieser Praxis? Welche normativen Implikationen fiihrt dieser
Praxisbegriff mit sich? Welche Limitationen enthélt er auch?

Bezieht man den analytischen Einsatz des Begriffs auf die Forschung, stellen
sich weitere Fragen: Welche Sachverhalte umfasst der Begrift als Gegenstands-
konstitution? Welche empirischen Phianomene kommen damit in den Blick, welchen
bleiben (systematisch) ausgeblendet? Diese Fragen werden im vorliegenden Beitrag
anhand soziologischer Praxistheorien ansatzweise diskutiert. Die Auseinandersetzung
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mit diesen Fragen ist aber unabhingig vom konkreten Konzept von ,Praxis’ fiir den
Studienbereich Berufspraktischer Studien zentral, weil ein differenziertes Begriffs-
verstindnis und das Bewusstsein beziiglich Potenzialen und Limitationen {iberhaupt
erst einen Diskurs tiber addquate Konzeptionen fiir Forschung, Gestaltung und deren
Entwicklung zulassen.

2.3 Der konzeptionell-gestaltungsbezogene Einsatz

Der dritte Zweck bezieht sich darauf, dass Berufspraktische Studien als Studien-
bereich mit konkreten Gestaltungsanforderungen konfrontiert sind, mit Blick auf
welche konzeptionelle Entscheide beziiglich Formaten, Zielen und Aufgaben sowie
Funktionen und Qualifikationsanforderungen zu treffen sind. All diese Entscheide
und deren Begriindungen gewinnen absehbar durch ein geklértes Verstindnis davon,
was als ,Praxis’ gilt.

Von den drei unterschiedenen Verwendungsweisen werden im Folgenden nur der
deskriptiv- analytische und der konzeptionell-gestaltungsbezogene Zugang weiter-
verfolgt und exemplarisch vertieft. Diese Entscheidung speist sich aus der Uber-
zeugung des Autors, dass der legitimatorisch-politische Einsatz eines Praxisbegriffs
als ,,diffuses Ressentiment® (Wenzl et al., 2018, S. 2) zwar offentlich wirksam und
instrumentell nutzbar sein mag, dem Studien- und Gegenstandsbereich damit aber
insofern einen sprichwortlichen Birendienst erweist, als sich der wohlfeile Ruf nach
,mehr Praxis’ oder ,Praxisbezug’ nicht widerspruchsfrei mit einem akademischen An-
spruch vereinbaren lésst.

3. Das heuristische Potenzial soziologischer Praxistheorien fiir den
Gegenstandsbereich

Im Folgenden skizziere ich zundchst exemplarisch eine prominente Kon-
zeptualisierung des Praxisbegriffs und priife deren Potenzial fiir den Studienbereich
in den beiden verbleibenden Zwecken. Fiir die Darstellung greife ich wie bereits er-
wiahnt auf einen Strukturierungsvorschlag zuriick, den Julia Ko$inar und ich als ein
mogliches Rahmenmodell des Gegenstandsbereichs der Berufspraktischen Studien
vorgestellt haben (Kos$inar & Leonhard, 2019). Wir haben darin mit einem Wiirfel
metaphorisch einen ,,Raum der Professionalisierung® aufgespannt, innerhalb dessen
je zwei gegeniiberliegende Seiten des Wiirfels eine Dimension darstellen. Diese
Dimensionen konstituieren gemeinsam diesen Raum und sind beziiglich Forschung
und konzeptioneller Ausgestaltung notwendig zu berticksichtigen (vgl. Abbildung 1).
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Soziale und Erfahrungs- Personale Erfahrungs-

soziogenetische dimension Dimension dimension
Dimension Berufsfeld Hochschule

Abbildung 1: Raum der Professionalisierung (Ko$inar & Leonhard, 2019).

Ich verwende das Modell im Folgenden als Heuristik. Tabelle 1 gibt einen Uber-
blick {iber die sechs Dimensionen, wobei die Dimension der grundlagentheoretischen
Verortung im Sinne eines Fundaments die Ausprigung der anderen Dimensionen
mafigeblich beeinflusst. Es macht also einen Unterschied, ob man Berufspraktische
Studien auf der Grundlage des Pragmatismus nach Dewey (vgl. Scheid, 2020; Volbers,
2015, S. 207ff; in diesem Band zudem Fraefel, 2021), eines aristotelischen Begriffs
von Praxis (vgl. Bohm, 1995; Hetzel, 2015, S. 110) oder eben eines Praxisbegriffs
soziologischer Praxistheorien zu denken und zu gestalten versucht. Fiir die Uber-
sichtlichkeit der Darstellung und aufgrund des engen inhaltlichen Zusammenhangs
werden die Erfahrungsdimensionen sowie die personale und die soziale Dimension
jeweils in einem Abschnitt zusammengefasst.
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Tabelle I:  Beschreibungsdimensionen des Raums der Professionalisierung

Zwecke

Di . Deskription Konzeption
tmensionen und Analyse und Gestaltung
Abschnitt 3.1: Grundlagentheoretische Verortung: Soziologische Praxistheorien

Abschnitt 3.2: Erfahrungsdimension Hochschule
und Erfahrungsdimension Berufsfeld

Abschnitt 3.3: Personale Dimension und soziale
Dimension

Abschnitt 3.4: Normative Ordnung

3.1 Grundlagentheoretische Verortung

In der Dimension der grundlagentheoretischen Verortung stelle ich zentrale
theoretische Perspektiven (holzschnittartig) dar.’ Soziologische Praxistheorien sind
Sozial- bzw. Kulturtheorien, also Theorien, die versuchen, menschliche Praxis als
soziologisches Phinomen zu erfassen, indem sie versuchen, die soziale Konstituiert-
heit von Praxis zu beschreiben und sie als Interdependenzzusammenhang zu er-
klaren. Praxistheorien im Plural weisen darauf hin, dass es sich dabei um ein
Ensemble durchaus heterogener Theorien handelt, die sich jedoch durch die Art ihrer
Bezugnahme auf ,Praxis als ,familiendhnlich’ kennzeichnen lassen.* Die zentrale Ge-
meinsamkeit besteht darin, dass man als ,kleinste Einheit des Sozialen nicht ein
Normensystem oder ein Symbolsystem, nicht ,Diskurs‘ oder ,Kommunikationen' und
auch nicht die ,Interaktion;, sondern die ,Praktik® annimmt“ (Reckwitz, 2003, S. 290).
»Die kleinste Einheit des Sozialen [ist] in einem routinisierten ,nexus of doings and
sayings‘ (Schatzki) zu suchen, welches durch ein implizites Verstehen zusammen-
gehalten wird“ (Reckwitz, 2003, S. 290).

Diese Fokussierung ist in dreifacher Hinsicht folgenreich: Zum einen gewinnt
die Materialitdt der Praktiken erheblich an Bedeutung, und zwar als Materialitdt der
Kérper und der Dinge, die spezifische Praktiken vorstrukturieren oder in der Aus-
tibung der Praktiken als Werkzeuge bedeutsam sind.> Die zweite Folge ist der Fokus
auf das routinisierte, dadurch unproblematische und meist unthematische Tun, das
zugleich Wissen und Koénnen ist, ohne a) bewusstseinspflichtig und b) starr und un-
flexibel zu sein. Damit verbunden ist das implizite Verstehen, in der ,Praxis’ zumeist
zu wissen, wie ,man’s macht’ oder auch was erwartet wird. Praktiken manifestieren

3 Fiir Einfithrung und Uberblick vgl. Hillebrandt (2014, 2015), Reckwitz (2003) und Schifer
(2016).

4 Vgl zur Binnenstrukturierung und ,Unterfamilien Alkemeyer, Buschmann & Michaeler
(2015, S. 27f.) und zu den theoretischen Beziigen Hillebrandt (2014).

5 In der ethnografischen Studie zum Referendariat von Thomas Pille (2013) wird dies unter an-
derem am Beispiel der Nutzung einer Klangschale im Unterricht elaboriert.
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sich als skillful performance, die in expliziter Abgrenzung von Handlungstheorien
nicht Intentionalitdt voraussetzt, sondern das im Vollzug der Praktik eingelagerte
und im bourdieuschen Sinne inkorporierte Know-how als hinreichendes Kriterium
setzt. Wihrend das inkorporierte Wissen die Perspektive ,,nach innen“ abbildet, zeigt
sich eine Praktik ,nach auflen® (Reckwitz, 2003, S. 290) durch ihre Performativi-
tat. Praktiken haben - drittens - also konstitutiv eine demonstrative Qualitdt und
konnen dadurch von den Ausfiihrenden der Praktik selbst und anderen erst ver-
standen werden. Das implizit gewordene Wissen ist in Praktiken daher immer auch
ein performed knowledge, das von den Praktizierenden gezeigt und von anderen Teil-
nehmenden ,,,gelesen’ und verstanden werden kann“ (Hirschauer, 2016, S. 56f.).

Ein weiteres Bestimmungsmerkmal der praxistheoretischen Perspektive ist
die Feststellung, dass Praktiken nur durch ihre aktive Ausfithrung existieren, ihr
praktischer Sinn also erst im Vollzug entsteht. ,,Praktiken bringen andere Praktiken
hervor und miissen somit nicht nur als Effekte, sondern auch als Attraktoren der
Praxis verstanden werden. ... Praktiken sind nur als Folgepraktiken vorstellbar®
(Hillebrandt, 2014, S. 58f1.).

Hillebrandt (2014) systematisiert die Gegenstinde der Praxistheorien, auch um
begriftlich zu schérfen, was den Begrift der Praktik von demjenigen der Praxis unter-
scheidet:

o Praktiken stellen als kleinste Einheit materielle Einzelereignisse dar (Beispiel: eine
Studentin oder ein Student notiert eine Beobachtung wihrend einer Unterrichts-
hospitation).

o Praxisformen entstehen durch die Verkettung von Einzelpraktiken, die sich qua
Beobachtung als Regelmafligkeit beschreiben lassen (Beispiel: eine Unterrichts-
nachbesprechung als Kombination verschiedener Einzelpraktiken).

o Praxisformationen sind hingegen eine ,Versammlung von unterschiedlichen
diskursiven und materiellen Elementen (Hillebrandt, 2014, S. 59), die als
»Partizipanden® (Hirschauer, 2016, S. 52) in den Vollzug einer Praxisform in-
volviert sind (Beispiel: eine Priifungslehrprobe als Versammlung von ,,Korpern®
und spezifischen ,, Artefakten wie Beurteilungsbégen, Unterrichtsplanungen etc.).®

« Eine Vielzahl an Praxisformationen konstituiert dann eine spezifische (Teil-)Praxis,
die insofern immer einen Teil der vielgestaltigen menschlichen Lebenspraxis dar-
stellt (Beispiel: das Schulsystem stellt eine gesellschaftliche Teilpraxis mit spezi-
fischen Praktiken dar; die Familie, das Vereinswesen oder die Politik stellen andere
Teilpraxen dar).

Diese Skizze zentraler Aspekte soziologischer Praxistheorien dient als Ausgangs-
punkt, um die Leistungen einer solchen Perspektivierung fiir die Berufspraktischen
Studien in den weiteren oben genannten Dimensionen (vgl. Tabelle 1) zu priifen.

6 Idel und Schiitz (2017) analysieren unter einer praxistheoretischen Perspektive mit der uni-
versitidren Portfolioarbeit eine typische Praxisformation der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(vgl. auch Rosenberger, 2017).



,Praxis‘ als Grundbegriff? | 137

3.2 Deutungsangebote der Praxistheorien fiir die Erfahrungsdimensionen
Hochschule und Berufsfeld

Die vorgingige Skizze ermoglicht einen Rahmenwechsel zum Zwecke der Be-
schreibung der studentischen Erfahrungsfelder Hochschule und Berufsfeld. Statt die
Hochschule mit ,der Theorie® zu identifizieren und ,die Praxis® allein dem Berufs-
feld zuzuschreiben, lasst sich in praxistheoretischer Fassung feststellen, dass sowohl
das Berufsfeld als auch die Hochschule eine Praxis sui generis darstellen (vgl. Hackl,
2014; Neuweg, 2005). Jede der beiden Praxen beansprucht ihre eigenen Formen von
Wissen, adressiert die Studierenden als Teilnehmende an den jeweils spezifischen
Praktiken und enthilt je besondere Ausprigungen von Koénnerschaft. Die explizite
Inanspruchnahme einer akademischen Praxis ermdglicht es auch, zu zeigen, was
diese fiir die berufliche Praxis zu leisten vermag (vgl. Gruschka, 2009; Leonhard,
2020, S. 50f.). Die Figur einer ,doppelte[n] Professionalisierung® (Helsper, 2001,
S. 7) wird als Erwerb doppelter ,Mitspielfahigkeiten® (Alkemeyer & Buschmann,
2016, S. 130) reformulierbar und macht damit sichtbar, wer wofiir systematisch zu-
stindig sein kann. Die dichotomische Unterscheidung von Wissen und Kénnen und
die Frage des Verhiltnisses zwischen beiden (vgl. Neuweg, 2004a) werden mit dem
Begrift der Praktiken aufgehoben, weil in der gekonnten Ausfithrung der Praktiken
Wissen als Know-how sichtbar wird, ohne dass die Zuschreibung von Wissen an die
Explizierbarkeit desselben gebunden wire (Neuweg, 2004b). Praxistheorien bieten ein
begriffliches Arsenal, das hilft, in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung diskreditierte
Figuren konzeptionell gewendet wieder diskursfihig zu machen. Die ,Meisterlehre’
verliert ihren Schrecken, wenn man die Figur in zwei Praxen denkt und sich den
Gewinn vorstellt, der entstehen konnte, wenn Studierende an den Praktiken der
,Meisterinnen und Meister einer Wissenschaftspraxis’ und der ,Meisterinnen und
Meister der Berufspraxis® teilhaben konnten.” Die vorgenannten Aspekte der Be-
schreibung, die durch gewandelte Begriffe entstehen, eroffnen auch forschungs-
bezogen analytische Perspektiven. Praktiken, Praxisformen und Praxisformationen
(vgl. Abschnitt 3.1) als Untersuchungsgegenstinde richten den Blick auf die per-
formativen Aspekte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Hochschule und im
Berufsfeld sowie auf die damit einhergehende Bedeutung der Korper und der Dinge
und tragen dadurch zu einer erheblichen Differenzierung des Blicks auf ,die Praxis’
bei.

Zum Zweck der Konzeption und der Gestaltung Berufspraktischer Studien werden
unter einer praxistheoretischen Perspektivierung erste Grenzen ihrer Reichweite sicht-
bar: Die deskriptive Unterscheidung zweier (Teil-)Praxen schafft zwar einen begriff-
lichen Rahmen fiir die Beschreibung, dass Studierende auf dem institutionalisierten
Weg in den Lehrberuf an beiden Praxen teilnehmen. Die Begriindung dafiir leisten
Praxistheorien jedoch nicht, sondern es erfordert eine zusitzliche professions-

7  Es scheint lohnenswert, diejenigen Assoziationen des Begriffs der Meisterlehre herauszuar-
beiten, die tiber die sicht- und unbestreitbare Konnerschaft der Meisterinnen und Meister hi-
nausgehen und vermutlich das ,Allergiepotenzial der Meisterlehre begriinden.
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theoretischen Leitidee wie diejenige der ,doppelten Professionalisierung® (Helsper,
2001, S. 7), die ihrerseits fir die Notwendigkeit wissenschaftlicher Lehrerinnen-
und Lehrerbildung argumentiert (Helsper, 2001, S. 11; vgl. aktuell dazu Scheid &
Wenzl, 2020). Auch die normative Idee der Gleichrangigkeit beider Praxen in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung ldsst sich auf der Grundlage von Praxistheorien nur
insofern argumentieren, als die empirisch vorfindliche Koexistenz der beiden Praxen
kein Argument fiir eine qualitative Priorisierung einer der Praxen beinhaltet. Fiir die
Gestaltung der Berufspraktischen Studien lohnenswert erscheinen jedoch geklirte
Vorstellungen dariiber, was an einer Hochschule die eigene Praxis im Studienbereich
von der beruflichen Praxis systematisch unterscheidet.

3.3 Deutungsangebote fiir die personale und die soziale Dimension

Praxistheorien sind auch beziiglich dieser beiden Dimensionen ,deutungsméchtig’,
denn sie beinhalten ein bestimmtes Subjektverstindnis sowie ein Verstindnis davon,
welchen Einfluss Andere (,Korper) und Anderes (,Dinge und Artefakte®) auf
dieses Subjekt konstitutiv haben. Das Subjektverstindnis der Praxistheorien ist dabei
je nach Autorin oder Autor zwar unterschiedlich, die Gemeinsambkeit besteht aber
darin, dass ,das Konzept des Subjekts bewusst ,diinn’ gehalten [wird], ohne aber
Subjektivitat lediglich als Struktureffekt einer bereits bestehenden sozialen Ordnung
zu begreifen. Mit ihrem [sic] starken Konzept von ,Praxis® startet dieser Zugang also
nicht bei einem intentionalen und autonomen Subjekt, das als pra-praktischer Aus-
gangspunkt von agency aufgefasst wird. Vielmehr gehen praxeologische Ansitze
davon aus, dass Subjekte aus der Verwicklung von Korpern in soziale Praktiken
entstehen“ (Alkemeyer et al., 2015, S. 25). Das Konzept von ,Teilnehmerschaft in
Praktiken“® (Schmidt, 2012, S. 218) kennzeichnet eine wesentliche Differenz zum
handlungstheoretischen Begrift der ,Akteurin’ bzw. des ,Akteurs. Praxistheorien
schlielen ,Bewusstseinsbeteiligung, Selbststeuerung, Initiative, Impulsivitit und
affektive Engagiertheit® (Hirschauer, 2016, S. 50) zwar nicht aus, machen diese aber
nicht zur Vorbedingung. Sie schlieflen an Konzepte von Subjektivierung an, die das
Subjekt nicht als Ausgangsentitit, sondern als gesellschaftlich konstituiertes und
in permanenter Konstitution begriffenes Konstrukt fassen (Gelhard, Alkemeyer &
Ricken, 2013; Reckwitz, 2004, 2008; Reh & Ricken, 2012; Ricken, 2013a, 2013b).

Berufspraktische Studien als sich in Praktiken ereignendes Subjektivierungs-
geschehen zu konzeptualisieren, erdffnet Perspektiven der Beschreibung einerseits
von Stabilitit, andererseits aber auch von Transformation und Wandel:

Eine Voraussetzung dafiir, sowohl die Stabilitdt als auch die Instabilitat des
Sozialen analytisch verfolgen zu konnen, ist, die Ambivalenz der Wieder-
holung zu denken. ... Die Entstehung des Neuen ldsst sich nur denken, wenn

8 DPointierter noch der Begriff von Menschen als ,Partizipanden einer Praktik“ (Hirschauer,
2004, S. 75).
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Wiederholung immer auch als Verschiebung begriffen und wenn auch das Un-
gleiche der Wiederholung betrachtet wird. (Schifer, 2013, S. 321)

Wenn Studierende Praktika absolvieren und damit in Schulen als spezifische
Habitate ,geworfen’ werden, wird mit einer praxis- und subjektivierungstheoretischen
Modellierung beschreibbar, warum die Teilnahme dort ,eindriicklicher zu sein
scheint als die Teilnahme am Studium. Weil die dort tiblichen Praktiken nicht immer
in Form eines ,bei uns macht man das aber so“ explizit eingefordert werden (vgl.
Leonhard & Liithi, 2018; Leonhard, Liithi, Betschart & Biihler, 2019), erweist sich das
Konzept ,,stummer Weitergabe“ (Schmidt, 2012, S. 204) als heuristisch wertvoll, weil
es den Blick darauf richtet, wie jeweils feldspezifische ,,Normen der Anerkennbar-
keit“ (Reh & Ricken, 2012, S. 44) auch jenseits der Sprachlichkeit positioniert werden:
»Die Teilnehmer etablieren in ihrem Tun ein normatives Geflecht hinweisender wie
zurechtweisender Adressierungen und Re-Adressierungen (Alkemeyer et al., 2015,
S. 32). Subjektivierungsprozesse in der Teilnahme an Praktiken zu konzipieren, er-
laubt es in den Berufspraktischen Studien, Interaktionen zwischen Praxislehrperson
und Studierenden zum Beispiel mit der Adressierungsanalyse (Rose, 2019; Rose
& Ricken, 2018) als relationales Subjektivierungsgeschehen zu untersuchen. Eine
praxistheoretisch informierte Forschung kann des Weiteren untersuchen, wie sich
Studierende mittels Wiederholung und Ubung die feldspezifischen Praktiken des
Berufsfeldes aneignen,” in welchem Ausmafd sie diese reproduzieren, wo aber auch
Verschiebungen sichtbar werden, die gegebenenfalls auch die Praktiken erfahrener
Teilnehmender nicht unbeeinflusst lassen. Was Studierende im (ersten) Praktikum
»durfen“ (wie sich dies in studentischen Dokumentationen zum Praktikum oft
artikuliert), ist Ausdruck sozialer Ordnungsbildung und darin eingelagerter Normen
der Anerkennbarkeit eines Ausbildungsverhiltnisses, in denen sich Autorisierungs-
und Responsibilisierungsprozesse zwischen den Akteurinnen und Akteuren
dokumentieren. Untersuchen liefle sich auch, wie vermeintliche Innovationen, die
die Studierenden oft engagiert als padagogische Programmatiken aus der Hochschule
ins Berufsfeld tragen, dort mit den etablierten Praktiken in Kontakt bzw. in Konflikt
kommen oder unter Druck geraten und welche situativen Phianomene dadurch ent-
stehen.'?

Fiir Gestaltungszwecke der Berufspraktischen Studien in der personalen und der
sozialen Dimension er6ftnen Praxistheorien in erster Linie ein Reflexionspotenzial,
das sich zum Beispiel auf die Frage bezieht, was Studierende in den Berufspraktischen
Studien tatsichlich tun. An welchen Praktiken sind sie beteiligt, inwieweit ent-
spricht dies den konzeptionellen Vorstellungen einer ,Teilnahme an Wissenschafts-
praxis® bzw. einer ,Teilnahme an Berufspraxis, inwiefern handelt es sich aber auch

9  Schmidt (2012, S. 159) kennzeichnet die Fragen ,,;was geschieht tatsdchlich? und ,wie genau
geschieht es? als ,,praxeologische Leitfragen®

10 Die Frage einer methodologischen und methodischen Perspektivierung von Forschungsvor-
haben wird hier aus Platzgriinden nicht weiterverfolgt; vgl. dazu Schifer, Daniel & Hille-
brandt (2015) sowie den Band von Budde, Bittner, Bossen & RifSler (2017).
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um didaktisierte Praktiken, die dann Gefahr laufen, weder fiir die eine noch fir die
andere Praxis sozialisatorische Wirkungen zu erzielen?

3.4 Deutungsangebote soziologischer Praxistheorien fiir die Dimension
normativer Ordnungen

Die sechste Seite des Wiirfels beinhaltet unter dem Begriff der normativen Ordnung
die implizit und explizit wirksame Normativitat, iiber die sich Verantwortliche des
Studienbereichs der Berufspraktischen Studien zumindest fiir den Zweck der Ge-
staltung klar sein miissten. Soziologische Praxistheorien sind diesbeziiglich auf den
ersten Blick ,enthaltsam’ Die zentrale Frage, was in den vielfaltigen theoretischen
Unterscheidungen gute Praxis kennzeichnen wiirde, ist nicht ausgearbeitet, was einer-
seits fiir Sozialtheorien als Deskriptionen wenig erstaunlich ist, andererseits aber fiir
die Frage der Gestaltung der Berufspraktischen Studien eine Leerstelle darstellt. Diese
praxistheoretische Leerstelle konnten Versuche fiillen, Merkmale ,professioneller®
Praxis als ,normative Horizonte“ zu bestimmen, wie dies etwa Kramer und Pallesen
(2018, S. 47f.) aus strukturtheoretischer Perspektive fiir die Unterscheidung eines
beruflichen und eines professionellen Habitus vorschlagen. Eine solche theoretische
Bestimmung normativer Horizonte wird jedoch von Bohnsack (2020) als un-
zureichend kritisiert, weil damit ,die Differenzierung zwischen einem empirisch-re-
konstruierten (Ideal-)Typus ... und einer normativen ,Idealkonstruktion® verloren
[geht]“ (Bohnsack, 2020, S. 115).

Praxistheoretische Konzepte erweisen sich ihrerseits jedoch nicht als frei von
normativen Implikationen, wie am Begriff der ,,Mitspielfahigkeit* (Alkemeyer et al.,
2015, S. 32) verdeutlicht werden soll."' ,Mitspielfahigkeit® impliziert eine Gegen-
standsnormativitat, die primir eine Anpassung an die jeweiligen Spiele vor Ort
nahelegt. Da dies auch fiir die ,schlechtesten’ Spiele gilt und strategische Anpassung
Studierenden angesichts der Asymmetrie eines Praktikums als Ausbildungsverhalt-
nis als funktionale Losung erscheinen mag, erweist sich ein Rekurs auf soziologische
Praxistheorien in normativer Hinsicht als unzureichende Grundlage konzeptioneller
Entscheidungen fiir den Studienbereich. Vergleichbares gilt fiir die Figur der Teil-
nehmerschaft. Unter einer praxistheoretischen Perspektive ldsst sich die im Berufs-
feld unvermeidliche Frage nach Verantwortung und Verantwortlichkeit nur empirisch
fassen, indem Verantwortlichkeit als sozial formatiertes, also in Praktiken hervor-
gebrachtes Phdnomen und Prozesse der Stiftung eines entsprechenden Selbstverhélt-
nisses durch Autorisierung und Responsibilisierung untersucht werden.

11 Fur den Hinweis danke ich Corrie Thiel.
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4. Bilanz und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde versucht, die Potenziale soziologischer Praxistheorien
fur den Studienbereich Berufspraktischer Studien systematisch zu priifen. Diese
Priifung ergab im Wesentlichen folgende Ergebnisse:

1. Es gibt nicht den einen Praxisbegriff, auf den sich der Studienbereich beziehen
kann, aber das, was in diesem Studienbereich konzeptionell passieren soll und
empirisch tatsichlich passiert, kann von einer Kldrung des jeweils zugrunde
liegenden Praxisbegriffs wesentlich profitieren.

2. Soziologische Praxistheorien bieten ein erhebliches heuristisches Potenzial zur
differenzierten Untersuchung und Beschreibung des Studienbereichs. Die begriff-
lichen Differenzierungen erlauben ein prézises Sprechen iiber eine Vielzahl von
Gegenstidnden im Studienbereich und damit eine elaboriertere Kennzeichnung der
Sachverhalte als die undifferenzierte und heuristisch wertlose Figur von ,Theorie
und Praxis, in der Berufspraktischen Studien nur eine diffuse Briickenfunktion
zukommen konnte, wenn sie sich nicht ganz auf die Seite ,der Praxis’ schlugen.

3. Soziologische Praxistheorien weisen im Studienbereich primir auf die Differenz
zwischen den Praktiken, typischen Praxisformen und -formationen sowie ihren
Logiken als praktischem Sinn von Hochschulen und jenen des Berufsfeldes hin.

4. Die fiir Fragen der Gestaltung des Studienbereichs erforderlichen normativen
Leitideen ergeben sich aus den praxistheoretischen Konzepten hingegen nicht.
So setzt die konzeptionelle Position der Gleichrangigkeit der beiden Praxen, die
der Autor fiir den Studienbereich als zentral bedeutsam erachtet, die professions-
theoretisch begriindbare Zusatzannahme voraus, dass die Wissenschaft auch ein
wesentliches Referenzsystem der Lehrerinnen- und Lehrerbildung darstellt.

5. Das in Abbildung 1 dargestellte Rahmenmodell Berufspraktischer Studien eignet
sich zur Unterscheidung irreduzibler Beschreibungskategorien fiir den Studien-
bereich.

Der Versuch, in diesem Beitrag eine Theoriesparte mit einem elaborierten Praxis-
begriff auf ihre Deutungsmichtigkeit fiir den Studienbereich Berufspraktischer
Studien hin zu priifen, liefert ambivalente Ergebnisse. Wahrend ein heuristisches
Potenzial zur Beschreibung und Analyse nicht von der Hand zu weisen ist, bleiben
die fiir Gestaltungentscheidungen im Studienbereich erforderlichen normativen
Horizonte in den soziologischen Praxistheorien unterbestimmt. Fiir den Gegen-
standsbereich Schul- und Berufspraktischer Studien scheint der Weg hin zu einer ge-
klarten Vielfalt theoretischer ,Fundamente® hingegen vielversprechend zu sein, selbst
wenn damit der Vorwurf des Eklektizismus verbunden sein mag. Der Praxisbegriff
als konstituierendes Konzept des Gegenstandsbereichs gewinnt durch strukturierte
Ausarbeitung seiner Herkiinfte und Facetten an Kontur, deren Scharfung an weiteren
Bezugstheorien dem Studienbereich sicher zugutekommt.
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Reflektierte Fachlichkeit und doppeltes Praxisverstindnis.
Studienkonzeptionelle Grundlagen und ihre Umsetzung

Zusammenfassung

Die Konzepte einer reflektierten Fachlichkeit und des doppelten Praxisverstindnisses
bilden den Kern der ,Marburger Praxismodule® (MPM). Gemédf} des doppelten Praxis-
verstdndnisses werden potenziell bildende Auseinandersetzungen der Studierenden mit
den Inhalten, Gegenstinden, Methoden und Leitideen der Ficher sowie deren jeweiligen
Perspektiven auf die Welt als erste Praxis konzeptualisiert, in der sich im Idealfall eine
reflektierte Fachlichkeit anbahnt. Das unterrichtliche Probehandeln im Rahmen von Schul-
praktika stellt eine darauf aufbauende zweite Praxis dar. Im vorliegenden Beitrag werden
die theoretisch-konzeptionellen Grundlagen der MPM entlang strukturtheoretischer
Uberlegungen entfaltet. Die praktische Umsetzung wird anhand der Lehrveranstaltung
»Professionalisierungswerkstatt EGL® veranschaulicht, mit der die Studierenden den
MPM-Zyklus beenden. Nach der Darstellung erster empirischer Befunde zu studentischen
Erfahrungen in den MPM explizieren wir die mit dieser Studienkonzeption verbundenen
Herausforderungen und stellen abschliefSend das interdisziplinére ,,ProfiForum® als grund-
lagentheoretisches Reflexionsgremium der MPM vor.

Schlagworter: Studienkonzeption, Fachlichkeit, Professionalisierung, Lehrerbildung,
Theorie-Praxis-Verzahnung, Lehramtsstudium

Reflected professionalism and double understanding of practice -
Foundations of curriculum conception and implementation in initial
teacher education

Summary

The concept of reflected professionalism and the double understanding of practice form
the core of the “Marburg Practice Modules” (MPM). In accordance with the the double
understanding of practice, the student teachers’ academic work on the contents, objects,
methods, and guiding ideas of the subjects as well as their respective perspectives on the
world are conceptualized as “first practice’, in which the student teachers ideally devel-
op a reflected form of professionalism. Based on this academic grounding, the teaching in
school placements follows as “second practice”. In this contribution, we outline the theoret-
ical-conceptual foundations of the MPM with reference to structural-theoretical conside-
rations. Its practical implementation is illustrated by the course “Professionalisierung-
swerkstatt EGL’, which comes at the end of the MPM cycle. After presenting the first em-
pirical findings on student teachers’ experiences in the MPM, we sketch the challenges that
are associated with this form of study and close by introducing the interdisciplinary “Profi-
Forum” as a basic theoretical reflection body of the MPM.

Keywords: curriculum conception, subject-specific knowledge, professionalization, teacher
education, interrelationship between theory and practice, teacher preparation programme
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1. Einfithrung

Wihrend viele Universitéten fiir bestimmte Lehramtsstudiengénge ein Praxissemester
eingefithrt haben und erproben, hat die Universitit Marburg mit den ,,Marburger
Praxismodulen (MPM) einen anderen Weg der Neustrukturierung der Lehrer-
bildung gewdhlt. Seit dem Wintersemester 2015/2016 werden die MPM (im Rahmen
von ProPraxis') fir Studierende des gymnasialen Lehramts angeboten und seit-
dem regelmiflig evaluiert und weiterentwickelt. Wie bereits im Namen des Modell-
projektes aufscheint, kommt darin der Praxis in konzeptioneller Hinsicht eine
besondere Rolle zu. Gleichwohl nimmt das Schulpraktikum im engeren Sinne ins-
gesamt nur zehn bis elf Wochen in Anspruch, verteilt auf zwei Phasen. Die im Ver-
gleich zu anderen Standorten vergleichsweise kurze Praktikumsdauer ergibt sich
aus den theoretisch-konzeptionellen Grundlagen der MPM und des damit ver-
bundenen Professionalisierungskonzeptes. Dieses versteht Praxisphasen ,bildungs-
theoretisch als einen Erprobungs- und Reflexionsraum fachwissenschaftlicher und
fachdidaktischer Kompetenzentwicklung® (Laging, Hericks & Safi, 2015, S. 92). Um
es an dieser Stelle knapp vorwegzunehmen: Die MPM bieten den Studierenden
nicht weniger Praxis, sondern differenzieren diese in eine universitire Praxis und
eine schulische Praxis. Das bedeutet, dass der universitir-wissenschaftlichen Praxis
des eigenen Studierens eine mindestens ebenso grofle Bedeutung zuerkannt wird
wie der kiinftigen schulischen Handlungspraxis. Dieses sogenannte doppelte Praxis-
verstindnis ist eng mit einem spezifischen Professionalisierungsanspruch und einem
theoretisch fundierten Verstindnis von Fachlichkeit verbunden; beide Konzepte
werden im Folgenden zunéchst knapp dargestellt (ausfiihrlicher: Laging et al., 2015)
und hinsichtlich ihrer besonderen lokalen Implikationen und Probleme diskutiert.
In Bezugnahme auf die standortspezifischen Bedingungen und Implikationen des
Marburger Modells wird der Versuch einer theoretisierenden Verallgemeinerung des
Professionalisierungskonzepts unternommen. Sodann wird das vorgestellte Modell in
seinen strukturtheoretischen Beziigen genauer entfaltet. Dazu fokussieren wir nach-
folgend (Abschnitt 2) auf einen grundlegenden Aspekt der strukturtheoretischen
Professionstheorie: das péadagogische Arbeitsbiindnis und seine therapeutische
Rahmung (Oevermann, 1996).> AnschliefSend geben wir einen Einblick in eine Lehr-
veranstaltung des Modellprojekts (Abschnitt 3)* und verweisen auf erste empirische
Befunde zu den (Differenz-)Erfahrungen der Studierenden in den MPM, die in Zu-
sammenhang mit der Studienkonzeption stehen (Abschnitt 4). Zuletzt explizieren
wir die mit diesem Studienkonzept verbundenen Erfahrungen, beschreiben typische

1 Das Projekt ,ProPraxis“ wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung® von Bund und Liandern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung gefordert.

2 Zum Arbeitsbiindnis im Rahmen einer strukturtheoretischen Professionstheorie vgl. Oever-
mann (1996); zum Arbeitsbiindnis im Rahmen der Lehrerhabitusforschung vgl. Kramer &
Pallesen (2019, S. 83).

3 Mittlerweile sind die MPM nach positiver Evaluation in den Regelbetrieb tibergegangen. Sie
wurden unter Einbezug weiterer an der Lehrerbildung beteiligter Facher angepasst und curri-
cular verankert.
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Herausforderungen und offene Fragen sowie eine hochschuldidaktische Reaktion auf
diese (Abschnitt 5).

2. Die ,,Marburger Praxismodule® und ihre theoretisch-
konzeptionellen Grundlagen

2.1 Reflektierte Fachlichkeit und doppeltes Praxisverstindnis

Wiahrend der Begrift des Fachwissens im Wesentlichen auf die Inhalte und Gegen-
stinde eines Faches zielt, schliefit Fachlichkeit die jeweiligen Denkstrukturen,
Perspektiven und spezifischen Wege der Welterschlieffung mit ein (Dressler, 2013,
2018). Das Wissen iiber fachspezifische Praktiken der Ordnung und Produktion des
Fachwissens ist ebenso Bestandteil von Fachlichkeit wie die Fihigkeit, diese Praktiken
als solche reflexiv handhaben zu koénnen. Dies bedeutet, dass die fachspezifischen
Praktiken in Bezug auf sich selbst und in Abgrenzung zu den Praktiken anderer
Facher artikuliert und begriindet werden kénnen (Hericks, Meister & Meseth, 2018,
S. 258).

In diesem Sinne ist die Entwicklung einer reflektierten Fachlichkeit* als not-
wendiger Bestandteil eigener Bildungsprozesse von Lehramtsstudierenden zu ver-
stehen. Diese bilden wiederum eine Voraussetzung dafiir, spéter selbst Bildungs-
prozesse bei Schiilerinnen und Schiilern anstoflen und begleiten zu konnen.
Professionstheoretisch lasst sich diese Idee unter anderem mit Tenorth (1999) be-
grinden, der die professionelle Aufgabe und Kompetenz von Lehrpersonen in der
»kompetenten Handhabung der Differenz von Schulfach und Fachwissenschaft,
von Alltagswissen und reflektiertem Wissen® verortet (Tenorth, 1999, S. 193).
Die hier formulierte doppelte Differenz liegt in den jeweils spezifischen fach-
lichen Perspektiven zur Erschlieffung der Wirklichkeit begriindet. Eine jede solche
Perspektive unterscheidet sich dabei sowohl von den Perspektiven anderer Wissen-

4 Genauer gesagt wird Fachlichkeit in ProPraxis als fachwissenschaftliche Fachlichkeit fokus-
siert. Es geht um die Reflexion der den Unterrichtsfichern korrespondierenden Fachwissen-
schaften. Selbstverstandlich umfasst Fachlichkeit als Alleinstellungsmerkmal der Universitit
(in Bezug auf den Lehrberuf) dariiber hinaus Wissensbestdnde der Fachdidaktiken und Bil-
dungswissenschaften (Erziehungswissenschaft, Psychologie, Sozialwissenschaften etc.). Wih-
rend die in ProPraxis fokussierten Wissensbestdnde (wenngleich in mehrfach gebrochener
Form) die Gegenstinde fachlicher Kommunikationen konstituieren, zielen die zweitgenannten
Wissensbestinde auf die Art und Weise der Gestaltung von Kommunikation und Prozessen
(inklusive des notwendigen Adressaten- und Gesellschaftsbezugs); es handelt sich um Wis-
sensbestande, die jedenfalls nicht selbst zum Gegenstand schulunterrichtlicher Vermittlung
werden. Die Grenze zwischen diesen beiden Wissensbestinden ist insofern flieflend, als etwa
fachwissenschaftliches Wissen auch ein Wissen (Vorstellungen, Methoden) tiber seine eige-
ne Vermittelbarkeit induziert. Die Reflexion der Grenze konnte man als die origindre Aufga-
be der Fachdidaktiken beschreiben (vgl. Hericks, Keller-Schneider & Meseth, 2020). In Hin-
blick auf den unter anderem von Helsper (2018) und Kramer und Pallesen (2019) betonten
wissenschaftlich-reflexiven Habitus als Ziel der Hochschulsozialisation wiirde Fachlichkeit ei-
nen Teil desselben bilden und sich im Studium herausbilden (Hericks et al., 2018, S. 258; zur
weiteren Ausdifferenzierung des Begriffs: Hericks et al., 2020).
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schaften als auch von einer alltagssprachlich vermittelten Sicht auf die Wirklichkeit.
Dies fiihrt regelmaflig zu kommunikativen Schwierigkeiten zwischen Lehrpersonen
und Schiilerinnen und Schiilern sowie zwischen Lehrenden der Fachwissenschaften
und Studierenden. Allerdings werden solche Kommunikations- und Verstehens-
schwierigkeiten® in Schule und Universitit haufig nicht auf eine Perspektivendifferenz,
sondern zumeist auf mangelnde Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiilern bzw.
Studierenden zuriickgefithrt. In dieser kommunikativen Problematik, die darin be-
steht, dass quasi unvermeidliche Verstehensschwierigkeiten einseitig den Adressierten
des Vermittlungshandelns zugeordnet werden, liegt unseres Erachtens eine Ge-
meinsamkeit von Fachwissenschaft und Schulfach, deren wechselseitiges Verhaltnis
ansonsten theoretisch wesentlich differenzierter zu bestimmen wiére.

In den MPM werden die fachwissenschaftlichen Verstehens- und Bildungs-
prozesse von Lehramtsstudierenden sowie die reflektierte Bearbeitung der damit
verbundenen Verstehensschwierigkeiten durch die Studierenden als erste Praxis
konzipiert, wahrend die Unterrichtsversuche im Schulpraktikum die zweite Praxis
bilden. Die Idee des doppelten Praxisverstindnisses greift somit die grundlegende
Unterscheidung zweier Praxis- und Wissensformen auf, wie sie den differierenden
Strukturlogiken von Universitit und Schule zugrunde liegen. Die Universitit wird
zentral als Ort der Erzeugung neuen fachlichen Wissens konzeptualisiert. Die
Studierenden werden konzeptionell als Novizen betrachtet, die zunehmend selbst an
der Entstehung neuen Wissens partizipieren konnen und sollen (Hericks et al., 2018,
S. 260). Das setzt einen Kommunikationsmodus voraus, in dem Wissen in unter-
schiedlichen Stufen der Komplexitit differenziert, systematisiert und vermittelt wird.
Von einem solchen Kommunikationsmodus wire zu erwarten, dass er das Alltags-
und Schulwissen iiber die in Rede stehenden Sachverhalte und Inhalte irritiert und
infrage stellt. Im Unterschied dazu gehen wir davon aus, dass die Lernenden in der
Schule nicht als Novizen, das heifit als angehende Experten, sondern als fachliche
Laien adressiert werden. Damit sind Personen bezeichnet,

die zwar von den Problemen betroffen sind, fiir die die Experten zustindig
sind, und die insofern auch iiber Alltagswissen und Einstellungen zu diesen
Problemen verfiigen, denen aber die Ausbildung und die institutionellen
Rahmenbedingungen fiir eine eigenstindige Problemlésung fehlen. Anders
als die Anfinger befinden sie sich nicht auf dem (Ausbildungs-)Weg zum
Experten. (Rambow & Bromme, 2000, S. 249)

Die Kommunikation von Lehrperson (als Expertin) und Schiilerinnen und Schiilern
(als fachliche Laien) zielt somit nicht auf die ,,Angleichung des jeweiligen Wissens-
und Verstindnisstandes (Rambow & Bromme, 2000, S. 249), wie dies in der uni-
versitiren Wissenskommunikation angestrebt wird. Aus der Perspektive fach-

5  Konkrete Beispiele fiir Verstehensschwierigkeiten von Studierenden in verschiedenen Fichern
sowie die hochschuldidaktische Wendung solcher Schwierigkeiten als Professionalisierungs-
ressource sind nachzulesen bei Meister, Hericks, Kreyer & Laging (2020).
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licher Expertise erscheint schulisches Wissen im Vergleich zum wissenschaftlichen

Wissen als weniger differenziert, weniger offen und von begrenzter Giiltigkeit.s

Die strukturellen Unterschiede von Schule und Universitit sollten bei Lehramts-

studierenden regelméflig zu Differenzerfahrungen auf verschiedenen Ebenen fiithren:

a) zur Erfahrung einer grundlegenden Differenz zwischen der wissenschaftlichen Er-
kenntnis, die sich durch weitgehende Handlungsentlastung auszeichnet, und einer
alltidglichen (nicht wissenschaftlichen) Lebenspraxis — wie im Ubrigen auch einer
ebensolchen Wissenschaftspraxis’” -, die durch ein hohes Maf§ an Handlungs-
zwéngen und -routinen gekennzeichnet ist;

b) zur Erfahrung einer gewissermaflen antinomischen, normativen universitiren
Erwartung des Fachstudiums. Von den Studierenden wird einerseits eine hohe
Identifikation, sozusagen ein ,Brennen fiir das Fach® erwartet, die wir studien-
konzeptionell im Sinne der ,Didaktik des Perspektivenwechsels“ nach Bernhard
Dressler (2013, 2018) als ,interne Partizipantenperspektive bezeichnen wiirden.
Andererseits und zugleich sollen sie eine sachlich-distanzierte Haltung gegen-
tiber dem studierten Fach entwickeln. Dies wiirde die niichterne Reflexion etwa
der Genese fachlicher Denkformen und ihrer methodologischen Grundlagen um-
fassen und zur Einsicht in die begrenzte Geltung und die Kontingenz der eigenen
Fachperspektive sowie zur Abkiihlung eines etwaigen ,Brennens‘ fiir das Fach
fithren.! Diese Form der Beobachtung fassen wir konzeptionell als ,externe Be-
obachterperspektive® (Dressler, 2013, 2018).

c) Eine weitere Ebene betrifft die bildungstheoretische und auch didaktische
Problematik des Verhiltnisses von Fachwissen und Schulwissen und dessen Ver-
mittlung — und zwar sowohl hinsichtlich des Eigenrechts als auch beziiglich der
Funktionalitdt fachwissenschaftlichen Wissens.

Indem das Lehramtsstudium Erfahrungen und Auseinandersetzungen auf diesen

Ebenen anregt, setzt es ,eigene Anspriiche, die in bestimmter Hinsicht {iber die an

6  Wir argumentieren zur Begriindung des Marburger Projekts auf einer konzeptionellen Ebene,
das heifit, wir unterstellen die Wirksamkeit einer Strukturdifferenz zwischen Universitit und
Schule. Inwieweit sich diese Strukturdifferenz empirisch zeigt — ob also Studierende wirk-
lich durchgingig als Novizen (und nicht als Laien) und Schiilerinnen und Schiiler durchgin-
gig als Laien (und nicht als Novizen) angesprochen werden -, wire zu priifen. In normativer
Hinsicht wire zu ergdnzen, dass die unterschiedlichen Adressierungen von Studierenden und
Schiilerinnen und Schiilern im Lehramtsstudium selbst reflexiv werden miissten.

7 Dies gilt im weitesten Sinne fiir alle Fachwissenschaften: Auch die Biologie, die Geschich-
te oder die Literaturwissenschaft stellen einerseits (wissenschaftliche) Lebenspraxen dar und
sind als solche durch Handlungsdruck gekennzeichnet - etwa durch den Druck, publizieren
zu miissen, um neue Fordermittel zu generieren. Als Praxen stehen auch wissenschaftliche
Lebenspraxen unter Handlungsdruck. Als wissenschaftliche Erkenntnis ist Wissenschaft aber
andererseits qua Strukturlogik auf Handlungsentlastung, das heifit auf die methodisch kon-
trollierte Geltungspriifung ihrer Ergebnisse, die Kraft des besseren Arguments (dessen Wiir-
digung Zeit braucht) etc., verwiesen. Die Wissenschaftspraxis konterkariert somit in gewisser
Weise die Strukturlogik der wissenschaftlichen Erkenntnis.

8 Im Rahmen einer rekonstruktiven Einzelfallstudie (Meister, 2018a) mit Sportstudieren-
den stellte sich die kollektive Orientierung des ,Brennens‘ fiir den Sport als Dreh- und
Angelpunkt fiir fach- und professionsbezogene Uberlegungen dar.
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Hauptfachstudierende hinausgehen® (Hericks & Meister, 2020, S. 10).° Nur wer iiber
eine bewusst wahrgenommene, fachlich reflektierte Perspektive verfiigt, kann diese -
so die Annahme - in ijhrer Besonderheit sowohl an andere Fachvertreterinnen und
Fachvertreter als auch an Laien vermitteln (Hericks & Meister, 2020). Insbesondere
die Anerkennung des Eigenrechts der Perspektive von Laien spielt im Rahmen eines
professionellen Arbeitsbiindnisses zwischen einer Lehrperson und den Schiilerinnen
und Schiilern eine wichtige Rolle

2.2 Das professionelle Arbeitsbiindnis

Mit dem Konzept des Arbeitsbiindnisses, das Ulrich Oevermann (1996) in seiner
Professionstheorie aus den Strukturmerkmalen der (psychoanalytisch orientierten)
Therapie und der damit verbundenen Arzt-Patient-Beziehung ableitet, sind wesent-
liche Aspekte des komplexen Beziehungsgefiiges zwischen Professionellen und ihren
Klientinnen und Klienten aufgegriffen, die sich auf das professionalisierte Handeln in
der Schule iibertragen lassen. Oevermann formuliert die These, dass

alle professionalisierungsbediirftigen Berufspraxen im Kern mit der Auf-
gabe der stellvertretenden Krisenbewiltigung fiir einen Klienten auf der Basis
eines explizit methodisierten Wissens beschiftigt sind und die manifeste
Professionalisiertheit dieser Berufe an die Bedingung der bewussten Wahr-
nehmung dieser stellvertretenden Krisenbewaltigung gebunden ist. (Oever-
mann, 2009, S. 113)

Als grundlegende Merkmale werden neben der stellvertretenden Deutung bzw.
Krisenbewiltigung sowohl die Bezugnahme der Professionellen auf wissenschaft-
liches, das heif3t ,methodisiertes” Wissen als auch die ,bewusste Wahrnehmung“ des
professionellen Handelns selbst genannt (Oevermann, 2009). Das fiir die theoretische
Fundierung der MPM mafigebliche Konzept von Fachlichkeit als reflektierter Wahr-
nehmung der eigenen Fachperspektive lasst sich damit um eine fach- und professions-
tibergreifende Komponente erweitern: diejenige der bewussten Wahrnehmung der
Aufgabe stellvertretender Krisenbewiltigung. Diese Aufgabe stellt sich im Unter-
richt haufig konkret im Kontext fachlicher Verstehensschwierigkeiten. Im Rahmen

9 Die ,Pointe des doppelten Praxisverstindnisses (Hericks & Meister, 2020, S. 10) lasst sich
am mathematischen Beispiel der Galoistheorie (der hoheren Algebra) veranschaulichen, die
ihre ,Funktionalitit fiir die Lehrerbildung eben nicht aus dem Schulfach Mathematik, son-
dern origindr aus ihrem Status als wissenschaftliches Wissen mit eigenem Geltungsanspruch®
bezieht (ebd.). Die mit der Aneignung dieser Theorie verbundenen, potenziell krisenhaften
Verstehensbemithungen konnen fiir Lehramtsstudierende in dem Mafle professionalisierend
wirken, wie sie hinsichtlich ihrer fachlich-theoretischen Perspektivitit und unausgesproche-
ner Differenzsetzungen bearbeitet und reflektiert werden. In grundstindigen Bachelor- und
Masterstudiengéngen verbleibt diese Perspektivitit zumeist implizit. Sie hat damit zwar eine
sozialisatorische Wirkung - im Sinne der Entwicklung eines fachlichen Habitus -, wird aber
nicht bewusstseins- und vermittlungsfihig, was in anwendungsbezogenen Berufsfeldern un-
problematisch, in padagogischen Kontexten jedoch prekér sein kann.



Reflektierte Fachlichkeit und doppeltes Praxisverstindnis. | 153

des padagogischen Arbeitsbiindnisses deutet die Lehrperson stellvertretend fiir die
Schiilerinnen und Schiiler deren Verstehensprobleme und erarbeitet Losungsan-
gebote. Die Lehrperson bezieht sich in ihren Deutungs- und Losungsangeboten
auf wissenschaftlich generiertes Wissen, das in der Arbeit mit den Schiilerinnen
und Schillern zu ,vermitteln® bzw. im Arbeitsbiindnis handelnd umzusetzen ist. So
wie angehende Therapeutinnen und Therapeuten im Rahmen einer ,Eigentherapie’
lernen, die eigenen psychischen und emotionalen Zustinde wahrzunehmen und
sich mit diesen auseinanderzusetzen, sollten daher auch angehende Lehrpersonen
selbst intensiv erfahren, was es bedeutet, fachliche Inhalte nicht zu verstehen'
bzw. neu zu verstehen, und damit verbundene Krisen reflexiv durchleben (Hericks
et al,, 2018, S. 259)." Ohne an dieser Stelle ausfiihrlicher auf das komplexe Modell
des Arbeitsbiindnisses, die konzeptionellen Differenzen von therapeutischem und
padagogischem Arbeitsbiindnis sowie den strukturtheoretischen Krisenbegriff ein-
gehen zu konnen, ist fiir die MPM vor allem Oevermanns Konzeption des Arbeits-
biindnisses als ,widerspriichliche Einheit von diffusen und spezifischen Beziehungs-
komponenten® (Oevermann, 2009, S. 117) von Bedeutung.

Wihrend sich die Patientin oder der Patient in der Therapie als ,ganze Person’
offnen muss, das heif3t, der Therapeutin oder dem Therapeuten alles sagen soll, was
ihr bzw. ihm durch den Kopf geht, ohne Themen auszuschlieflen, bedeutet Diffusi-
tait im padagogischen Arbeitsbiindnis, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihrer
Neugier, ihrem lebensweltlichen Interesse, ihren Fragen und ihren Irritationen
in Bezug auf die in Rede stehende ,Sache’ moglichst ,freien Lauf* lassen;'? dies ist
das pddagogische Pendant zur Grundregel im therapeutischen Arbeitsbiindnis. Die
Lehrperson ist im péddagogischen Arbeitsbiindnis einerseits dafiir zustindig, die
Schiilerinnen und Schiiler zu Auflerungen eigener Ideen, Fragen und Irritationen
ausdriicklich zu ermutigen, da diese als Ausloser oder Indikatoren fiir Verstehens-
und Bildungsprozesse fungieren konnen. Sie ist andererseits dafiir zustindig, auf-
grund eigener gedanklich durchgearbeiteter Bildungs- und Verstehenskrisen an den
Krisen der Schiilerinnen und Schiiler empathisch-verstehend anzukniipfen, sie darin
sozusagen solidarisch zu begleiten und Wege zu ihrer Losung zu weisen, ohne den
eigenen schon erreichten Status als Expertin und Wissende gegen die Lernenden
auszuspielen oder deren eigenstindige Bearbeitungswege zu okkupieren. Hier liegt
das pddagogische Pendant zur ,Gegeniibertragung® und zur ,,Abstinenzregel® der
Therapie (Oevermann, 1996, S. 1091t.).

10 Diese Krisenerfahrungen lassen sich in fachkultureller Perspektive und im Anschluss an
Bourdieus Habituskonzept zudem als epistemologische Briiche deuten, da habituell geprig-
te Wahrnehmungs- und Denkmuster fragwiirdig werden und ein bis dahin vermeintlich be-
kanntes Fach neu verstanden werden muss (Meister, 2020a).

11 Aus bildungstheoretischer Sicht wire dieser Gedanke noch zu verschédrfen: Um Bildungspro-
zesse anzuregen, sind Lehrpersonen nicht allein krisenvorbeugend oder krisenldsend, sondern
zuallererst krisenauslosend tatig (vgl. Hericks, 2015, S. 12; Hericks & Meister, 2020). Damit
sind strukturelle Anforderungen verbunden, die jene von Therapeutinnen und Therapeuten
sogar noch tibersteigen.

12 Ebendies ist das Kennzeichen einer diffusen Sozialbeziehung, dass diejenige Partnerin oder
derjenige Partner begriindungspflichtig ist, die bzw. der ein Thema aus der Interaktion aus-
schlieflen will.
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Dariiber hinaus sind Lehrpersonen (und mit zunehmendem Alter auch die
Schiilerinnen und Schiiler selbst) fiir die Sicherung der prinzipiellen Sachhaltig-
keit der Kommunikation zustandig, wonach jeder Beitrag, der nicht erkennbar der
Auseinanderansetzung mit der ,Sache’ entspringt, als begriindungspflichtig markiert
und gegebenenfalls zuriickgewiesen wird. Darin zeigt sich die hohe Bedeutung der
organisationalen und institutionellen Bedingungen, Rollen und Regeln, welche die
unterrichtliche Kommunikation in thematischer, sozialer und zeitlicher Hinsicht
(etwa in der Zuweisung von Rederechten und Anforderungen der Bewertung) spezi-
fisch begrenzen und definieren.

Fir dieses komplexe Wechselspiel von diffusen und spezifischen Beziehungs-
anteilen im pddagogischen Arbeitsbiindnis verweist Oevermann auf die Moglich-
keiten einer mdeutischen Padagogik. Diese erfordere eine Lehrperson, die

in detaillierter Beobachtung des Umgangs des Schiilers mit einer Problemkon-
stellation zu rekonstruieren versucht, von welchen Konzepten und Uber-
zeugungen dieser sich naturwiichsig leiten ldsst, um dann durch pro-
blematisierende Konfrontation die Aufmerksamkeit des Schilers auf
Inkompatibilititen seines Denkens mit den Sachzusammenhéngen in der tat-
sachlichen Problemkonstellation zu lenken. (Oevermann, 1996, S. 157)

Eine mieutische Pdadagogik setzt voraus, dass die Lehrperson iiber reflektierte Fach-
lichkeit im Sinne der MPM verfiigt und dadurch die basalen fachlichen ,,Konzepte[n]
und Uberzeugungen“ (Oevermann, 1996, S. 157) der Schiilerinnen und Schiiler
kompetent zu deuten vermag. Da dies im Rahmen eines interaktiven Arbeits-
biindnisses geschieht, kommt der Kommunikation mit Schiilerinnen und Schiilern als
fachlichen Laien eine zweifache Bedeutung zu: Sie bildet den Kern der professionellen
Aufgabe von Lehrpersonen, in der sich spezifische und diffuse Anteile performativ
artikulieren, und ist zugleich die Grundlage fiir einen fortschreitenden fachlichen
Kompetenzauftbau der Lehrperson selbst. In den MPM riickt damit zum einen die
»detaillierte Beobachtung® (Oevermann, 1996, S. 157) in den Vordergrund, die wir als
eine forschende Haltung bei den Studierenden anzubahnen versuchen. Zum anderen
geht es um die potenziell krisenauslosende Konfrontation des iiberkommenen
,Schiilerwissens® der Studierenden mit dem fachwissenschaftlichen Wissen der Uni-
versitit sowie um die Bearbeitung daraus resultierender Verstehenskrisen. Dies ge-
schieht konkret im Rahmen von Lehrveranstaltungen, die konzeptionell der
»Didaktik des Perspektivenwechsels” (Dressler 2013, 2018) folgen. Ein Beispiel ist die
im Folgenden beschriebene schulpidagogische ,Professionalisierungswerkstatt mit
dem Titel ,Vermittlungsprozesse in Schule und Universitét®
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3. Theorie-Praxis-Verzahnung in der schulpadagogischen
Professionalisierungswerkstatt

Wie in Abschnitt 2 dargelegt, verstehen wir Wissenschaft im Allgemeinen als eine
eigene Praxis, zielen mit dem Begriff des ,,doppelten Praxisverstindnisses” aber (unter
anderem) auf die Uberfithrung universitirer Fachinhalte in didaktisch rekonstruierte
Vermittlungseinheiten fiir den Schulunterricht. Dieses bereits anspruchsvolle fach-
didaktische Ziel lasst sich im Hinblick auf den intendierten ,konstruktiven Selbst-
bildungsprozess an der Sache® (Laging et al., 2015, S. 110) durch die Studierenden
radikaler formulieren: Die fachlichen Inhalte sollen nicht einfach in den Unter-
richt iiberfithrt werden, sondern dies soll auf der Basis der von den Studierenden
am eigenen Leib gemachten, mitunter krisenhaften fachlichen Verstehens-, Lern-
und Irritationserfahrungen geschehen. Die Krisenhaftigkeit universitirer Lerner-
fahrungen kann im Extremfall bis zu existenziellen Fragen reichen, die die eigene
Weltsicht ins Wanken bringen. Die reflektierte Auseinandersetzung mit solchen bio-
grafisch potenziell folgenreichen Erfahrungen lasst sich aus dieser Perspektive als
Professionalisierungsressource verstehen (allgemein: Hericks et al., 2018, S. 259; in
fachlicher Perspektive: Meister, 2020a). Erst wenn die Studierenden sich reflexiv mit
solchen Erfahrungen auseinandergesetzt haben, konnen sie die - oftmals emotional
belastenden - Verstehensschwierigkeiten oder Lernkrisen von Schiilerinnen und
Schiilern nachvollziehen und pddagogisch begleiten. Mit Riickgriff auf das oben be-
schriebene Modell des piadagogischen Arbeitsbiindnisses wird damit in struktur-
theoretischer Diktion die Notwendigkeit der reflektierten Handhabung diffuser
Beziehungselemente in der inhaltlichen Vermittlungsarbeit mit Kindern und Jugend-
lichen in den Vordergrund gestellt. Die in der Uberschrift dieses Abschnitts an-
gekiindigte ,,Theorie-Praxis-Verzahnung® stellt daher genau genommen eigentlich die
Verzahnung zweier Praxisformen dar.

Die den MPM-Zyklus abschlieffende schulpidagogische Professionalisierungs-
werkstatt ist inhaltlich und zeitlich in zwei jeweils zweitdgige Blocke im Abstand von
14 Tagen aufgeteilt. Die Arbeitsgrundlage des ersten Blocks bilden Unterrichtsent-
wiirfe, die von den Studierenden im Praktikum angefertigt und praktisch umgesetzt
wurden. Seitens der Seminarleitung werden exemplarisch einige Entwiirfe aus ver-
schiedenen Fiachern ausgewihlt, deren Sachanalysen im Seminar unter anderem ent-
lang der Fragen bearbeitet werden, welches Wissen und welche Kompetenzen in
dieser Unterrichtsstunde vermittelt werden sollten und in welcher Weise dies auf
grundlegende fachliche Konzepte verweist. Bei den leitenden Reflexionsfragen zur
Analyse der fachlichen Gegenstinde nehmen wir Bezug auf Gruschka (2009, 2016),
der diese Fragen aus methodisch-didaktischer, fachlicher oder bildungstheoretischer
Perspektive diskutiert. Die Besonderheit dieses ersten Blocks liegt in der fiir die
Studierenden im Laufe ihres Fachstudiums vermutlich einzigartigen Moglichkeit,
einen tieferen und reflexiven Einblick sowohl in die Kernideen des eigenen Faches
als auch in die Kernideen anderer Ficher zu bekommen. Die verschiedenen Ficher
bilden wechselseitig fiireinander Gegenhorizonte. Die Erfahrungen zeigen, dass sich
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die ,Konturen® des eigenen Faches und der damit verbundenen spezifischen Welt-
sichten besonders dann schérfen, wenn sie vor der Kontrastfolie anderer Ficher er-
lebt werden. Oder umgekehrt: Das, was bisher als klare fachliche Grenze Gewissheit
war, wird plotzlich fragwiirdig, wenn es sich an den Inhalten, Fragen, Methoden und
scheinbaren Selbstverstindlichkeiten anderer Facher bricht.

In den beiden Wochen zwischen den Blockveranstaltungen bearbeiten die
Studierenden die Aufgabe, in Kleingruppen aus drei bis vier Fachstudierenden eigen-
stindig eine Vermittlungssequenz auf Hochschulniveau fiir ihre Kommilitoninnen
und Kommilitonen anderer Ficher vorzubereiten. Wihrend im Lehramtsstudium
auf der einen Seite regelmiflig Referate vor Mitstudierenden desselben Faches ge-
halten und auf der anderen Seite im Praktikum Unterrichtsstunden fiir Schiilerinnen
und Schiiler vorbereitet und durchgefiithrt werden, steht jetzt eine neue Gruppe
von Adressatinnen und Adressaten im Vordergrund. Die Studierenden sollen spezi-
fische Methoden, Konzepte und Theorien des eigenen Faches anhand eines inhalt-
lichen Beispiels fiir Studierende anderer Facher verstehbar und erfahrbar machen.
Die Fachgruppen sollen dabei gezielt einen Wechsel zwischen interner Teilnahme-
und externer Beobachterperspektive nach Dressler (2013, 2018) initiieren, was be-
deutet, bereits in der Vorbereitung selbst einen Perspektivenwechsel hinsicht-
lich der Adressatinnen und Adressaten und der Fachinhalte vollziehen zu miissen.
Im Seminar fithrt dies zu der besonderen Situation, dass alle Studierenden ein-
mal als Vertreterinnen und Vertreter der von ihnen studierten Ficher auftreten,
wihrend sie in den anderen Vermittlungssequenzen als Laien adressiert und mit
Verstehensschwierigkeiten jenseits der eigenen Facher konfrontiert werden. Auf diese
Weise werden fachliche Kommunikations- und Verstindnisprobleme unmittelbar er-
lebbar, artikulierbar und damit reflektierbar. Der gesamte zweite Block wird gerahmt
von einer intensiven Textarbeit’® zur theoriegeleiteten Reflexion der Vermittlungs-
sequenzen.

4. Erste empirische Befunde

Die in Abschnitt 2.1 beschriebenen, theoretisch-konzeptionell begriindeten Differenz-
erfahrungen der Studierenden spiegeln sich in unterschiedlichen Facetten in den Be-
funden rekonstruktiver Einzelfallstudien' zum Fach- und Professionsverstiandnis von
Lehramtsstudierenden wider (Meister, 2018a, 2018b, 2019, 2020b) und konnen somit
empirisch bekriftigt werden.

Die studentischen Differenzerfahrungen zwischen Wissenschafts- und Lebens-
praxis sowie die damit zusammenhéingende Frage nach dem Verhiltnis von Fach-

13 Grundlagentexte sind hier beispielsweise Baumert (2002), Dressler (2013, 2018) und Grusch-
ka (2009, 2016).

14 Diese Einzelfallstudien sind im Rahmen eines Habilitationsprojekts entstanden, das nach
dem Fach- und Professionsverstindnis von Studierenden unterschiedlicher Ficher fragt und
an der Schnittstelle von Lehrerbildungs-, Fachkultur- und Professionalisierungsforschung zu
verorten ist (vgl. z.B. Meister, 2020b).
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und Schulwissen (und dessen Vermittlung) scheinen von zentraler Bedeutung zu sein:
Sowohl in den Gruppendiskussionen, die den Studien von Meister zugrunde liegen,
als auch im universitaren Alltag zeigt sich dies etwa in der Frage von Studierenden,
inwiefern das universitire Fachwissen in der Schule tiberhaupt ,gebraucht® werde,
und kumuliert in dem viel zitierten Ausspruch ,Ich will doch nur Lehrer werden!®
(Meister & Hericks, 2020, S. 313)."*> Wihrend sich Hauptfachstudierende sozusagen
,mit Haut und Haaren' in ihr studiertes Fach einlassen (konnen), eine langjdhrige
Fachsozialisation erfahren und oftmals keine oder eine weniger konkrete Berufs-
perspektive vor Augen haben, widmen sich Lehramtsstudierende unter einer klaren
beruflichen Zielperspektive mindestens zwei Fichern (sowie einem erginzenden
bildungswissenschaftlichen Studiengang). Daher ist es gleichermaflen verstandlich
wie problematisch, dass die Fachinhalte primér hinsichtlich ihrer Verwertbarkeit fiir
den zukiinftigen Unterricht beurteilt werden. Die Konzeption der MPM greift diese
aus professionstheoretischer Sicht prekidre Orientierung auf und fordert von Lehr-
amtsstudierenden, dass sie sich sowohl auf die Logik der Facher als auch auf die
Logik des universitiren Lehrens und Lernens in seiner ganzen Breite einlassen und
eine reflektierte Fachlichkeit entwickeln sollen. Die Erwartung unmittelbarer Praxis-
relevanz des universitiren Wissens wird dadurch zunichst relativiert, die wissen-
schaftlichen Fachlogiken werden in den Vordergrund geriickt. Diese bilden den Aus-
gangspunkt fir studentische Verstehensprozesse und erfordern die Einlassung in
fachliche Inhalte, Methoden und Denkweisen (vgl. Hericks et al., 2018).'¢

Mit diesem studienkonzeptionellen Anspruch wird gleichsam eine doppelte Krise
provoziert: Die eine ergibt sich aus den intendierten fachlichen Verstehens- und
Bildungskrisen, die andere aus einer zunichst tiefen Enttduschung {iber die (ver-
meintlich) fehlende Praxisrelevanz des Studiums. Beide Aspekte zeigen sich auch
empirisch in einer Gruppendiskussion mit Mathematik-Lehramtsstudierenden
(Meister, 2020b), die von permanenten Verstehensschwierigkeiten und -krisen be-
richten, von einem sehr hohen Arbeitspensum und vom gemeinsamen ,Zettel-
rechnen in Kleingruppen, das die Anforderungen im unterstiitzenden Gruppen-
setting bewdltigbar macht. Deutlich wird in den Diskussionen auch, dass die
Lehramtsstudierenden ihr Studium nicht als ,handlungsanleitend fiir den spéteren
Beruf, sondern als eine Denk- und Arbeitsweisen formende vergemeinschaftende
universitire Praxis“ erleben (Meister, 2020b, S. 140). In reflektierter Auseinander-
setzung mit den institutionellen Gegebenheiten des Faches wenden die Studierenden
den scheinbar fehlenden Schul- und Praxisbezug produktiv, indem sie die Vor-
ziige des Mathematikstudiums als ,,charakterbildend beschreiben und diesen einen
grofien Wert beimessen.

15 Fiir dieses Phinomen scheinen bestimmte Ficher méglicherweise ,anfilliger” zu sein, wie
Giildenring und Kreyer (2020) dies am Beispiel der englischen Linguistik zeigen. Insbesonde-
re die Tatsache, dass Linguistik den Studierenden weder aus der Schule bekannt ist noch fiir
den Schulunterricht als relevant eingeschétzt wird, scheint dies zu verstarken.

16 Beispiele fiir die Arbeit in den Professionalisierungswerkstéitten der Fiacher Mathematik, Che-
mie und Englisch sind nachzulesen in Meister et al. (2020).



158 | Nina Meister und Uwe Hericks

Aus studienkonzeptioneller und professionstheoretischer Perspektive ist ins-
besondere der Modus der von den Studierenden beschriebenen Gruppenarbeit auf-
schlussreich, kann diese doch als selbst initiiertes, wenngleich institutionell unter-
stiitztes Arbeitsbiindnis unter Gleichen verstanden werden. Wihrend sich das
Arbeitsbiindnis nach Oevermann (1996) durch ein Wissens- und Kompetenzgefille
auszeichnet, beschreiben die Studierenden die Rollenverteilung als fluide und ko-
operativ, wobei die Rollen zwischen Erklirenden und Lernenden je nach zu be-
arbeitenden Aufgaben wechseln (Meister, 2020b, S. 133). Es sind dabei vor allem
die diffusen Beziehungsanteile wie zum Beispiel die Offenheit, die gegenseitige Er-
mutigung und die Motivation, die hier unterstiitzend in den Vordergrund treten und
von den Studierenden in ihrem vergemeinschaftenden Moment in der Fokussierungs-
metapher des ,Teamsports“ zusammengefasst werden. In diesem quasitherapeutischen
Arbeitssetting bewdltigen die Studierenden sowohl fachliche als auch emotionale
Anforderungen. Mehr noch: Sie beschreiben explizit diejenigen Kompetenzen,
die sie in diesem Modus erwerben (Hilfsbereitschaft, Solidaritit, Erklarenkonnen
etc.), als fur die spatere Berufspraxis notwendig (Meister, 2020b). Der durchaus
als enttduschend wahrgenommene eingeschrinkte Schulpraxisbezug wird von den
Studierenden damit auf die diffuse Ebene verlagert: In einem sich vor allem durch
diffuse Beziehungselemente auszeichnenden, selbst gestalteten Arbeitsbiindnis iiben
sie jene Kompetenzen ein, die sie fiir ,gute’ Mathematiklehrpersonen antizipieren. Sie
konstituieren durch diese Sinnzuschreibung naturwiichsig eine eigene Praxisrelevanz
des Studiums und dariiber hinaus die Grundlage dafiir, spater selbst padagogische
Arbeitsbiindnisse mit Schiilerinnen und Schiilern eingehen zu kénnen. Der ,Clou’
liegt nun aber darin, dass der Ausgangspunkt und die Notwendigkeit fiir dieses
charakter- und kompetenzbildende studentische Arbeitsbiindnis in jenen anspruchs-
vollen fachlichen Inhalten des Mathematikstudiums begriindet liegen, die, wie die
Galoistheorie (vgl. Fufinote 9), als solche gar nicht schulrelevant sind. Dies erhartet
einmal mehr die nicht zu tberschitzende Bedeutung anspruchsvoller fachwissen-
schaftlicher Inhalte im Lehramtsstudium (Meister et al., 2020), wie sie in den MPM
im Konzept einer reflektierten Fachlichkeit aufgegriffen und weitergefithrt werden.

5. Fazit: Herausforderungen, offene Fragen und eine
hochschuldidaktische Reflexionsinstanz

Ankniipfend an die oben in Ausschnitten vorgestellte Studienkonzeption, das Modell
des Arbeitsbiindnisses sowie die empirischen Befunde wollen wir im Folgenden
einige damit verbundene Herausforderungen sowie offene Fragen formulieren und
abschlieflend das ,,ProfiForum® als interdisziplindr-hochschuldidaktisches Reflexions-
gremium vorstellen.

Im Hinblick auf studienkonzeptionelle und theoretische Aspekte lassen sich
weiterfiihrende Fragen formulieren. So wiére zum Beispiel zu iiberlegen bzw. zu er-
forschen, ob die im strukturtheoretischen Ansatz bedeutsamen (Verstehens-)Krisen
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unterschiedliche Verldufe annehmen, etwa in Abhingigkeit davon, ob es sich um
Laien oder um Novizen handelt, das heif3t, ob sich die Verldufe bei Studierenden
und Schiilerinnen und Schiilern unterscheiden. Die im Beitrag theoretisch ent-
wickelte Annahme, dass Studierende als Novizen ihres Faches vor dem Hintergrund
ihrer spezifischen universitiren (Verstehens-)Krisen auf jene der Schiilerinnen und
Schiiler (als fachliche Laien) empathisch reagieren (kdnnen), miisste dabei vor allem
empirisch genauer in den Blick genommen werden. Zudem kénnte auch hinsicht-
lich der unterschiedlichen Semesterh6he der Novizen (Studierenden) unterschieden
werden — moglicherweise gestalten sich sowohl die Krisen als auch deren Bearbeitung
bei Studierenden in den ersten Semestern grundlegend anders als bei Studierenden
kurz vor dem Ende ihres Studiums. Damit verbunden wire es auch naheliegend,
intensiver die fachspezifischen Aspekte von Verstehenskrisen und ihrer Bearbeitung
in den Blick zu nehmen (vgl. Meister et al., 2020).

Ein weiteres, wichtiges Forschungsdesiderat stellt die Frage nach den strukturellen
und empirischen Differenzierungen der Arbeitsbiindnisse in unterschiedlichen
Konstellationen zwischen Experten und Laien oder zwischen Experten und Novizen
dar. Wie einige Studien nahelegen, scheint sich die Trennschirfe zwischen den
Adressierungsformen von Laien in der Schule und Novizen in der Universitit und
im Referendariat empirisch deutlich komplexer darzustellen, als dies die formal
klaren Statuszuschreibungen und normativen Annahmen vermuten lassen. So zeigt
etwa Wernet (2009) am Beispiel schriftlicher Beurteilungen von Referendarinnen
und Referendaren, dass diese, ,wenn auch im Status eines Noviziats“ (Wernet, 2009,
S. 63) gerade keine kollegiale Anerkennung erfahren, sondern ,,(wieder) zu Schiilern
gemacht werden® (ebd.), was eine berufssozialisatorische Regression darstelle. Auch
in der Studie zu Unterrichtsnachbesprechungen von Pallesen, Schierz und Haverich
(2020) tritt die studentische ,,Unterwerfung unter Identitdtsnormen® (Pallesen et al.,
2020, S. 176) in den Vordergrund, die allerdings zugleich mit der ,Zuschreibung
von Miindigkeit im kollegialen Diskurs paradox verschrankt® (ebd.) sei. Ganz dhn-
liche Befunde zeigen sich fiir Interaktionen in hochschulischen Settings (Bennewitz
& Grabosch, 2018), die ebenfalls von einem ,Modus der Unterwerfung“ (ebd., S. 117)
gepragt seien, der auf Studierendenseite eher auf einen Schiilerhabitus als auf einen
wissenschaftlich-reflexiven Habitus verweise (ebd., S. 116). Problematisiert wird in
diesem Zusammenhang, dass es insbesondere der ,Wunsch nach guter Bewertung®
sei, der einen Unterwerfungsmodus sowie das Streben nach Selbstoptimierung be-
fordere (ebd., S. 117). Zuriickfiihren lasse sich dies auf die Struktur der universitiren
Lehrerbildung (sowie des Referendariats), die ,.eine pragmatische Erfiilllung von Auf-
gaben in vorgegebenen Standards® erwarte (ebd.).

Moglichweise miisste man also — will man den normativen Anspriichen eines ge-
lingenden Arbeitsbiindnisses zwischen Experten und Novizen anndhernd gerecht
werden - studienkonzeptionell grundlegend die etablierten Bewertungsroutinen
intensiv tiberdenken. Denn dass der Ausschluss des Leistungs- und Bewertungs-
gedankens sowohl einem gelingenden Arbeitsbiindnis als auch fachlichen Verstehens-
prozessen zutrdglich ist, zeigt sich deutlich in einem Format auf hochschulischer
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Ebene, in welchem seit dem Beginn des Modellprojekts fachliche, bildungstheoretische
und professionalisierungstheoretische Fragen diskutiert und bearbeitet werden: Das
sogenannte ,ProfiForum®, eine interdisziplinire Arbeitsgruppe aus lehrenden und
forschenden Mitgliedern der Universitdt, stellt ein kollegiales Kooperationsformat
dar, das sich an den Ideen des Perspektivenwechsels sowie der Kommunikation
zwischen Experten und Laien orientiert, um diese fiir die Lehrenden selbst erfahr-
bar und reflexiv werden zu lassen. Im Mittelpunkt stehen dabei immer die einzelnen
Facher mit ihren spezifischen Perspektiven, methodischen Zugiangen und Erkenntnis-
weisen sowie die damit verbundenen Vermittlungs- und Verstehensschwierigkeiten
(Hericks & Meister, 2020). Die Arbeit im ProfiForum veranschaulicht die eigenen
Bemithungen der am Projekt beteiligten Personen in ihrer Funktion als Hochschul-
lehrende, sowohl das ,eigene’ Fach als auch ,die anderen’ Facher differenzierter zu ver-
stehen. Wir versetzen uns damit — wenn auch in einer freiwilligen, experimentell ge-
schaffenen Situation - immer wieder in die Situation fachlicher Laien, die sich durch
die Reflexion eigener und fremder Fachlichkeit in ihren Selbst- und Weltverhéltnissen
neu positionieren miissen. Ahnlich wie am Beispiel der Mathematikstudierenden dar-
gestellt, geschieht dies in wechselnden Rollen (Experten bzw. Laien) und in einem ge-
schiitzten Rahmen, der diffuse Bezugnahmen nicht nur erlaubt, sondern diese sogar
herausfordert. Das ProfiForum stellt somit ein interdisziplindres Arbeitsbiindnis auf
hochschulischer Ebene dar, in dem die Lehrenden Krisen der eigenen hochschulischen
Lehre bearbeiten konnen. In diesem Sinne bietet das Konzept des padagogischen
Arbeitsbiindnisses — wenn auch in einer weiteren Definition als bei Oevermann (1996)
— einen verbindenden Rahmen zwischen universitir Lehrenden, Lehramtsstudierenden
und Lehrpersonen. Es macht die Notwendigkeit einer im Idealfall krisenhaften Ein-
lassung und Vertiefung ins Fach deutlich, die einerseits diffuse Elemente hervorbringt,
diese aber andererseits fiir die konstruktive und bildungswirksame Bearbeitung der-
selben nutzt und benétigt. Dass dies im leistungsentlasteten, interdisziplindren und
freiwilligen Rahmen des ProfiForums regelméafig und mit groflem Gewinn geschieht,
ist wahrscheinlich kein Zufall. Es wire vielleicht gewagt, aber durchaus realistisch,
solche Rdume studienkonzeptionell verstirkt mitzudenken und praktisch einzurichten.
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Praxisphasen als Riume der Konstruktion von Fachlichkeit

Zusammenfassung

Was und wie in unseren Schulfichern gelernt und gelehrt wird, was zu einem Fach gehort
und was nicht, erscheint auf den ersten Blick klar und festgelegt. Auf den zweiten Blick
zeigt sich, dass Facher und die Art, wie wir mit jhnen umgehen (die Fachlichkeit), laufend
in Verhandlung stehen. Fachlichkeit wird sowohl individuell als auch sozial konstruiert.
Hinzu kommt, dass Ficher in verschiedenen Kontexten unterschiedlich konstruiert
werden: ob im schulischen Fachunterricht, in seinen Bezugswissenschaften, in der Fach-
didaktik, in der Bildungswissenschaft oder in der Gesellschaft. Im vorliegenden Beitrag
beschreiben wir das Phdnomen der Fachlichkeitskonstruktionen und zeigen, dass gerade
in Praxisphasen die Konstruktionen auf konfliktreiche Weise aufeinandertreffen. Wir
schlagen die Fachdidaktiken als Moderationsort fiir die Konstruktionen vor. Abschlieflend
zeigen wir anhand von Beispielen aus unserer Arbeit mit Mentorinnen und Mentoren im
Rahmen des Projekts ,LEHREN in M-V, welche Strategien dabei hilfreich sein kénnen.
Schlagworter: Fachlichkeit, Fachlichkeitskonstruktion, schulische Praxisphase, Fach-
mentoring, Mentoring, Fachdidaktik

School internships as spaces for constructing concepts of subjects

Summary

What and how is learned and taught in our school subjects, what belongs to a subject and
what does not, appears to be clear and fixed at first glance. A second look shows, however,
that subjects and the way we construct the concepts of them are constantly under negoti-
ation. Concepts of subjects are constructed both individually and socially. Moreover, they
are constructed differently in different contexts, be this in school-based teaching, in the
sciences that feed into the subject, in subject-specific pedagogy, in educational science, or
in society. In our contribution, we describe the phenomenon of constructing the concept
of subjects and show that, particularly in teaching internships at schools, the constructions
may collide in a conflict-laden manner. We suggest subject-specific pedagogy as a mode-
ration site for the constructions. For the purpose of illustration, we present examples from
our work with mentors as part of the project “LEHREN in M-V” and explain which strat-
egies can be helpful.

Keywords: school subjects, construction of subjects, teaching internship, mentoring, sub-
ject-specific pedagogy
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1. Einfithrung - Entfachlichung und unterschiedliche Fachlogiken

Der folgende Text thematisiert Fachlichkeit in schulischen Praxisphasen. Im Be-
sonderen wird gefragt, wie Fachlichkeit im Bildungskontext konstruiert wird,
wie Studierende das in Praxisphasen tun und welche Rolle die sie begleitenden
Mentorinnen und Mentoren dabei einnehmen kénnen. Die aktuelle Debatte iiber
Fachlichkeit im Kontext der Professionalisierung (Hericks, Keller-Schneider &
Meseth, 2020) wird mit Blick auf die speziellen Bedingungen in Praxisphasen be-
trachtet. Die Uberlegungen stehen im Kontext des Qualititsoffensive-Projektes
»LEHREN in M-V - und hierin des Teilprojektes ,, Mentor*innenqualifizierung®,' das
von einem Team von Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern aus Mecklenburg-
Vorpommern konzipiert und beforscht wird (Malmberg, Nestler & Piotraschke, 2018;
Malmberg, Nestler & Retzlaff-Fiirst, 2020). Anders als dhnliche Programme ent-
hélt das Rostocker Programm nur zur Hilfte fachiibergreifende, zur anderen Hilfte
jedoch fachbezogene Inhalte. Die Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker der Uni-
versititen gestalten die Fachanteile der Qualifizierung und kooperieren langfristig
eng mit den Mentorinnen und Mentoren an den Schulen. Fachliche Fragen waren
und sind daher stark présent.

Von Beginn des Projektes im Herbst 2017 an war deutlich, dass Themen und
Schwerpunkte in der Logik der Fachdidaktiken und in den Schulfachlogiken an
vielen Stellen auseinanderfallen. Nicht selten passierten die zugehorigen Aus-
handlungsprozesse geradezu ,,auf dem Riicken der Mentees“ in Praxisphasen - zum
Beispiel rund um gemeinsam abgehaltene Unterrichtsvorbesprechungen und -aus-
wertungen, Planungen von Sequenzen oder die Beurteilung verwendeter Materialien
oder schriftlicher Produkte von Mentees. Das, was die Facher ausmachte, schien in
den beiden Logiken an vielen Stellen verschieden konstruiert zu sein. Auf der Ebene
der Zusammenarbeit zwischen der Fachdidaktik (mit ihren universitiren Bezugs-
wissenschaften) und den Schulen stellte sich daher die Frage, wie mit Fachlichkeit
in den Praxisphasen - die man als eine Art Kristallisationspunkt der Unterschiedlich-
keit von Fachlichkeitskonstruktionen sehen kann - umzugehen ist (vgl. dhnliche Be-
funde zur Subjektivation von Fachlichkeit bei Pallesen, Schiertz & Haverich, 2020).
Gleichzeitig enthilt das, was die Mentees — besonders in frithen Praxisphasen -
herausfordert und was sie vielfach thematisieren, vergleichsweise wenig Fachliches:
Themenkreise wie Unterrichtsorganisation, Rollenfindung oder Kommunikations-
fragen standen oft vor Fragen des Lernens oder Erklarens im Fach. Wir begannen auf
dieser Ebene wiederum eher eine Entfachlichung zu verspiiren. Unsere Uberlegungen
kniipfen letztlich auch an einen Diskurs an, der seit der Kompetenzorientierung
regelmiflig die Gefahr der Abwendung von den ,Sachen® im schulischen Unterricht
anmahnt (z.B. Gruschka, 2016; Pollmanns, 2018; Rumpf, 1976). Mit der ,,Sache® ist
im Folgenden die Inhaltsebene von Unterricht gemeint, und zwar als Auseinander-

1 Die ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® wird geférdert durch das Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung. Nihere Information zum Projekt ,LEHREN in M-V* finden Sie unter:
https://www.zlb.uni-rostock.de/qualitaetsoffensive-lehrerbildung/projektbereiche/mentorin
nenqualifizierung/ [07.08.2020].
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setzung mit den Phdnomenen, durchaus in kritischer Distanz zur Kompetenz-
orientierung.

Einige dieser Aspekte greifen wir im vorliegenden Text auf. Wir stellen Uber-
legungen zu individuellen und sozialen Konstruktionen von Fachlichkeit an und
fragen, was dies fir eine schulpraktische Professionalisierung bedeuten kann. Im
ndchsten Schritt zeigen wir, wie zurzeit in den Praxisphasen der Schulficher Sozial-
kunde, Musik und Biologie an unseren Standorten konkret mit den unterschiedlichen
Konstruktionen, die aus den beiden Logiken von Universitit und Schule erwachsen,
umgegangen wird.

2. Verfiacherung - Fach - Fachlichkeit

Um spater im Text die Konstruktion von Fachlichkeit diskutieren zu konnen, lohnt
ein kurzer Blick in die Geschichte. Sie zeigt uns, wie, wann und warum es itberhaupt
zur Verficherung - also zur uns heute so selbstverstandlich vorkommenden Facher-
einteilung — kam.

Der historische Ursprung der Verficherung (Reh & Pieper, 2018, S. 251F.) liegt in
der ca. Mitte des 19. Jahrhunderts entstehenden Notwendigkeit, eine Art Regalsystem
fiir die Abschlusspriifungen des Abiturs als Scharnierstelle zwischen Schule und Uni-
versitdt zu erdffnen. In diese (Regal-)Facher konnten bestimmte Wissensinhalte ein-
sortiert werden, um sie deutlich von anderen Fichern bzw. Priifungsgebieten abzu-
grenzen. Bedenkenswert ist dabei, dass demnach die Einfithrung der Facher erstens
der Abgrenzung diente, zweitens aus der Notwendigkeit heraus entstand, Inhalte
lehren zu wollen, und drittens erforderlich war, um in das Fach Inhalte zu ordnen, die
sich auch gut abpriifen lieen.

2.1 Fach und Fachlichkeit in der Schulfachlogik

Diese Verficherung im Hinblick auf schulische Abschlusspriifungen und die Aus-
richtung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf die entstandenen Fécher fithrten
zu einer schrittweisen Konsolidierung der Facher. Mit der Angabe von Themen
des Unterrichts, dem Fokussieren auf Kompetenzen als Ergebnis von Unterricht,
der padagogischen Freiheit der Lehrpersonen und Einfliissen und Anspriichen aus
der Gesellschaft findet gleichzeitig ein fortwdhrender Diskurs iiber den Zuschnitt
von Fiachern und auch um die Fachbezogenheit von Unterricht statt. Beispielsweise
mahnt Andreas Gruschka ein Schwinden der Sachbezogenheit im schulischen Unter-
richt an. Er spricht von Entsachlichung des Fachunterrichts im Zuge der Kompetenz-
orientierung, also einem Verschwinden der zu erlernenden ,Sachen (Gruschka,
2016).

Verficherung meint demnach den historischen Prozess der Zuteilung von Inhalten
und zugehorigen Strategien in Facher. Das Fach meint dessen Resultat (das Schulfach
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und womit es gefiillt ist). Die Fachlichkeit bezieht sich auf einen spezifischen Modus
des Umgangs mit den einem Fach zugeordneten Inhalten und Strategien (vgl. Reh
& Pieper, 2018, S. 24). Diese Darstellung folgt damit nicht der Definition der Fach-
lichkeit als ,jene[m] Anteil des Fachlichen, der einer direkten Reflexion nicht un-
mittelbar zugénglich ist, um dann ergianzend eine ,reflektierte Fachlichkeit® (Hericks
et al., 2020, S. 12) zu beschreiben. Gleichwohl greift dieser Beitrag den Hinweis auf
die Notwendigkeit von Reflexion der Fachlichkeit auf, da gerade das Explizieren
impliziten Wissens Mentoringprozesse erst ermdglicht.

Die Fachlichkeit eines Unterrichtsfaches ergibt sich nach Bonnet (2020, S. 28)
durch ,diejenigen Eigenschaften des Weltbegriffs bzw. der Erkenntnisgewinnung
dieses Faches ..., die es von anderen Fichern unterscheidbar machen® Diese
Definition umschliefit in strenger Auslegung aber keine generischen Aspekte, die auf
das Fach bezogen sind. Beispielsweise ist die professionelle Neugier (Hericks et al.,
2020) ein generischer Aspekt, der aber auf das Fach bezogen (z.B. die professionelle
Neugier, Strategien zu finden oder Biologie zu lehren) konstituierend sein kann.
Fiir den Beitrag soll aber ein weiteres Verstindnis von Fachlichkeit gelten. Insofern
wird Fachlichkeit nicht als Abgrenzung zu anderen Fichern, sondern als Modus des
Umgangs innerhalb der Grenzen eines Faches verstanden. Die Frage ist dann nicht
mehr, welche Aspekte ausschlieflich im Fach Biologie vorkommen und in keinem
anderen Fach, sondern vielmehr, welche Aspekte das Fach Biologie an sich prégen.
Dieser Unterschied ist fiir die Konstruktion von Fachlichkeit aus fachdidaktischer
Perspektive elementar, weil die Fachdidaktiken zwar sehr gut Aussagen iiber das
eigene Fach treffen konnen, aber nicht alle Diskurse der anderen Facher mit im Blick
behalten kénnen. Die diskursive Tiefe, die fiir die Konstruktion von Fachlichkeit not-
wendig ist, kann aber besonders bei der Ergriindung des eigenen Faches erreicht
werden. In einem zweiten Schritt kénnen dann die Fachdidaktiken unterschiedlicher
Facher zusammentreten und die Konstruktionen von Fachlichkeit vergleichen.

Bayrhuber, Frederking, Abraham, Jank, Rothgangel und Vollmer (2018) schlagen
drei Facetten von Fachlichkeit vor, die wir im Folgenden weiter betrachten méchten:
1. Lehren und Lernen auf der Prozessebene;

2. Lehren und Lernen betreffende Selbstkonzepte, Einstellungen auf der Subjekt-
ebene;
3. anvisierte Kompetenzen/Wissen auf der Zielebene.

Wir erginzen gemifl dem Angebot-Nutzungs-Modell (Helmke, 2017) zusétzlich:
4. Wirkungen von Akteurinnen und Akteuren auf der Kontextebene.

Diese Ergdnzung erscheint uns hilfreich, weil im schulischen Unterricht Akteurinnen
und Akteure etwa in Materialien, Curricula etc. auf die Fachlichkeit wirken konnen
(vgl. Bedingungsfaktoren nach Malmberg, 2020; Martens et al.,, 2018, S. 18), ohne
selbst personlich préisent zu sein. Im besonderen Mafe wirken auf dieser Kontext-
ebene die Fachdidaktiken, die Bildungswissenschaften und zugehorige Fachwissen-
schaften. Die Fachdidaktik als ,Wissenschaft vom fachspezifischen Lehren und
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Lernen® (Konferenz der Vorsitzenden der fachdidaktischen Fachgesellschaften, 1998,
S. 13) bezieht sich einerseits auf das Schulfach und andererseits auf die Fachwissen-
schaften (auch Bezugswissenschaften, die einem Schulfach in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung auf Hochschulebene zugeordnet werden, vgl. Bayrhuber et al., 2018).

2.2 Fachlichkeit wird sozial und individuell konstruiert

In der Unterrichtsforschung ist der Begriff ,Fachlichkeit semantisch bisher nur
schwach konsolidiert (Sustek, 2018). Vielmehr finden wir erstens in verschiedenen
Fachern ganz unterschiedliche Fachlichkeitsdynamiken (Martens et al., 2018) und
zweitens wird Fachlichkeit immer wieder neu konstruiert, und zwar sozial sowie
individuell.

Die soziale Konstruktion von Fachlichkeit eines Schulfaches findet nicht nur in
der fachdidaktischen und der bildungswissenschaftlichen Forschung, sondern auch
konkret in der Besprechung und Reflexion von Unterricht in der Praxisphase statt:
Einerseits wird in informellen Gesprichen oder bewusst geplanten gemeinsamen
Reflexionen iiber Fachliches diskutiert. Andererseits wird die Fachlichkeit von Unter-
richt auch in Lehrveranstaltungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, in den
schulischen Praxisphasen oder im Referendariat reflektiert. So wirken zum Bei-
spiel Diskussionen der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht oder die Art der
Umsetzung oder Ablehnung von Unterrichtsangeboten (vgl. Angebot-Nutzungs-
Modell von Helmke, 2017) auf die gemeinsame Konstruktion der Fachlichkeit
zwischen Lehrenden und Lernenden. Auf formaler Ebene wirken curriculare Vor-
gaben, allgemeindidaktische oder fachdidaktische Prinzipien. Hericks et al. (2020)
bezeichnen Fachlichkeit als kommunikative Ressource, die die Akteurinnen und
Akteure der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verbindet. In seinen Diskursana-
lysen arbeitete Wrana (2015) heraus, dass Konstruktionen durch Positionierung
und Problematisierung von Inhalten beweglich bleiben, wobei Machtverhaltnisse
eine wichtige Rolle spielen: ,,Es ist daher nicht die Struktur, die diese Orte vor jeder
Artikulation prigt und bereithélt, sondern die Praxis der Artikulation, in der sie
immer wieder neu hervorgebracht werden“ (Wrana, 2015, S. 139).

Daneben fiithrt der Modus des Umgangs mit den fachspezifischen Inhalten und
Strategien zur individuellen Konstruktion von Fachlichkeit bei Lehrpersonen. Es er-
scheint dabei naheliegend, den Blick auf das Professionswissen von Lehrpersonen
oder die Entwicklung fachspezifischer professioneller Kompetenz zu legen. Dariiber
hinaus beschreiben Hericks et al. (2020) den Habitus von Lehrerinnen und Lehrern
als bedeutsam. Folglich wird in der Diskussion um Fachlichkeit im deutschsprachigen
Raum mit dem Begriff der reflektierten Fachlichkeit auf einen bestimmten Habitus
verwiesen (Hericks et al., 2020), wihrend im englischsprachigen Raum ,teacher
identity, beliefs oder auch educational leadership® (Bonnet, 2020, S. 28) genutzt
werden. Zugleich zeigen Hericks et al. (2020) am Beispiel der COACTIV-Studie die
Schwierigkeiten, diesen fachspezifischen Teilbereich der professionellen Handlungs-
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kompetenz von Lehrpersonen (Baumert & Kunter, 2006; Shulman, 1986) ausschlief3-
lich kompetenzorientiert zu beschreiben. Die individuelle Konstruktion von Fach-
lichkeit wird in ihrer Gesamtheit zu einer biografischen, bildungstheoretischen und
professionstheoretischen Ressource (Hericks et al., 2020).

Auch die Schiilerinnen und Schiiler konstruieren individuell: Auf der Prozess-
ebene spielen individuelle Voraussetzungen der Lernenden und ihre Vorstellungen
vom Fach eine wichtige Rolle. Die individuelle professionelle Handlungskompetenz
der Lehrenden ist auf der Subjektebene entscheidend. Sich veriandernde Rahmenlehr-
pléne fihren zu Neukonstruktionen auf der Zielebene. Nicht zuletzt fithren neue Er-
kenntnisse auf der und Einflussnahmen von der Kontextebene zur Veranderung der
Fachlichkeit. Fachlichkeitskonstruktionen bediirfen demnach kontextiibergreifender
Klarungen und sie erfolgen in sozialer und individueller Aushandlung.

3. Fachdidaktik als Ort der Moderation von
Fachlichkeitskonstruktionen

Die individuelle Konstruktion von Fachlichkeit der Lehrkrifte im Unterricht
wird beeinflusst durch wissenschaftliche, gesellschaftliche und schulspezifische
Akteurinnen und Akteure (Martens et al., 2018), beispielsweise tiber Medien wie den
Rahmenplan oder wissenschaftliche Literatur. Die erwéihnte Vielzahl an ,,Diskursen
in unterschiedlichen Fachdidaktiken, der Allgemeinen Didaktik, der historischen
Bildungsforschung sowie der erziehungswissenschaftlichen empirischen Unterrichts-
und Lehr-/Lernforschung® (Martens et al., 2018, S. 9) wirken unterschiedlich stark
auf die individuelle Konstruktion von Fachlichkeit. In der ersten und zweiten Phase
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird die soziale Konstruktion von Fachlichkeit
in diesen erwdhnten Diskursen fokussiert. Der Umstand, dass es sich dabei um ,,mehr
oder weniger miteinander verschrinkt[e] oder voneinander abgegrenzt[e] (Martens
et al. 2018, S. 9) Diskurse handelt, erfordert eine Moderation der Kommunikations-
prozesse.

Fachlichkeit konstruiert sich aus der Orientierung an fachdidaktischen Prinzipien,
die aus Fachwissenschaften, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften hergeleitet und
legitimiert sind. Dieser mehrgliedrige Konstruktionsprozess (Spendrin et al., 2018,
S. 64) ermoglicht die Transformation des fachwissenschaftlichen Gegenstandes zur
»Sache® des Unterrichts. Damit iibernehmen die Fachdidaktiken die Leitfunktion
bei der Konstruktion von Fachlichkeit. Die Fachdisziplin bzw. die Fachdisziplinen
bilden eine Bezugsgrofle, bestimmen aber nicht die Sache selbst. Die Akteurinnen
und Akteure der Fachdidaktiken kénnen diese Konstruktionen durch ihre Leit-
funktion moderieren. Bonnet (2020) weist bei der Betrachtung der Fachlichkeit auf
die doppelte Uberformung hin: Dies beinhaltet insbesondere die Unterscheidung
zwischen gelebter Fachkultur und kodifizierter Fachkultur, etwa in Lehrbiichern an
der Universitit oder in Rahmenplinen etc. in der Schule. Beide Uberformungen
sind soziale Konstruktionen von Fachlichkeit, die in Praxisphasen aufeinandertreffen
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koénnen und, folgt man der Betonung der Reflexion fiir die Fachlichkeit (Bonnet,
2020; Hericks et al., 2020), reflektiert werden miissen.

In der Betrachtung der Praxisphasen und des Mentorings wird auf die ge-
meinsame Reflexion mit Bezug zu Hintergrundtheorien (Niggli, 2005), die ko-kon-
struktive Gespréachsfithrung (Kreis, 2012) und die allgemeine Ausrichtung auf die
zu entwickelnden Kompetenzen der Studierenden (Schnebel, 2018) Wert gelegt. Die
angesprochene Moderationsfunktion der Fachdidaktiken erweitert diesen Blick um
die gegenstands- und fachbezogenen Konstruktionen von Fachlichkeit im Mentoring
von Praxisphasen. Die Bedeutung dieser Aufgabe beschreibt Bonnet (2020) beispiels-
weise vor dem Hintergrund der von Rothland (2016) beschriebenen Sachantinomie -
also der Orientierung an der Sache oder an den Lernenden: Wahrend die Freiheit der
Lehrpersonen in den USA durch High-Stakes-Testing deutlich eingeschrinkt wurde,
haben Lehrpersonen in Deutschland noch merkliche Freirdaume. ,,Dies gilt allerdings
nur dann, wenn der individuelle Entwurf professioneller Identitdt einer Lehrperson
[also die individuelle Konstruktion von Fachlichkeit] einer solchen Zielsetzung nicht
im Wege steht“ (Bonnet, 2020, S. 35). Mentorinnen und Mentoren miissen nun mit
den Mentees beispielsweise den Umgang mit dieser Antinomie vor dem Hintergrund
spezifischer Inhalte im Gesprich sozial konstruieren.

Wenn sich die Fachdidaktiken in die Rolle einer Moderation der Fachlichkeitskon-
struktionen begeben, kénnen sie Inhalte und Strategien aus Schule und Universitit
miteinander vernetzen. Dabei muss stets neu entschieden werden, wie damit umzu-
gehen ist, dass Schulficher und Bezugswissenschaften Wissen zum Fach unterschied-
lich generieren und zum Teil auch unterschiedlich darstellen — Schulfachlogiken
und Logiken der Bezugswissenschaften also immer wieder die Tendenz haben, aus-
einanderzudriften (Reh & Pieper, 2018).

4. Moderation in den Praxisphasen der Ficher

Auf dem Weg zum Lehrerin- oder Lehrersein — und damit auch in schulischen

Praxisphasen — muss schrittweise Klarheit iiber die Fragen zu den Facetten von Fach-

lichkeit erlangt werden:

o Was steht im Zentrum, was ist wichtig im Fach? Was lassen wir eher an der Peri-
pherie (Zielebene)?

o Wie kann fachgerecht gezeigt und erklirt werden? Wie ist das Fachlernen schritt-
weise aufzubauen (Prozessebene)?

o Wie wirkt, was uns selbst wichtig ist, was uns interessiert, was wir gut konnen
(Subjektebene)?

o Was sollten wir unbedingt laufend miteinbeziehen und {iber Neuerungen wissen
(Kontextebene)?

In Abschnitt 3 haben wir postuliert, dass den Fachdidaktiken eine wichtige Rolle in
der Klarung des Fachlichen zukommen kann, in der Praxisphase personifiziert durch
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Dozierende und Mentorinnen und Mentoren. Was dies fiir eine Moderation der
Fachlichkeitskonstruktionen in den drei Fichern Sozialkunde, Musik und Biologie
bedeutet und welche Herausforderungen und auch Losungsansitze sich eroffnen, dis-
kutieren wir im Folgenden anhand von Beispielen aus den Fichern.

4.1 Sozialkunde

Das Schulfach Sozialkunde/Politische Bildung nimmt im Kanon der Schulficher all-
gemeinbildender Schulen aufgrund seiner besonderen Entstehungsgeschichte und
seines breiten Bezugs zu wissenschaftlichen Fachdisziplinen eine Sonderstellung
ein. Die Geschichte des Faches begann erst 1950 mit der Empfehlung der Kultus-
ministerkonferenz zur Einsetzung des Faches. Da keine einheitliche Bezeichnung
festgelegt worden war, entstand eine Vielfalt der Benennungen, die bis heute anhlt.
Allein fiir die Sekundarstufe I weisen die 16 Bundesldnder neun unterschiedliche Be-
zeichnungen fiir das Fach aus (Gokbudak & Hedtke, 2019, S. 5). Die Konstruktion
von Fachlichkeit hat sich damit der Herausforderung eines Unterrichtsfaches zu
stellen, das sich auf verschiedene sozialwissenschaftliche Bezugswissenschaften be-
zieht und deshalb von vornherein durch den ,Pluralismus ihrer Perspektiven®
(Autorengruppe Fachdidaktik, 2016, S. 79) geprégt ist. Ziel des heterogenen Faches ist
die Vermittlung politischer Miindigkeit, Urteilsfahigkeit und Handlungsfihigkeit. Es
geht darum, den Schiilerinnen und Schiiler Orientierung in Politik und Gesellschaft
zu ermdglichen und sie dazu zu befihigen, die Rolle einer aktiven Biirgerin oder
eines aktiven Biirgers in einer demokratischen Gesellschaft einzunehmen (Breit &
Weifleno, 2008, S. 53). So ist auf allen Ebenen der Fachlichkeitskonstruktion (Prozess,
Subjekt, Ziel und Kontext) die Moderationsleistung der Fachdidaktik gefordert.

Auf der Prozessebene gestaltet sie Fachlichkeit durch die fachdidaktischen
Prinzipien, die die fachwissenschaftliche Perspektive mit den Anforderungen der
Konstruktion des Gegenstandes als Lerngegenstand zusammenfithren (Autoren-
gruppe Fachdidaktik, 2016, S. 106-117). Die Prinzipien legitimieren die Auswahl
und die Gestaltung der Gegenstidnde durch ihre fachliche Verortung - beispielsweise
die Fokussierung auf den Konflikt als konstitutives Element des Politischen - und
sie strukturieren auch den Lernprozess durch die Vorgabe von Makrostrukturen und
Lernprozessen — beispielsweise durch die Struktur einer Konfliktstudie (vgl. Rein-
hardt, 2019).

Auf der Subjektebene stellt die Fachdidaktik durch die normative Orientierung
am sogenannten ,,Beutelsbacher Konsens“ und am dort verankerten Uberwiltigungs-
verbot und Kontroversititsgebot einen Rahmen fiir ein ,Selbstkonzept® von Lehr-
kraften zur Verfiigung (Wehling, 2016). Das Fehlverstindnis des Kontroversitits-
gebots als ,,Neutralitdtsgebot (Besand, 2018, S. 402) wird héufig erst durch den
Aufbau eines professionellen Umgangs abgelegt. Die Zielebene definiert sich aus der
Orientierung an der Ermdéglichung politischer Miindigkeit als Konzept. Dies be-
dingt den Prozess der Urteilsbildung als integralen Bestandteil von Sozialkunde/
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Politischer Bildung. Auch hinsichtlich der Kontextebene wirkt die Fachdidaktik
Sozialkunde durch Konzepte der Einbeziehung des Lernens am anderen Ort, durch
Anforderungen an Material- und Methodenwahl (Transparenzkodex u.a.) etc.

Die Erfahrungen aus der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
zeigen, dass sich ein Verstdndnis fiir das Fach und seinen Grundprinzipien, Heran-
gehensweisen und Erkenntnisse vor allem in den Praxisphasen bildet. Erst in den
Praxisphasen wird fiir die Studierenden die Kombination piddagogischer Prinzipien
mit den fachdidaktischen Anforderungen und dem Ziel, das Politische in seiner Be-
deutsamkeit herauszuarbeiten, erlebbar. Ein in hohem Mafle auf Diskussion und
Interaktion angewiesenes Fach wie Sozialkunde bedarf daher zur Konstruktion von
Fachlichkeit moderierte Praxisphasen und eine klare Moderationsleistung einer die
unterschiedlichen fachlichen Aspekte verbindenden Fachdidaktik.

4.2 Musik

»Musik [hat] als Unterrichtsfach wegen seines kinstlerisch-wissenschaftlichen
Doppelcharakters Konstituierungsschwierigkeiten, die andere Schulficher so nicht
kennen® (Krdamer, 2013, S. 275). Ein tiefgreifender Unterschied zwischen den Fach-
lichkeitskonstruktionen in der Hochschule und der Schule liegt im Fach Musik
im Verstindnis von Kunst und kiinstlerischem Ausdruck als Lehrziel. Fir den Er-
fahrungsraum ,,Hochschule® gilt: An Musikhochschulen und lehrpersonenbildenden
Universititen ist die Entfaltung der kinstlerischen studentischen Persoénlichkeit
hochst erwiinscht; dies wird zum Beispiel durch anspruchsvolle Eignungspriifungen
bereits frith etabliert. Im Zentrum des Faches Musik stehen die kiinstlerische Be-
tatigung und Wahrnehmung sowie der im besten Sinne eigensinnige kiinstlerische
Ausdruck. Aus einem solchen Verstindnis von Kunst und kiinstlerischem Ausdruck
kommen die Musikstudierenden in den Erfahrungsraum ,Schule®. Dort vermogen sie
hiufig das hier mogliche musikalische Handeln kaum mit dem Konzept von Kunst
der Hochschule tibereinzubringen. Es wird von ihnen als defizitir, konfliktbeladen
und hidufig auch als methodisch wenig machbar erlebt (Malmberg, eingereicht). Es
kommt - besonders beim kiinstlerisch ausgerichteten Typus (Malmberg, 2018, S. 46)
- immer wieder zu schmerzhaften inneren Konflikten. Da fiir viele Musikstudierende
die befriedigende kiinstlerischer Arbeit ein Grundmovens ist, kann dieser Konflikt
der beiden unterschiedlichen Fachlichkeitskonstruktionen bis zum Abbruch der
Berufswahl ,,Musiklehrerin/Musiklehrer® fithren.

In dieser Situation die Unterschiede im Verstindnis von Kunst bewusst zu machen
und zu thematisieren und mit den Mentees ganz konkrete musikalisch-kiinst-
lerische Unterrichtsaktivititen zu modellieren, die sowohl machbar erscheinen als
auch gleichzeitig den eigenen kiinstlerischen Anspruch nicht verraten, diese wichtige
Aufgabe fillt im Schulpraktikum den Musikmentorinnen und Musikmentoren zu.
Um dies leisten zu konnen - um also diese beiden Fachlichkeitskonstruktionen zu
moderieren -, brauchen Musikmentorinnen und Musikmentoren Wissen tber die
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unterschiedlichen Fachverstindnisse in Hochschule und Schule und méglichst auch
iiber verschiedene Coping-Typen bei Mentees (Malmberg, 2018, S. 50f.). Um an
dieser Stelle einen Impuls zu setzen, wird im Projektbereich ,,Mentor*innenquali-
fizierung M-V in Musik mit einer fachbezogenen Wirkungskette gearbeitet (Malm-
berg et al., 2020): Ein Fachwissenschaftler und Kiinstler der Hochschule fiir Musik
und Theater Rostock, Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker, Musikmentorinnen
und Musikmentoren (= professionelle Lerngruppe), Mentees und Schiilerinnen
und Schiiler bearbeiten zusammen in den schulischen Praxisphasen das Jahres-
thema , Komponieren®. Verschiedene Formen der Zusammenarbeit bewirken, dass
die bei den Akteurinnen und Akteuren jeweils vorherrschenden Konstruktionen von
»Komponieren“ kommuniziert werden konnen (vgl. Abbildung 1).

Sdulen in der Lehrerinnen- Akteurinnen und Akteure
und Lehrerbildung
Fachwissenschaft + Kunst Kompositionsprofessor
Fachdidaktik Fachdidaktikteam der Musikhochschule,

Mentorinnen und Mentoren
(= professionelle Lerngruppe)

Schulpraktikum Mentorinnen und Mentoren, Mentees,
Schiilerinnen und Schiiler

Abbildung 1:  Wirkungsketten zu ,Komponieren® bei der Moderation von Fachlichkeits-
konstruktionen.

Auf allen drei Séulen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bemerken wir
Wirkungen - und die Wirkungen sind keinesfalls nur top-down: Es ist also gerade
nicht so, dass das kiinstlerische und das fachliche Wissen des Kompositionsprofessors
in die Fachdidaktik und in die Schulpraxis hineingetragen werden, sondern fach-
didaktische Erfordernisse und Erfahrungen mit der Schulwirklichkeit und Be-
diirfnisse der Mentees und Schiilerinnen und Schiiler wirken in die Konstruktion
von ,, Komponieren® in die Hochschule zuriick. Die Wirkungskette hat damit eine
reziproke Dynamik (vgl. Pfeile in Abbildung 1).

4.3 Biologie

Hericks et al. (2020) beschreiben die professionelle Neugier als einen generischen
Aspekt. In Bezug auf verschiedene Ebenen gegenstandsbezogenen Mentorings (Malm-
berg et al., 2020; Nestler & Retzlaff-Fiirst, eingereicht), ndmlich den schulischen
Unterricht, Mentoring und die Qualifizierung von Mentorinnen und Mentoren, kann
die professionelle Neugier den Gegenstand des Faches (im Bereich des Fachwissens),
das Unterrichten des Faches (im Bereich der Fachdidaktik) oder auch die Betreuung
von Mentees (im Bereich der Praxisphase) umfassen. Auf der letztgenannten Ebene
bedeutet professionelle Neugier im Projektbereich ,,Mentor*innenqualifizierung® die
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Suche der Qualifizierenden nach dem Weg, Mentorinnen und Mentoren bestméglich
auszubilden.

Die gegenstandsbezogene Neugier fiir das Fach Biologie (und die anderen Natur-
wissenschaften) wurde in den Bildungsstandards der KMK (2004) im Kompetenz-
bereich ,,Erkenntnisgewinnung® zusammengefasst. Fiir die Zielebene des Unterrichts
bedeutete dies eine Verschiebung von der Vermittlung von biologischem Fachwissen
zu den naturwissenschaftlich-biologischen Arbeitsweisen der Erkenntnisgewinnung
wie dem Bestimmen, Experimentieren und Mikroskopieren. Diese veranderten Be-
dingungen der Zielebene erzeugten aber nicht gleichzeitig eine Verdnderung der
Einstellungen der Biologielehrpersonen auf der Subjektebene. Selbst 2012 prigte
beispielsweise ,,das Bild vom ,Lernfach Biologie™ (Dittmer, 2012, S. 153) die Lehr-
personen in einer Studie. Sowohl fiir die Lehramtsstudierenden, die einen anderen
Unterricht durchfiihren sollen, als jenen, den sie in ihrer Schulzeit selbst erlebt haben,
als auch fiir die Mentorinnen und Mentoren, die von ihrer eigenen Ausbildung und
den noch stark fachwissensorientierten Priifungen gepragt sind, stellen diese ver-
anderten Bedingungen Herausforderungen dar. Zudem erfordern die Entwicklungen
auf der Kontextebene des Faches (z.B. CRISPR/Cas9 im Bereich der Genetik) und in
der Gesellschaft (z. B. Betrachtung globaler Phidnomene des Klimawandels und Arten-
sterbens) eine verdnderte Priorisierung der naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen.
Beispielsweise gewinnt das Modellieren eine stirkere Bedeutung fiir das Verstdndnis
dieser Prozesse.

In den Praxisphasen auf der mittleren Ebene des Tetraeder-Modells zum gegen-
standsbezogenen Mentoring (Prediger, Leuders & Rosken-Winter, 2017) bekommt
die soziale Konstruktion von Fachlichkeit eine besondere Rolle fiir die individuelle
Konstruktion von Fachlichkeit der Lehramtsstudierenden. Erstens koénnen die
Mentorinnen und Mentoren durch eigene Stunden und deren Reflexion ihr Verstand-
nis vom Fach zeigen. Zweitens kann durch eine fachliche Vor- und Nachbesprechung
und die entsprechenden Schwerpunktsetzungen ein gemeinsames Bild von Fachlich-
keit auf der Ziel-, Prozess-, Subjekt- und Kontextebene konstruiert werden. Drittens
konnen in ko-konstruktiven Besprechungen auch die Fachlichkeitskonstruktionen der
Mentorinnen und Mentoren weiterentwickelt werden. Mentorinnen und Mentoren
moderieren dabei diese soziale Konstruktion von Fachlichkeit. Sie kénnen durch die
Gespréchsfithrung spezifische Elemente ausschlieflen oder auch fokussieren.

In diesem Zusammenhang stellt sich fiir die Qualifizierenden die Frage, wie sie
die Mentorinnen und Mentoren auf diese Moderation der Fachlichkeitskonstruktion
vorbereiten konnen. Im Rahmen des Projektbereichs ,Mentor*innenqualifizierung®
wurde in Biologie mit Blick auf die Fokussierung des Kompetenzbereiches ,Er-
kenntnisgewinnung® (KMK, 2004) im spéteren Unterricht ein Qualifizierungsmodul
aufgebaut. Dabei lernten sich die Mentorinnen und Mentoren und Studierenden
nicht in der Schule kennen, sondern bei einem gemeinsamen Qualifizierungstag
im Mikroskopiezentrum. Durch das gemeinsame Lernen aktueller Methoden der
Mikroskopie zur Erkenntnisgewinnung wurden fachliche und biologiedidaktische
Fragen aufgeworfen. Zudem leiteten die Mentorinnen und Mentoren und Mentees
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Implikationen fiir die folgende Praxisphase ab, die am Nachmittag des Tages geplant
worden war. Diese Gestaltung fokussierte die professionelle Neugier der Biologie-
mentorinnen, Biologiementoren und Biologiementees auf der fachlichen und fach-
didaktischen Ebene, sodass die soziale Konstruktion von Fachlichkeit strukturell an-
gelegter Bestandteil der Praxisphase wurde.

5. Konstruktion von Fachlichkeit in Praxisphasen in der
Zusammenschau

Die Moderation der Konstruktion von Fachlichkeit in Praxisphasen ist eine Aufgabe

des fachspezifischen Mentorings. Die Frage nach der gemeinsamen Konstruktion

eines Verstindnisses des Faches in Sozialkunde, die Frage nach der gemeinsamen

Konstruktion des Verstindnisses von Kunst im Fach Musik und die Frage nach dem

Anteil der Kompetenzentwicklung in der Erkenntnisgewinnung im Fach Biologie

adressieren jeweils nicht nur das Ziel der Kompetenzentwicklung der Studierenden,

sondern verlangen vielmehr eine fachliche Diskussion, die moderiert werden muss.

Diese Moderation kann nur bei einem tiefen Verstindnis fachlicher und fach-

didaktischer Diskussionen und einem gleichzeitigen Verstehen der Anforderungen

der schulischen Praxis gelingen. Die Mentorinnen, Mentoren, Fachdidaktikerinnen
und Fachdidaktiker stellen fiir diese Aufgabe die eigenen individuellen Konstruk-
tionen von Fachlichkeit zur Diskussion.

In der Zusammenschau der drei Ficher ziehen wir fiir die Konstruktion von
Fachlichkeit in Praxisphasen einige erste Schlussfolgerungen, die in Zukunft durch
dhnliche Analysen in weiteren Fichern zu bestitigen und zu erweitern sind. Die
Moderation der Fachlichkeitskonstruktionen zwischen Schule und Universitit er-
scheint uns aus folgenden Griinden wichtig: Schulficher haben mehrere universitére
Bezugsdisziplinen, die sich in einem mitunter rasanten Entwicklungsprozess befinden
(vgl. Biologie, Abschnitt 4.3); dies kann zu unklaren Konstituierungen der Schul-
facher fithren. Weiter verunklart wird eine Konstituierung, wenn in einem Fach die
Bewertung der Bedeutung der einzelnen Bezugswissenschaften kontrovers diskutiert
wird oder der Grad der Normativitit immer wieder neu verhandelt werden muss -
wie dies in Abschnitt 4.1 fiir Sozialkunde gezeigt werden konnte. Auf der subjektiven
Ebene zeigte sich, dass Unterschiede der Fachlichkeitskonstruktionen an Fragen des
Selbstkonzeptes rithren und unter widrigen Bedingungen zum Berufsabbruch fithren
konnen (wie z.B. in Abschnitt 4.2 fiir das Fach Musik gezeigt).

Folgende Strategien konnen die Mentorinnen und Mentoren bei der Moderation
von Fachlichkeitskonstruktionen unterstiitzen:

I. Die Etablierung von langfristig angelegten professionellen Lerngruppen aus
Mentorinnen, Mentoren, Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern, sodass eine
stetige Diskussion um Aspekte der Fachlichkeit aufrechterhalten werden kann
(Malmberg et al., 2020).
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Gemeinsame Weiterbildungen von Fachwissenschaftlerinnen und Fachwissen-
schaftlern, Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern, Mentorinnen und
Mentoren und Studierenden, die die Konstruktion von Fachlichkeit als zentrales
Element haben, sodass die Konstruktionen nicht zufillig entstehen (Nestler &
Retzlaff-Fiirst, eingereicht).

III. Die Fokussierung von Wirkungsketten der Lehrpersonenausbildung zwischen

Fachwissenschaft, Fachdidaktik und schulischer Praxis (Malmberg et al., 2020;
Nestler & Retzlaff-Fiirst, in Druck; Nestler & Retzlaff-Fiirst, in Vorbereitung).

IV. Die fachdidaktische Adaption von Ergebnissen der Forschung zur schulprak-

tischen Professionalisierung. Insbesondere die Forschung zur ko-konstruktiven
Gesprichsfithrung (Kreis, 2012) und zu den Ebenen der Gesprichsfithrung
(Niggli, 2005) sowie das Tetraeder-Modell (Prediger et al., 2017) erscheinen dies-
beziiglich hilfreich.

Die multiprofessionelle Zusammenarbeit mehrerer Fachdidaktiken, um eigene
blinde Flecke zu entdecken und Losungsmoglichkeiten ins eigene Fach zu trans-
ferieren (Malmberg et al., 2020).

Insgesamt wird deutlich, dass die Moderation der Fachlichkeitskonstruktion sehr
spezifische Anforderungen in den einzelnen Fichern hervorruft. Eine implizite
Konstruktion der Fachlichkeit findet in allen Praxisphasen statt, aber die aktive
Moderation dieser Konstruktionen kann Mentorinnen und Mentoren nur bei einem
tiefen Verstindnis des Fachlichen und einer bewussten Reflexion dieser Titigkeit ge-
lingen. Weil dafiir sowohl Einstellungen als auch Kompetenzen entwickelt werden
miissen, ist der gemeinsame Entwicklungsprozess der Mentorinnen und Mentoren
und Qualifizierenden eine langfristige Aufgabe. Beziiglich der Anforderungen einzel-
ner Ficher, der Gestalt der langfristigen Prozesse und der Herausforderungen der
ebeneniibergreifenden Wirkungsketten sind eine noch umfangreichere Forschung
und eine vertiefende Diskussion wiinschenswert.
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Kasuistische Verflechtungen.

Eine kritische Bestandsaufnahme zur Amalgamierung
differenter Fallarbeitsformen in der universitiren
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Zusammenfassung

Die frithzeitige Einbindung von Studierenden in Praxisphasen ist im Rahmen von Fall-
arbeitsformaten mit der Forderung nach einer universitiren Aufarbeitung der dortigen
Erfahrungen verbunden. Der Beitrag zielt zundchst darauf, Formate von Fallarbeit
systematisch als erziehungssoziologisch, pddagogisch und beratungsorientiert zu unter-
scheiden und diese Formate als mit spezifischen Interaktions- und Fallbestimmungsmodi
verkniipfte, eigensinnige Praktiken zu interpretieren. Gezeigt wird, dass die gegen-
wirtige Tendenz der Amalgamierung der Formate eine sinnlogische Diffusitit von in sich
kohidrenten Fallarbeitsmodi zur Folge hat.

Schlagworter: Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Praxisphasen, Kasuistik, Fallarbeit

Entangled casuistry

Summary

Case studies dealing wit the involvement of students in practicum phases at an early stage
claim the demand for an academic reflection of the practical experiences. The article sys-
tematically differentiates case study formats as either sociological, pedagogical or coun-
selling oriented. Each format is linked with specific modes and scopes of interaction. It
is argued that the current trend of merging different case study formats creates a diffuse
practice.

Keywords: teacher education, practical training phases, case studies

1. Einleitung

Sowohl auf bildungspolitischer als auch auf universitarer Ebene wird eine stetig friih-
zeitiger und umfassender werdende Einbindung von Lehramtsstudierenden in die
jeweils konkret angestrebte schulische Handlungspraxis gefordert und in den ent-
sprechenden Governancestrukturen (Gesetzestexte, Verordnungen, Erlasse bzw.
Studien-, Praktikums- oder Priifungsordnungen etc.) zunehmend implementiert.
Diese Ausweitung sogenannter »Praxisphasen konfrontiert die universitire
Lehrerinnen- und Lehrerbildung mit einer widerspriichlichen Anforderung: Neben
der Vermittlung von zentralen akademischen Wissensbestinden soll sie einen Beitrag
zur Auseinandersetzung mit der konkreten padagogischen Praxis leisten. Zusitzlich
zu dem Argument eines frithen, die Tragfihigkeit der Studiengangwahl auslotenden
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Berufsfeldbezugs wird diese Entwicklung theoretisch-systematisch insbesondere
durch Professionalisierungsansitze gestiitzt, die davon ausgehen, dass das spatere
péadagogische Handeln in der Schule von Unbestimmtheit und Komplexitit sowie von
einem ,Technologiedefizit“ (Luhmann & Schorr, 1982) bestimmt sei (vgl. Leonhard,
2020, S. 16): ,Padagogische Professionalisierung bedeutet dann die Entwicklung
der Fahigkeit, angemessen und reflektiert mit den Spannungen und Unsicherheiten
des Lehrerhandelns umgehen zu koénnen® (Schmidt & Wittek, 2020, S. 38). Neben
die Vermittlung wissenschaftlichen Wissens und die Einfithrung in die Wissen-
schaftspraxis sowie das propadeutische Erproben im spiteren Berufsfeld wihrend
des Studiums tritt in der Folge eine weitere Praxis hinzu. Unter dem Schlagwort der
Reflexion subsumiert, zielt diese in der Regel darauf, die genannten Felder um die
Dimension einer auf das (professionelle) Selbst bezogenen Reflexivitit zu erweitern.
In der kasuistischen Arbeit an konkret-empirischen Féllen padagogischer Praxis wird
- im Sinne eines spezifisch formierten Erkenntniswegs zur Thematisierung, Be- und
Verarbeitung der im Praxisfeld gesammelten studentischen Eindriicke am Ort der
Universitat — ein vielversprechender hochschuldidaktischer Zugang zu diesem An-
forderungskomplex gesehen (vgl. systematisch Reh & Schelle, 2010). Damit ver-
bunden ist die Hoffnung, der doppelten Anforderung - der Ausbildung eines ,wissen-
schaftlich-reflexive[n] Habitus“ von (angehenden) Lehrpersonen einerseits und
der ,Befremdung der eigenen Praxis“ (Liegmann, Artmann, Berendonck & Herz-
mann, 2018, S. 10) andererseits — gerecht zu werden und mithin jene tiber (Selbst-)
Reflexion vermittelte ,,professionalisierende Wirkung auf der Ebene der Akteurinnen
und Akteure zu entfalten (z.B. Helsper, 2000): Fiir eine padagogisch reflexive
»Auseinandersetzung mit der eigenen Praxis“ sei eine ,Einiibung in Verfahren der
Rekonstruktion von Fillen unabdingbar (Liegmann et al., 2018, S. 10) und fiir die
dadurch hergestellte ,,Relation von Kasuistik und (strukturtheoretischer) Professions-
theorie sei ,,Reflexion bzw. Reflexivitdt das entscheidende verbindende Element, das
gemeinsame Ziel“ (Schmidt & Wittek, 2020, S. 39). Diese Reflexion wiederum gilt als
Ansatzpunkt fiur die als dilemmatisch interpretierte Notwendigkeit von ,,schonungs-
lose[r] Distanz“ und ,,(wiinschenswerte[r]) Involvierung der Person® (Leonhard &
Kosindr, 2019, S. 4) in der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Bereits diese kurze Diskursskizze zeigt eine Amalgamierung differenter
Sinnlogiken und ihrer entsprechenden Praktiken, die in einem ,undifferenzierten
Reflexionspostulat® (Leonhard, 2020, S. 18) kulminieren. In aktuellen Systemati-
sierungsansitzen wird entsprechend auch darauf hingewiesen, dass die berufliche
und die wissenschaftliche Praxis von differenten Regelhaftigkeiten der sozialen Zu-
sammenhénge gekennzeichnet seien (vgl. Leonhard, 2020, im Anschluss an Dewe,
Ferchhoff & Radtke, 1992). Im Fahrwasser jener inzwischen vorliegenden kritischen
Differenzierungsversuche (Kunze, 2016; Leonhard, 2020) soll in diesem Beitrag aus
der Perspektive einer rekonstruktiven Kasuistik heraus darauf hingewiesen werden,
dass wir es bei dem ,,Reflexionspostulat nicht nur mit einem Bezug auf die Logiken
der Wissenschafts- und der Berufspraxis, sondern zudem mit der Sinnstruktur einer
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geforderten selbstreflexiven Praxis zu tun haben, die Analogien zu Therapie- oder Be-
ratungsformaten aufweist.

Die Auffassung, dass es sich hier um eng aufeinander bezogene und zu beziehende
sowie um sich gegenseitig unmittelbar komplementierende Fallarbeitsformen handle,
woriiber eine Amalgamierung derselben in der universitiren Lehrerinnen- und
Lehrerbildung nahegelegt wire (vgl. exemplarisch Grummt, Veber & Schéps, 2019),
soll nachfolgend kritisiert werden. Das Ziel ist, die Differenz von rekonstruktiv
kasuistischen - ,Was ist der Fall?“ —, pddagogisch kasuistischen - ,Wie ist dem Fall
beizukommen?“ - sowie (selbst)reflexiven Praktiken — ,Wer ist der Fall?“ — herauszu-
arbeiten. Diese Fallarbeitstypen sollen als eigenstindige, mit ihren jeweiligen Gegen-
standsbeziigen, Geltungsbegriindungen und Modi Operandi versehene Praktiken
gedeutet werden. Eine solche erginzende Systematisierung erscheint angesichts
jener beobachtbaren Amalgamierung der Formen geboten, da im Diskurs durchaus
eine Praxis als ,aussichtsreich® erachtet wird, in der Studierende eine ,daten- und
methodengestiitzte Analyse® von Dokumentationen ihrer eigenen, in Praktika durch-
gefithrten ,, Arbeit mit den Schiiler_innen“ (Leonhard, 2020, S. 24) durchfithren, um
ihre individuellen Dispositionen in einen ,reflexiven Habitus“ zu transformieren
(Schmidt & Wittek, 2020, S. 34). Dies, so unsere These, fithrt zu einer Verunklarung
und systematischen Uberlastung sowohl der entsprechenden hochschuldidaktischen
Interaktionsformate als auch der damit verkniipften Professionalisierungshoffnungen.!
Daran anschlieflend ist anzunehmen, dass mit der jeweiligen Fallkonstruktion grund-
legende Differenzen in den verschiedenen Verstindnissen von Fallarbeit und vor
allem der entsprechenden Lehrformate einhergehen.

2. Zur Differenz dreier Fallarbeitsformate

Obwohl sich Fallarbeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung iiber theorie- und
methodenparadigmatische Grenzen hinweg etabliert hat, sind ihre Erscheinungs-
formen uneindeutig (vgl. Hummrich, Hebenstreit, Hinrichsen & Meier, 2016). Dies
betriftt den Gegenstandsbezug, die jeweiligen erkenntnislogischen Begriindungen
fir denselben und die Frage, welche Interaktionsmodi den Lehrformaten ent-
sprechen. Typologisch wird meist zweigeteilt auf die Differenz von illustrativer und
rekonstruktiver Kasuistik (vgl. Wernet, 2006), praxisreflexiver und rekonstruktiver
Kasuistik (vgl. Kunze, 2016) oder piddagogischer und erziehungssoziologischer
Kasuistik (vgl. Meseth, 2016) hingewiesen. Die Rede ist hier jeweils von einer
»forscherischen® und einer ,praktischen®, das heifdt von der wissenschaftlichen und
der padagogischen fallbezogenen Reflexion von Praxis:

1  Relevante Aspekte dieser Beobachtungen und Uberlegungen gehen auf das Projekt ,Supervisori-
sche Formate der Praxisreflexion fiir die Lehrer*innenfortbildung zu schulischer Inklusion (BiPro-
fessional) an der Universitit Bielefeld zuriick. BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen
~Qualititsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung geférdert (Forderkennzeichen 01JA1908).
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Im Zentrum der Unterscheidung stehen zwei differierende Modi des Fall-
bezugs und damit zwei unterschiedliche Antworten auf die Frage ,Was ist der
Fall?“: Wahrend sich die ,praxisreflexive Kasuistik“ der Reflexion praktischer
Fragen und Problemstellungen widmet, versteht die ,,rekonstruktive Kasuistik"
den Einzelfall nicht als konkretes handlungspraktisches Problem. Fiir sie ist der
Fall Anlass und Gegenstand eines Austauschs tiber die in ihn eingeschriebenen
verallgemeinerbaren Fragen, Sachverhalte und Problemstellungen der (schul-)
padagogischen Welt. (Kunze, 2016, S. 118f.)

Im Folgenden orientieren wir uns zunichst an diesen vorgestellten dualistischen
Unterscheidungen und schlieflen begrifflich an Meseths (2016) Vorschlag an. Seine
terminologische Trennung zwischen pddagogischer und erziehungssoziologischer
Kasuistik ist insofern hilfreich, als sie konkret die fiir die jeweilige kasuistische Praxis
relevanten Sozialbereiche markiert, in denen sie Geltung beansprucht: Mit der Unter-
scheidung wird auf die Trennung von funktionalen Systemwelten mit jeweiligen dis-
kursiven Geltungskriterien verwiesen. Die Differenz dieser kasuistischen Praktiken
ldsst sich darin sehen, ob piddagogische ,Normativititsvorstellungen iiber die
péadagogische Praxis von vornherein als Mafistab eines Gelingensmodells in die Fall-
arbeit einfliefSen [...] oder ob normative Vorstellungen zum padagogischen Handeln
als deskriptive Kontrastfolie dienen (Dzengel, 2016, S. 381f.). Die eine Praxis ist in
der padagogischen, die andere in der erziehungswissenschaftlichen bzw. erziehungs-
soziologischen Welt beheimatet (Meseth, 2016, S. 45ff.). Mit dieser begrifflichen
Fassung ist es moglich, den grundlegenden Unterschied kasuistischer Praktiken ent-
lang zweier typologischer ,Pole“ ihrer interaktiven Orientierung zu identifizieren,
um diese dartiber schliefllich von der dritten Form einer beratungsorientierten Fall-
arbeit abzugrenzen, die den Niederschlag pddagogischen Handelns auf der Ebene des
einzelnen Subjekts ins Auge fasst. Die Arbeit an und mit einem konkreten Fall im
jeweiligen Modus kann aus sinnstruktureller Perspektive entsprechend als voraus-
setzungsvolles Prozedere der Festlegung auf konkrete Thematisierungs- und Rede-
formen und vice versa der Vermeidung von jeweils anderen verstanden werden.

2.1 Erkenntnis- und interaktionslogische Spezifika padagogischer Kasuistik

Pidagogisch-kasuistische Praxis orientiert sich unseres Erachtens primir an der
Sozialdimension. Die padagogische Kasuistik fokussiert den jeweiligen Fall - in An-
lehnung an eine Formulierung Durkheims (1902/1984, S. 37) - als eminent hand-
lungspraktische Angelegenheit, die der piddagogischen Welt handlungsleitende Aus-
kunft tiber gemeinsam als kontextuell angemessen erachtete Problemlsungen zu
geben vermag. Wird tiber einen Fall im Modus paddagogischer Kasuistik geredet,
sind die Losung eines Problems und die Geltung der Rede an das Angemessenheits-
urteil der die sozialen Normen mittragenden Umwelt gekoppelt. Der strukturelle
Modus Operandi einer solchen kasuistischen Praxis legt seinen Fokus auf sozial-
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normative Interaktionsdimensionen und zielt auf die Verstetigung geltender Hand-
lungsmuster der padagogischen Welt im Sinne einer Vergemeinschaftung bzw. auf
die ,,Steigerung praktischer Urteilskraft und Reflexivitit. [...] Thr geht es um die Er-
schlieSung der qua Fall vorliegenden Handlungswirklichkeiten im Sinne zu be-
arbeitender padagogischer Problemstellungen® (Kunze, 2016, S. 119). Das Ziel einer
solchen Praxis ist die wechselseitige Auslotung kollektiver padagogischer Norm-
vorstellungen und der Angemessenheit von konkreten Handlungen sowie der Rede
dariiber. Ihr Gegenstand sind die Bearbeitung und die Kommunikation des dem Fall
innewohnenden Handlungsproblems: ,Als niitzlich erscheint der hermeneutisch-
geisteswissenschaftlich gepragten padagogischen Kasuistik nicht jenes Wissen, das
von methodisch-technischen Machbarkeitsversprechen des Unterrichts getragen
wird. Als relevant wird vielmehr jenes Wissen erachtet, das zur Scharfung der Wahr-
nehmung einer guten pddagogischen Ordnung geeignet scheint® (Meseth, 2016,
S. 49). Wir sehen hierin eine Form der Selbstvergewisserung und -verstetigung der
padagogischen Welt als padagogische Welt und ihrer normativ-schematischen Hand-
lungsrahmen. Die Antwort auf die Fallbestimmungsfrage ist in diesem Setting also
gekoppelt an die Bearbeitung handlungspraktischer Probleme padagogischer Praxis.

2.2 Erkenntnis- und interaktionslogische Spezifika erziehungssoziologischer
Kasuistik

Die erziehungssoziologische Kasuistik bzw. ihre entsprechenden Praktiken werfen
demgegentiber wissenschaftliche Geltungsfragen auf (vgl. Wernet, 2006), die sich
»kaum eignen, um padagogische Wirkungs- oder normative Bewertungsfragen auf
direktem Weg zu kldren“ (Meseth, 2016, S. 51). Die erziehungssoziologische Kasuistik
fokussiert den jeweiligen Fall als ,eminent soziale Angelegenheit (Durkheim,
1902/1984, S. 37), deren Struktur tber sich selbst hinaus verweist und dem
erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Diskurs Auskunft iiber die sinnstrukturelle
Verfasstheit des ihm zugrunde liegenden ,sozialen Tatbestands® (Durkheim,
1895/1984, S. 114) zu geben vermag. Die Fallbezogenheit einer solchen Praxis ist
die Entritselung der Sinnhaftigkeit der pddagogischen Welt qua argumentativer
Deutung, wobei der Charakter des Ritselhaften erst theoretisch und paradigmatisch
konstruiert werden muss. Hier sehen wir kein Reproduktions-, sondern vielmehr ein
Rekonstruktionsproblem, das aus der Nichtselbstverstandlichkeit resultiert, die man
den sinnhaft strukturierten Praktiken zuschreibt, ,weil sie Unterricht als soziale Tat-
sache und eben nicht als padagogische Aufgabe in den Blick nehmen® (Meseth, 2016,
S. 50). Das Ziel ist hierbei nicht darin zu sehen, giiltige Orientierungsmuster fiir das
eigene Handeln zu generieren oder zu festigen, sondern das konkrete Handeln als
einen Ausschnitt der sinnstrukturierten Welt in seinem ,,So-Und-Nicht-Anders-Ge-
worden-Sein® (Weber, 1904/1988, S. 171) zu verstehen. Diese Verstehensprozesse
zielen darauf, ,die Verfasstheit der Erziehungswirklichkeit zu entschliisseln® (Dzengel,
2016, S. 380).
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Eine solche Kasuistik operiert in dem typologischen Dualismus auf der Inter-
aktionsebene eher in einem kontraintuitiven, irritationsstiftenden strukturellen
Modus Operandi. Erziehungssoziologische Kasuistik beruft sich methodologisch
auf die Tradition des interpretativen Paradigmas der Sozialwissenschaften. Durch
die handlungsentlastete Betrachtung der Besonderheiten des Einzelfalls lassen sich
dann im Sinne ,,seiner Dialektik von Allgemeinheit und Besonderheit, in seiner Fall-
strukturgesetzlichkeit (Oevermann, 2002, S. 27) Riickschliisse auf den Ausschnitt
von Welt ziehen, die er repradsentiert; gleichsam als ,token eines type“ (Oevermann,
2002, S. 13). Den Fokus einer erziehungssoziologischen Kasuistik bilden die fall-
rekonstruktive Erschliefung empirischer Daten im Dienste einer wissenschaft-
lichen Verstehensoperation sowie die Uberpriifung von erziehungswissenschaft-
lichen Theorien. Erziehungssoziologische Kasuistik formuliert in der universitiren
Lehrerinnen- und Lehrerbildung somit das Angebot, die Welt des Padagogischen
mittels einer Perspektivierung, die sich durch den Versuch des Verstehens von
padagogischen Praktiken und deren Sinnstrukturen auszeichnet — und das heif3t hier
explizit: handlungsentlastet —, zu untersuchen (vgl. Leonhard, 2020, S. 23). Mithin hat
eine solche Kasuistik ein Applikationsproblem: Fiir die Bearbeitung der praktischen
Umsetzungsprobleme paddagogischer Praxis gibt sie keine Losungen an die Hand und
hochschuldidaktisch steht sie vor der Herausforderung der Didaktisierung von Er-
kenntnisprozessen (vgl. Wolf, 2020). Forschung und die ihr zugrunde liegende Er-
kenntnislogik stehen ,im Dienste der methodisch kontrollierten Erzeugung neuen
Wissens, moglicherweise auch im Dienste der Hochschullehre, um die Novizen der
Wissenschaft in den Stand der Forschung einzufiithren, im Dienste der Lehrerbildung
jedenfalls steh[en] sie nicht® (Meseth, 2016, S. 54).

2.3 Erkenntnis- und interaktionslogische Spezifika (selbst)reflexiver,
beratungsorientierter Fallarbeit

Bei der dritten hier zur Rede stehenden Form der Fallarbeit geht es unseres Erachtens
nicht um den jeweiligen Fall als ,soziale Tatsache®, der als das Besondere iiber das
Allgemeine Auskunft gibt, und auch nicht um den Fall als handlungspraktisches
Problem oder handlungsleitende Problemldsungs(negativ)folie. Vielmehr geht es
hierbei um die Hinwendung zum eigenen Handeln bzw. , Auseinandersetzung mit
der eigenen Praxis“ (Liegmann et al., 2018, S. 10). Studierende sollen hierin ,Wider-
spriiche und Problematiken ... selbst erkennen®, da so ,,mit hoher Wahrscheinlich-
keit Professionalisierungsprozesse entstehen (Grummt et al., 2019, S. 27) konnten.
Formen dieser Fallarbeit thematisieren primér die Strukturen und die Folgen
padagogischen Handelns auf der Ebene des Subjekts, weshalb wir uns bei der be-
grifflichen Fassung derselben an der Beratungskategorie orientieren. Beratung stellt
unseres Erachtens einen Fokus dieser Formen von Fallarbeit dar: Sie setzen in ihrer
Fallkonstruktionspraxis an der handelnden Akteurin oder am handelnden Akteur an,
wodurch es nicht ausschlaggebend erscheint, ob eine Hinwendung zu der Gestaltung
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sozialer Rollen, zu diffusen Interaktionsbeziehungen oder zu spezifischen bio-
grafischen Lagerungen erfolgt — es handelt sich um einen Problembezug, der seinen
Ausgangspunkt auf der Seite der Klientinnen und Klienten nimmt und diesen auf
die padagogische Akteurin oder den padagogischen Akteur zuriickwirft (Oevermann,
2001, S. 16).

Den beratungsorientierten Praktiken, die die hier zur Rede stehende Regelhaftig-
keit erwarten lassen, ist ein weites und diffuses Feld an subordinierten Formaten
wie zum Beispiel Supervision, Coaching, kollegiale Beratung oder Praxisberatung
zugeordnet. Empirisch kann hier erst in Ansétzen auf vorliegende Studien zuriick-
gegriffen werden, die darauf zielen, die Regelstrukturen dieser Praktiken sinn-
strukturell zu konturieren (z.B. Jornitz & Leser, 2020). Insofern zielen die folgenden
Uberlegungen, darauf sei hier noch einmal hingewiesen, weitgehend auf eine spezi-
fisch ausdifferenzierte Heuristik, welche (noch) an einer strukturtheoretischen
Professionstheorie orientiert ist. Wenn wir im Rahmen eines sinnverstehenden Zu-
gangs von einer lediglich graduellen Differenz und strukturellen Verbundenheit der
genannten Formate ausgehen, ist es zur naheren Bestimmung des strukturellen Kerns
einer solchen Fallarbeit moglich, die Ubertragungs-Gegeniibertragungs-Dynamik
zum Ausgangspunkt zu nehmen (Oevermann, 2001; vgl. Loer, 2013).> Im Zusammen-
hang mit der oben angefiihrten, in universitdren Praxisphasen eingeforderten ,,Aus-
einandersetzung mit der eigenen Praxis® (Liegmann et al, 2018, S. 10) wire die
praktische Einbindung ebenjener Dynamik ndmlich die Grundvoraussetzung dafiir,
dass die eigenen fallspezifischen Muster mit den in (vor)beruflichen Kontexten ge-
troffenen Entscheidungen zur Interferenz gelangen (vgl. Leonhard & Abels, 2017).

In ,praxisentlasteten Reflexionszeiten“ (Helsper, 2000, S. 43) konnen diese berufs-
biografischen Fallstrukturen thematisch werden: In der beratungsorientierten Inter-
aktion entsteht dann auf der Seite der Klientin oder des Klienten, iiber die Ein-
schitzung der konkreten Beratungssituation, die Person und das Verhalten der
Beraterin oder des Beraters, eine Mischung aus ,realen Wahrnehmungen, eigenen
Interpretationen und Zuschreibungen von Bedeutungen’, in denen auch spezifische
Organisationsprinzipien bzw. Fallstrukturen sowie ,dysfunktionale Muster bzw.
»Abwehrmechanismen® zum Ausdruck kommen, die als Bewiltigungsstrategien
bereits entwickelt worden sind (Bettighofer, 2016, S. 65). Diese Ubertragungen der
»unbewussten Beziehungsbilder und Erwartungsmuster® fithren auf der Seite der
Beraterin oder des Beraters zu einem ,subtilen, manchmal jedoch auch eine[m]
massiven interaktionellen Druck, sich verbal und nonverbal auf eine bestimmte
Weise zu verhalten (Bettighofer, 2016, S. 65). Die Beraterin oder der Berater wird in
eine bestimmte Rolle gedringt, deren Gedanken, Gefiihle und Kérperempfindungen
dem projizierten Bild der Klientin oder des Klienten entstammen (vgl. Bettighofer,
2016, S. 65). Diese Gegeniibertragungen stehen ihr bzw. ihm wiederum deutend zur
Verfiigung. Vorstellungen von Standardisierung sind hier nicht anschlussfihig - ,,jede

2 Insofern bewegt sich unsere Argumentation auf vergleichsweise ,diinnem Eis“ Es geht uns
jedoch primédr um die im Diskurs vertretene Position, dass eine Zusammenfithrung der ver-
schiedenen Formate wiinschenswert und ausbildungslogisch hilfreich wire.
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dyadische Beziehung ist einmalig® (Bettighofer, 2016, S. 65). Heuristisch gehen wir
im Rahmen dieser Ausfithrungen davon aus, dass sich jene Dynamik auch in berufs-
biografischen Selbstreflexionen vollzieht, dort jedoch — durch einen spezifischen
Blick auf berufliches Handeln — in ihren Reflexionsdimensionen fokussiert und be-
grenzt vollzogen wird.

Diese kurze Skizze des strukturellen Kerns einer auf das Selbst gerichteten Fall-
arbeit zeigt an, dass die sinnstrukturellen Erschlieffungsprozesse hier eng an einem
individuellen Einzelfall orientiert sind. Es geht nicht darum, was wir iiber das dem
einzelnen Fall sinnstrukturell vorgelagerte Allgemeine erfahren oder was fiir ein
padagogisches Problem dem Fall innewohnt, sondern darum, was iiber den einzel-
nen (Vor-)Fall konkret iiber das im einzelnen Fall handelnde Subjekt erfahrbar ge-
macht werden kann. Das heift, es wird nicht ,,(et)was“ zum Fall gemacht, sondern
die Fallbestimmung und die Fallbearbeitung verlaufen durch die konkret gegebene
Lebenspraxis des Subjekts hindurch. Dies zeigt sich auch daran, wie mit Wissen
umgegangen wird. Denn die helfende Person vermeidet es, der Klientin oder dem
Klienten ihr - tiber die Deutung der Gegeniibertragung — generiertes Wissen ,,frith-
zeitig® mitzuteilen ,,oder [ihr bzw.] ihm alles mitzuteilen® (Freud, 2010, S. 47). Das
Ziel ist es, der Klientin oder dem Klienten zu einer ,Erweiterung der Selbstkennt-
nis“ (Freud, 2010, S. 46) zu verhelfen. Die Beraterin oder der Berater hélt das eigene
Wissen so lange zuriick, bis sich die Klientin oder der Klient der entscheidenden
Synthese selbst sehr weit angendhert hat, sodass die Mitteilung derselben mit hoher
Wahrscheinlichkeit eine Bestitigung erfahrt (vgl. Freud, 2010, S. 47). Es wird deut-
lich, wie sehr diese Interaktionsform durch eine strukturelle Asymmetrie gekenn-
zeichnet ist, da selbst dann, wenn diese Interaktionsbeziehung auch vonseiten der
Helfenden nicht umfassend abstinent gestaltet werden kann (Bettighofer, 2016, S. 66),
die Differenzen zwischen Hilfesuchenden und Helfenden, Offnung und Begrenzung
unverkennbar sind.

3. Zur Problematik der Amalgamierung differenter Modi
der Fallarbeit

Wie wir anhand der Beschreibung der erkenntnis- und interaktionslogischen Spezi-
fika von padagogischer und erziehungssoziologischer Kasuistik sowie selbstreflexiv
beratungsorientierter Fallarbeit gesehen haben, haben wir es mit hochgradig di-
vergenten Praxisformen zu tun. Diese Differenz wird durch die Subsumtion unter die-
selbe hochschuldidaktische Meta-Kategorie getilgt (exemplarisch hierfiir Schmidt &
Wittek, 2020). Dennoch sehen wir gegenwirtig — gerade in Bezug auf die Einfithrung
und die Etablierung erweiterter Praxisphasen wihrend des Lehramtsstudiums - die
genannten Tendenzen eines Ineinanderfallens dieser Formate in der universitiren
Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Herzog und Leonhard (2018) zeigen diesbeziig-
lich, dass Settings, mit denen intendiert wird, individuell-besondere padagogische
Handlungsprobleme und gleichzeitig allgemein-wissenschaftliche Fragen gebiindelt
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zu bearbeiten, in ihrem Gegenstandsbezug und ihrem erkenntnislogischen Fokus
diffundieren oder sich den Formalismen einer Fihigkeits- und Fertigkeitsvermittlung
anschmiegen, in denen sich eine Adressierung der Studierenden als ,Folgende®
(Herzog & Leonhard, 2018, S. 155) durchsetzt. Diese Situation spitzt sich ihnen zu-
folge zu, wenn Studierende in hochschuldidaktischen Formaten ,die eigene beruf-
liche Praxis zum Gegenstand systematischer Analyse® (Leonhard & Herzog, 2018,
S. 19) machen sollen: ,[D]ie (notwendige) Rigiditit und ,Schonungslosigkeit® der-
artiger Analysen [des erziehungssoziologischen Zugrifts] [...] [werde] durch die In-
volvierung der Akteure [...] gerade erschwert® (Leonhard & Herzog, 2018, S. 20). Wir
sehen hierin exemplarisch ein grundlegendes Problem der Vermischung unterschied-
licher Fallarbeitsformate, die in ihren erkenntnis- und interaktionslogischen Spezifika
und Interaktionsformaten konfligieren. Es ist dies nicht nur die Amalgamierung von
erziehungssoziologischer und padagogischer Kasuistik, sondern dariiber hinaus auch
von kasuistischen und selbstreflexiven Formaten.

Der Konfliktthese selbst muss allerdings vorausgeschickt werden, dass auf
empirischer Grundlage bislang nicht einmal fiir die drei hier systematisch unter-
schiedenen Praxisformen davon ausgegangen werden kann, dass sie sich in situ
voraussetzungslos auffinden lassen: So drdngen die Praktiken erziehungssozio-
logischer Zuginge auf veralltiglichende ,Normalisierungen, beziiglich derer an-
genommen werden kann, dass es darum geht, gewohnte ,Orientierungs- und
Deutungsroutinen® zu schiitzen (Kunze, 2017, S. 223f.). Beispielsweise arbeiten
Studierende Kunze und Wernet (2014) zufolge rekonstruktiven Praktiken zugunsten
einer Eingebundenheit in eine piddagogische Deutungsgemeinschaft entgegen. Die
»Produktion, Explikation und Problematisierung situationsangemessener Ange-
messenheitslesarten im Rahmen einer pddagogischen Kasuistik wird hingegen
tiberlagert von einem ,jargonhaften Kommunikationsstil, der sich akklamations-
fahigen - und damit in der Regel durch die jeweiligen Priferenzen der Kontexte
(Programme, Akteurinnen und Akteure etc.) praformierten -, unkonkreten und
damit floskelhaften Sprachregelungen anschmiegt (Kunze, 2016, S. 116). Schlief3lich
liegen auch fiir die beratungsorientierte Praxis bislang keine Studien vor, die einen
solchen Modus in Kontexten der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auch im Sinne
einer fallstrukturellen (Habitus- oder Selbst-)Transformation aufzeigen konnten
(vgl. Griewatz, 2020; Jornitz & Leser, 2020). So berichten Heinrich und Klenner
(2020) von Abwehrhaltungen Studierender gegeniiber universitir gerahmten super-
visorischen Reflexionsrdumen im Anschluss an Praxisphasen. Angesichts der Uber-
tragungs- und Gegeniibertragungsdynamiken in der Arbeit mit Schiilerinnen und
Schiilern werde vielmehr die Notwendigkeit betont, sich rollenférmig abzugrenzen.
Es zeigt sich ,,immer wieder das Problem der Passung und gleichzeitig die Tendenz
der Studierenden, das Reflexionsformat umzudeuten: zu einem Raum, in dem Ent-
lastung und Vergemeinschaftung erfahren werden kénnen, und der, das ist wichtig,
weder universitires Seminar (und damit moglichst frei von Theorie) ist, noch Schule
(mit jhrer Hierarchie und allen damit verbundenen Einschrinkungen, was sagbar
ist)“ (Heinrich & Klenner, 2020, S. 270).
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So sind bereits in den einzelnen Formaten als solchen hinreichende interaktive
und ideelle ,,Zumutung[en] und Storfaktor[en]“ (Herzog & Leonhard, 2018, S. 20)
enthalten: entlang erziehungssoziologischer Verstehensprozesse zum Beispiel in
der Anwendung von rekonstruktiven Forschungsmethoden und damit in der Ver-
pflichtung auf intersubjektive Uberpriifbarkeit und die Konzentration auf das Daten-
material als Reprédsentanz sozialer Tatsachen. Diese Form der Wissensgenerierung
liegt quer zu alltdglichen Verstehensprozessen und ist als solche gewissermafien eine
hochschuldidaktische Zumutung angesichts der sich dadurch zeigenden sozialen
Regelstrukturen, die padagogische Gestaltungsvorstellungen begrenzen. Die Zu-
mutungen einer padagogischen Kasuistik liegen demgegeniiber primér darin be-
griindet, dass sich die Akteurinnen und Akteure mit ihren Situationsdeutungen
immer in Relation zu dominanten Deutungsmustern setzen und so individuelle mit
allgemeinen Angemessenheitsurteilen abgleichen miissen. Insofern ist zumindest
davon auszugehen, dass eine Verquickung des Irritations- oder Storpotenzials der
Fallarbeitsformen nicht zu einer gewinnbringenden Potenzierung fiihrt. In beratungs-
orientierten Formaten liegen diese Zumutungen jedoch génzlich anders gelagert im
unabdingbaren Sicheinlassen auf quasitherapeutische Beziehungsstrukturen, die zu-
mindest auf der Seite der Klientinnen und Klienten eine kontraintuitive Form der
Interaktion herstellen, die dem Subjekt eine defizitorientierte Selbstthematisierung
abnotigen.

Uns erscheint es, als ob aus der Vermischung von genuin deutlich abgegrenzten
Interaktionsformen der jeweiligen Fallarbeitsmodi erst die Probleme entspringen, die
durch sie bearbeitet werden sollen: So kann im Anschluss an die bisher vorliegenden
Studien davon ausgegangen werden, dass ein Ineinanderfallen von erziehungssozio-
logischer und padagogischer Kasuistik empirisch wahrscheinlich haufig vorliegt: Die
Praxis der Vergemeinschaftung im Kontext padagogischer Kasuistik als Versicherung
kollektiv als angemessen gewerteter Praktiken muss der kontraintuitiven, methodisch
kontrollierten Praxis im Kontext erziehungssoziologischer Kasuistik entgegenarbeiten,
weil die Sinnrekonstruktion héufig in Differenz zu der Intention der Handelnden
steht. In allen weiteren Settings, die sich unter dem Dach des Reflexionspostulats
mit selbstreflexiven Praktiken verbinden, wird gewissermaflen der Versuch unter-
nommen, den Mehrwert kasuistischer Fallarbeitsformate mit dem therapeutisch-
subjektorientierten Bonus beratungsorientierter Fallarbeitsformate zu koppeln. Die
beratungsorientierte Fallarbeit ist jedoch eng mit einem spezifischen Setting ver-
kniipft, das die potenziell stark asymmetrische Interaktionsstruktur, die auf der Seite
der Klientinnen und Klienten darauf zielt, das Subjekt als Ganzes zu involvieren,
vor Grenzverletzungen und Machtmissbrauch zu schiitzen versucht (vgl. Schleu &
Thorwart, 2016). Der Fokus der Interaktion liegt auf dem einzelnen Fall und einer
Erweiterung, Aufrechterhaltung oder Wiederherstellung der Selbstkenntnis. Die Ein-
bettung in universitire Lehrkontexte stellt ein solches Setting nicht voraussetzungs-
los zur Verfiigung, da die Adressatinnen und Adressaten Studierende sind und keine
Klientinnen und Klienten. Dies in einem hochschuldidaktischen Setting ins Werk zu
setzen, stellt aufgrund der gegensitzlichen Orientierungsrahmen von Studium und
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Therapie eine Entgrenzung der universitiren Kompetenz und Zustdndigkeit und
letztlich auch des personellen Zugriffs in der Seminarinteraktion dar.

Uber diese Anfragen an eine angemessene Institutionalisierung hinaus dringt in
der Amalgamierung von beratungsorientierter und erziehungssoziologischer Fall-
arbeit in der Arbeit ,,an ,heiflen Fillen™ - also an solchen, in die die Studierenden
selbst involviert waren (Leonhard & Herzog, 2018, S. 19f.) — das Aufwerfen von
Geltungskrisen in die Praxis der handelnden Akteurinnen und Akteure selbst vor.
Der besondere antinomische Zumutungscharakter liegt hier in der unfreiwilligen
doppelten Involvierung als handelndes Subjekt in Praxisphasen und als Forschende
oder Forschender in einer sich diesen biografisch gefirbten Praktiken entsub-
jektivierten Zuwendung in quasidffentlichen, auf Verallgemeinerung dringenden
Kontexten. Demgegeniiber kann davon ausgegangen werden, dass im Zusammen-
fallen péadagogisch-kasuistischer und selbstreflexiver Formate — im Horizont der
Reproduktion jener gemeinschaftlichen Angemessenheitsurteile — einzelfallspezi-
fische Bezugnahmen kaum zugelassen werden konnen. Mit anderen Worten: Die
Amalgamierung verunklart das Interaktionssetting sowie dessen Bezugsrahmen und
Zielstellung.

Es ist demzufolge nicht verwunderlich, wenn sich in Formaten, die eine be-
ratungsorientierte Tatigkeit jenseits spezifischer Rahmenbedingungen zu etablieren
versuchen, oder vice versa bei der Anleihe an den anderen Formaten uniiber-
briickbare Strukturkonflikte auftun, die sich interaktiv Geltung verschaffen. Im
Sinne eines ,Drei-Fliegen-mit-einer-Klappe-Schlagens® wire zu erwarten - aber
als empirische Frage noch zu bearbeiten -, dass eine derartige Praxis von den
Akteurinnen und Akteuren vermieden bzw. abgewehrt werden muss - also Reflexion
in keinem der potenziell angestrebten Modi stattfindet. Die hier diskutierte Form
der Amalgamierung nimmt nun in Kauf, strukturell getrennte Sinnlogiken zu ver-
schmelzen, diese dadurch zu verunklaren und die Adressatinnen und Adressaten
quasi erst in die angenommenen, nicht losbaren, tiberkomplexen und (theorie)de-
fizitdiren Handlungsaufforderungen zu verstricken.

Die Trennung der beschriebenen Modi Operandi ist so auch im Zusammen-
hang mit professionalisierungstheoretischen Ansitzen gut begriindet, wie etwa
der urspriingliche - noch eng an der Professionstheorie Oevermanns orientierte —
Vorschlag Helspers (2000) zur erkenntnislogischen Fokussierung der Phasen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung zeigt. Dieser erhilt seinen Ausgangspunkt ebenfalls
in dem Bezug auf die Frage nach einer Be- bzw. Entlastetheit von praktischem Hand-
lungsdruck und dem damit zusammenhdngend konstitutiven Verhiltnis von Theorie
und Praxis. Demnach leistet die universitidre Lehrerinnen- und Lehrerbildung eine
»Einsozialisation in wissenschaftliche Reflexivitat (Helsper, 2000, S. 43). Sie stellt
dazu, gegeniiber den schul- und unterrichtsbezogenen Handlungsnotwendig-
keiten, jenen handlungsentlasteten Raum zur Verfiigung, der unter dem ,,Primat des
Theoretischen (Helsper, 2000, S. 41) steht. Davon unterscheidet Helsper (2000, S. 42)
das praktische Erlernen von ,Handlungsmustern® und ,,Handlungsrepertoires“ — man
konnte hier von einem Primat der Praxis auch in Bezug auf die zuvor entfaltete Ver-
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gemeinschaftungsfunktion péadagogischer Kasuistik sprechen - und erst in einem
dritten Schritt folgt die Auseinandersetzung mit der eigenen Praxis, wobei diese auf
die Rekonstruktion der eigenen fallspezifischen Muster als Reflexion des berufsbio-
grafischen Selbsts zielt. Alle Formate, so Helsper (ebd.), ,erfordern jeweils spezi-
fische Rahmenbedingungen’, die zu ihrer Entfaltung notwendig sind. In der Phasen-
logik dieses Professionsverstindnisses konnen wir kasuistische und selbstreflexive
Settings der Fallarbeit also eindeutig verschiedenen Sphéren und Funktionen der
Ausbildungslogik zuschreiben.

4. Resiimee

Die augenscheinlichste Frage, die sich nach den Ausfithrungen stellt, ist die-
jenige nach Ursache und Wirkung bzw. Motiv und Funktion des Synkretismus
wissenschafts- und beratungsorientierter Fallarbeit. Uns scheint es, als ob die Ver-
mischung beispielhaftes Resultat immer groflerer Anstrengungen und Forderungen
ist, Praxiserfahrungen an den Ort der Theorie, also an die Universitit, zu holen. Es
geht dabei um nicht weniger als die Kernfrage der modernen pddagogisch-akade-
mischen Ausbildung, nimlich um die Vermittlung von Theorie und Praxis und
damit um die (Selbst-)Legitimation des wissenschaftlichen Teils der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung. Auf der universitiren Bearbeitungsebene fiihrt die genuin (hoch-
schul)politische und/oder (hochschul)didaktische Entscheidung einer ausgeweiteten
Etablierung von Praxisphasen offenbar zu einer Aneignungsform, die diese in eine
wissenschaftliche umdeutet und die imaginierten Praxisbedeutsamkeitskonzepte in
Professionalisierungshoftnung tibersetzt. Als durchaus problematisch darf hierzu an-
gemerkt werden, dass die Vermischung von Unvereinbarem zulasten der wissen-
schaftssystemimmanenten Sinnlogik geht und ,,das Legitimationsinteresse einen de-
formierenden Druck auf das Erkenntnisinteresse aus[iibt]. Es darf nur gelten, was
sich als legitimatorisch brauchbar erweist (Wernet, 2020), und das ist in diesem Fall
eben die Ausweitung des institutionellen Zugriffs auf die Berufsaspirantinnen und
Berufsaspiranten. Der Grund dafiir, dass dieser synkretistische Zugriff und die ihn
tragenden Konzepte akklamationsfihig erscheinen und kaum Zuriickweisung er-
fahren, ist unseres Erachtens darin zu sehen, dass sie

eine suggestive und zustimmungsfihige Antwort auf den Praxisanspruch
der erziehungswissenschaftlichen Lehre [...] liefern. Sie sind Bestandteil der
Imagerie der Praxisbedeutsambkeit dieser Lehre. Sie sind aber weder fiir das
Verstindnis pddagogischer Wirklichkeiten noch fiir das Verstindnis uni-
versitirer Lehre geeignet. Sie sind nicht das Ergebnis einer empirisch-fall-
rekonstruktiv begriindeten Theoriebildung, sondern sie stehen im Zeichen der
deklaratorischen Begriindung der Praxisbedeutsamkeit kasuistischer Lehre.

(ebd.)
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Unabhingig davon, ob es padagogisch oder politisch als sinnvoll erachtet wird, bereits
wiahrend des Studiums die Einbindung von Berufsaspirantinnen und Berufsaspiranten
in die Berufspraxis zu stdrken, lasst sich die vorliegend besprochene Problematik als
ein daraus resultierender Versuch der Reklamation einer allumfassenden, phasen-
tibergreifenden Zustindigkeit der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildung
interpretieren. Diese Entwicklung ldsst sich nicht zwingend oder konsequent aus
den Grundsteinen, auf denen die kasuistische Lehrerinnen- und Lehrerbildung
basiert, ableiten. In Helspers Professionalisierungskonzept etwa finden wir ent-
lang der Differenzthese je spezifische Ausbildungsphasen und diesen entsprechende
Orte: die Universitit, das Referendariat und die dritte Aus- und Weiterbildungsphase.
In diesem Sinne erweitert die universitire Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der
Amalgamierungsfigur nun ihren Zustandigkeitsbereich auf die nachfolgenden Aus-
bildungsphasen, und zwar auf der Grundlage des Professionalisierungskonzepts,
das an sich nicht unproblematisch ist, da hierbei ,unter der Hand [...] aus einem
Erkenntnisanspruch (Berufe in der modernen Gesellschaft) ein Ausbildungs-
anspruch geworden [ist]. Die Theoriebildung ist in den Sog des Praxisanspruchs
der Lehrer*innenbildung geraten. Dieser wirkt einen legitimationswissenschaft-
lichen Druck auf die Theorie der Professionalisierung pidagogischen Handelns aus,
der sie sich kaum entziehen kann“ (ebd.). Diese — wohlgemerkt von beiden Seiten:
der theoretischen und der praktischen getragene - Expansionsfigur birgt offensicht-
lich genug Irritationspotenzial fiir die universitire Lehrerinnen- und Lehrerbildung,
um unter dem Schutzmantel der wohlwollenden Weiterentwicklung etablierter
Formate diese gleichsam systematisch zu konterkarieren. Die Verschmelzung von
praktischen, subjektiven und wissenschaftlichen Geltungsfragen tiberfordert nicht nur
die Adressatinnen und Adressaten, sondern auch die Institution, die sie leisten soll.
Beziiglich der Frage nach der Vermittlung der beiden Kerndimensionen lautet eine
augenscheinliche und prominente Antwort so ja gerade auch, dass es sie nicht gibt:

Faktisch aber bleibt ... immer ein Defizit zuriick: Die universitire Lehrer-
bildung ist ndmlich gerade getrennt von der Praxis und der noch so starke
Praxisbezug kann diese Trennung nicht prinzipiell autheben und daher treibt
der noch so starke Praxisbezug in der Tendenz die Forderung nach einer
nochmaligen Steigerung an. (Helsper, 2000, S. 29)

Auch bei Oevermann vollzieht sich die Vermittlung von Theorie und Praxis gerade
nicht in didaktisch vermittelnden Settings, sondern in der berufspraktischen Hand-
lung der Professionellen selbst: Erst die eigentliche Tatigkeit professionalisierten
Handelns sei ,wesentlich der gesellschaftliche Ort der Vermittlung von Theorie und
Praxis unter Bedingungen der verwissenschaftlichten Rationalitdt® (Oevermann,
1996, S. 80). Wir sehen dann in der These der Amalgamierung von sinnlogisch un-
vereinbaren Fallarbeitsformaten eine Ausdrucksgestalt, die entsprechend der Hypo-
these von Wernet (2020) zudem von einer ,Verwechselung und Verschmelzung
legitimatorischer und erkenntnisorientierter Anspriiche angetrieben zu sein scheint.
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Stellt man die Frage, welche Rolle der Kasuistik als einem Erkenntnisweg im Kontext
berufs- und schulpraktischer Studien zukommt und wie diese begriindet sein sollte,
zeigt sich das Problem deutlich: Kasuistik kann, indem sie den Fall als handlungs-
praktisches Problem deutet, als Antwort auf konkrete padagogische Probleme an-
hand der gemeinschaftlichen Verstindigung tiber die Angemessenheit von konkreten
Losungen und damit verbundenen Wertvorstellungen dienen. Sie kann, indem sie
den Fall als ,,soziale Tatsache® interpretiert, in der Tradition des interpretativen Para-
digmas Antworten auf wissenschaftliche Geltungsfragen geben. Und sie kann, indem
sie das im Fall handelnde Subjekt selbst zum Fall macht, selbstredend als Modus der
reflexiven Hinwendung zum eigenen padagogischen Handeln verstanden werden,
der Antworten bereithalt, die auf Ebene des Selbst liegen. Jede dieser Moglichkeiten
stellt einen Erkenntnisweg sui generis dar, fiir jede Praxis sind zeitliche oder sach-
liche Anlésse, Orte und Interaktionsrahmen institutionalisiert, die einer jeweiligen
Sinnlogik folgen. Unabhéngig davon, ob man der Position einer herausgehobenen
Bedeutsamkeit von Praxiserfahrungen im Lehramtsstudium folgt oder nicht, scheint
es unseres Erachtens daher ratsam zu sein, die faktisch vorliegenden, an die Uni-
versitdt gerichteten Ausbildungsanspriiche mit den ihr eigenen Bordmitteln und
dem Angebot eines wissenschaftlich-analytischen Erkenntniswegs zu beantworten.
Eine Verschmelzung der doménenspezifischen Sinnlogiken erscheint zwar insofern
wohlmeinend, als hierin ein Aufgreifen der omniprisenten Praxisbedeutsamkeits-
ideen zu erahnen ist. Fiir einen genuin wissenschaftlichen Erkenntnisweg stellt sich
die Amalgamierung unseres Erachtens jedoch eher als Problem und legitimatorische
Wirkungs- und Zustindigkeitsbehauptung dar. Die Theorie, das soll abschlieflend be-
tont werden, stellt selbst eine Form von Praxis dar (vgl. Adorno, 1969), die einen
ihr zugewiesenen Geltungsbereich hat: die Universitdt als Ort der ersten Phase der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
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Das Modul ,, Auflerunterrichtliches Piadagogisches Praktikum®
als kasuistisches Reflexionsangebot fiir Lehramtsstudierende.

Zur Praxis fallorientierter Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag widmet sich der Implementierung kasuistischer Lehrformate,
die mit einer Praxisphase verkniipft werden. Mit dem hier vorgestellten ,Forschungs-
praktikum“ werden vor allem Anspriiche einer Ausbildung von Analyse- und Reflexions-
fahigkeiten im Modus einer Distanz gegeniiber der (schulischen) Praxis verkniipft. Dabei
gibt der Beitrag einen Uberblick iiber die methodische Umsetzung der Datenerhebung und
der Datenanalyse mittels der Dokumentarischen Methode sowie einen Einblick in unsere
Erfahrungen zur Arbeit mit studentisch orientierter Fallarbeit.

Schlagworter: Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Kasuistik, Fallarbeit, Dokumentarische
Methode, fallbasierte Lehr-Lern-Methoden

The module “Non-Teaching Pedagogical Experience” as a casuistic
reflection opportunity for student teachers

Summary

This contribution deals with the implementation of casuistic teaching formats that are
linked to a phase of practical training. The presented “research internship” primarily aims
to foster the participating student teachers’ development of analysis and reflection skills
by enabling them to distance themselves from actual (school) experience. The contribu-
tion gives an overview of the methodical procedure of data collection and data analysis by
means of the documentary method and provides an insight into our experiences with the
use of case studies in initial teacher education.

Keywords: teacher education, casuistry, case studies, documentary method, case-based
teaching and learning methods

1. Die Professionalisierung angehender Lehrkrifte im Spiegel des
Theorie-Praxis-Diskurses

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist in den letzten Jahren vor dem Hinter-
grund tiefgreifender gesellschaftlicher Wandlungsprozesse und bildungspolitischer
Diskussionen um ihre Konzeptualisierung, Reformierung und Neuausrichtung er-
neut in den Fokus des offentlichen Interesses geriickt, wie zahlreiche wissenschaft-
liche Publikationen und Forschungsarbeiten zu diesem Thema belegen (Thieflen,
2019). Dabei lasst sich der erziehungswissenschaftliche Diskurs zur Lehrkrifte-
bildung in Deutschland entlang zweier grundsétzlich verschiedener Perspektiven auf-
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spannen, die mit unterschiedlichen forschungsparadigmatischen Orientierungen,
professionalisierungstheoretischen Zugéingen, handlungstheoretischen Entwiirfen
zum Lehrberuf und somit auch unterschiedlichen Zielsetzungen in der Ausbildung
angehender Lehrpersonen verkniipft sind (Dzengel, 2017, S. 375L.).

In diesem Zusammenhang lassen sich einerseits kompetenzorientierte Per-
spektiven ausmachen, die sich vor allem am quantitativen Forschungsparadigma
orientieren, auf die Bestimmung, Messung und Standardisierung von zentralen
Kompetenzen fiir den Lehrberuf ausgerichtet sind (Baumert & Kunter, 2006) und
dabei einem Professionalitdtsverstdndnis folgen, in dessen Rahmen zu kldren versucht
wird, was ,Lehrer wissen und konnen sollten“ (Dzengel, 2017, S. 375f.). Mit diesen
insbesondere auf die praktische Befihigung angehender Lehrpersonen ausgerichteten
Professionalisierungskonzepten gehen auch Vorstellungen einer stirkeren Ver-
zahnung von Theorie und Praxis einher, die in dem bildungspolitischen Programm
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung, der ,Qualititsoffensive Lehrer-
bildung®, einen zentralen Fokus bilden. Die darin eingelassenen bildungspolitischen
Forderungen nach mehr Praxis im Lehramtsstudium, die sich in einigen Bundes-
lindern in deutlich veridnderten Strukturen des Lehramtsstudiums widerspiegeln,
werfen besonders aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive erneute Fragen
dariiber auf, inwieweit den Erwartungen einer stirker berufsvorbereitenden Aus-
richtung des Studiums Rechnung getragen werden soll oder ob sich in den oftmals
eindimensionalen ,Praxisparolen® nicht auch deprofessionalisierende Tendenzen fiir
die Lehramtsausbildung aufzeigen lassen (Wenzl, Wernet & Kollmer, 2018).

So gehen Vertreterinnen und Vertreter einer strukturtheoretisch fundierten
Professionalisierungsperspektive auf den Lehrberuf (Helsper, 1996, 2001; Oevermann,
1996, 2008; Wernet, 2003) von einer grundsitzlichen Differenz zwischen Theorie
und Praxis aus und sehen gerade in einer ,reflektierten Form der Trennung“ dieser
beiden Sphiren ,Mdglichkeiten einer professionalisierenden Vermittlung®, die sie
wvor allem in einem fallrekonstruktiven und fallorientierten Zugang im erziehungs-
wissenschaftlichen Studium® verorten (Beck, Helsper, Heuer, Stelmaszyk & Ullrich,
2000, S. 10). Denn aus strukturtheoretischer Perspektive ist das pddagogische
Handeln von Lehrpersonen gerade nicht standardisierbar und technologisierbar
(Luhmann & Schorr, 1988), sondern vielmehr eine anspruchsvolle und komplexe
Tatigkeit, die von Spannungen, Antinomien und Ungewissheiten geprégt ist (Paseka,
Keller-Schneider & Combe, 2018). Vor diesem Hintergrund wird der Lehrberuf den
klassischen Professionen zugerechnet und das Handeln von Lehrpersonen als para-
doxes Interventionshandeln verstanden, das als stellvertretende Krisenbewdltigung
(der durch Lehrpersonen iiberhaupt erst erzeugten Lern-, Bildungs- und Ent-
wicklungskrisen) auf die (Wieder-)Herstellung der lebenspraktischen Autonomie
der Schiilerinnen und Schiiler gerichtet ist (Kramer, Lewek & Schiitz, 2017). Damit
kommt dem padagogischen Handeln eine prophylaktisch-therapeutische Funktion
zu, was auf die Bedeutung einer reflexiven Verfiigbarkeit der eventuellen Folgen
des eigenen Interventionshandelns als Lehrperson sowie der Verantwortungsiiber-
nahme fiir die professionelle Gestaltung padagogischer Arbeitsbeziehungen verweist.
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Daraus ergibt sich wiederum die Notwendigkeit einer ,,doppelte Professionalisierung®
angehender Lehrkrifte durch die Anbahnung eines ,doppelten Habitus* (vgl.
Helsper, 2001), der neben praktischem Konnen auch eine wissenschaftlich-kritische
Distanzierungsfihigkeit eroffnen muss. Diese ist auch erforderlich, um unter den
widerspriichlichen beruflichen Handlungsanforderungen nicht schematisch zu
agieren und den Strukturlogiken der Praxis zu unterliegen, sondern im Modus einer
besonderen Sensibilitét fiir die jeweils konkrete Situation und die daran beteiligten
Schillerinnen und Schiiler begriindete Entscheidungen treffen und professionell
handeln zu kénnen. In dieser Hinsicht werden in besonderem Mafle Fihigkeiten des
Fallverstehens und der Reflexion des beruflichen Handlungsfeldes sowie der eigenen
padagogischen Handlungspraxis relevant, die es unter der Bedingung der Handlungs-
druckentlastung im Lehramtsstudium anzubahnen gilt.

Ungeachtet der hier nur verkiirzt darstellbaren, sehr unterschiedlichen Positionen
kann die Professionalisierung angehender Lehrpersonen als das grundsitzliche Ziel
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verstanden werden. Die aktuelle Konjunktur
kasuistischer Lehr-Lern-Formen, deren Erprobung sowie deren Implementierung als
feste Bestandteile des Lehramtsstudiums lassen sich dabei als neue Vermittlungsver-
suche im Spannungsfeld von Theorie und Praxis deuten. So sind auch an der Martin-
Luther-Universitit Halle-Wittenberg seit einigen Jahren vielfiltige kasuistische An-
gebote im Lehramtsstudium zu finden, die sehr hiufig mit Praktika verbunden sind.
Das Potenzial der stirkeren Verzahnung von Theorie und Praxis durch kasuistische
Studienanteile wird zunehmend auch fiir die von den Fachdidaktiken betreuten
Praxisphasen diskutiert und in unterschiedlicher Weise bereits umgesetzt.! Es ldsst
sich erahnen, dass kasuistische Perspektiverweiterungen in dieser Hinsicht neue
Herausforderungen und zuweilen auch Schwierigkeiten mit sich bringen, die sich
unter anderem im Spannungsfeld von (eigenem) piddagogischem Handeln und Fragen
nach gelingender péadagogischer Praxis gegeniiber der handlungsdruckentlasteten
Reflexion als konstitutives Element einer Kasuistik ergeben, die sich tendenziell
auch ,gegen die Praxis stellen, sie hinterfragen konnen® muss (Oevermann, 1996,
S. 101). Mit dem im vorliegenden Beitrag vorzustellenden Modul ,, AufSerunterricht-
liches Padagogisches Praktikum® (AuPP), das sich dem Programm einer kasuistischen
Lehrkraftebildung zuordnen lésst, wird versucht, diese Spannungsmomente mit den
Studierenden reflexiv aufzugreifen und sie im Sinne einer fallrekonstruktiven Aus-
einandersetzung mit Praxiserfahrungen produktiv zu wenden. Fiir einen tieferen
Einblick in den Aufbau und die Arbeitsweise des Moduls soll dies im Folgenden
pointiert dargestellt werden.

1 Als gegenldufige Tendenz zu einer Konzeptualisierung der Lehramtsausbildung, die Theo-
rie und Praxis schwerpunktmiflig in getrennten Ausbildungsphasen verortet, lassen sich —
vor dem Hintergrund des sogenannten ,Lehrkriftemangels“ in Deutschland - auch spezifi-
sche Notprogramme als Wege in den Lehrberuf ausmachen (Seiteneinstieg/Quereinstieg), die
nicht bzw. nur bedingt der Idee der zweiphasigen Qualifizierung folgen.
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2. Das Modul ,,Auflerunterrichtliches Padagogisches Praktikum® -
Aufbau und Ablaufstruktur

Das Modul ,, Auflerunterrichtliches padagogisches Praktikum® (AuPP) ist eine der
fiinf Praxisphasen an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg, die alle Lehr-
amtsstudierenden der Schulformen Grundschule, Sekundarschule und Gymnasium
verpflichtend durchlaufen. Im Rahmen des iiber zwei Semester andauernden AuPP-
Moduls absolvieren Studierende ab dem dritten Fachsemester ein zweiwdchiges
Praktikum in einem pddagogischen Handlungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe.
Wiahrend des Praxisaufenthaltes erheben Studierende Daten (in Form von Be-
obachtungen und Interviews), um sich diesen im Anschluss an das Praktikum
iiber eine rekonstruktive Fallauswertung zu ndhern. Hier konnen die wahrend der
Feldbeobachtung aufgetretenen Irritationen mit den Mitteln der qualitativen Sozial-
forschung distanziert betrachtet und untersucht werden, wobei sich durch die
kasuistische Bearbeitung neue Irritationen im Hinblick auf die eigenen wie auch
fremden Alltagstheorien und implizierten Orientierungen initiieren lassen. Voraus-
setzung fiir die Teilnahme am Modul ist das abgeschlossene Orientierungspraktikum,
in dem die Studierenden erste teilnehmende Beobachtungen vollziehen und sich in
einem Fallseminar reflexiv damit auseinandersetzen.’

Das AuPP-Modul kniipft an diese Grundlagen an und verfolgt den vertiefenden
Ansatz der rekonstruktiven Kasuistik mit dem Fokus des Verstehens und Durch-
dringens eines Falles hinsichtlich seiner latenten Strukturen (vgl. hierzu Schmidt,
Becker, Grummt, Haberstroh, Lewek & Pfeiffer, 2019). Damit hat bereits das
Praktikum im Rahmen des AuPP-Moduls eine deutliche Forschungsausrichtung
und weniger den Anspruch eines péddagogischen Erprobungshandelns. Je nach
Forschungsinteresse suchen sich die Studierende einen Praktikumsplatz in einem
padagogischen Handlungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe. Bewusst soll hier der
Handlungsrahmen der Schule verlassen werden. Darin besteht fiir die Studierenden
die Moglichkeit, soziale Rdume von Kindern und Jugendlichen auch auflerhalb von
Schule ethnografisch zu erforschen. Zudem setzt das Modul damit ein Gegengewicht
zur fortwihrenden unterrichtsbezogenen Praxisorientierung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung.

Mittels verschiedener didaktisch aufbereiteter Lehr-Lern-Formate — von stark ge-
steuert bis autonom - werden die Studierenden an die Aufgaben des Forschungs-
praktikums herangefiihrt. Die Dozierenden stellen in Vorlesungen und Seminaren
sowie in der internetbasierten Arbeitsumgebung umfangreiche Informationen und
Materialien zur Verfiigung. Zusitzlich beraten und begleiten die Dozierenden die
Studierenden in Sprechstunden sowie in Interpretationsworkshops individuell bei

2 In Modul I der Bildungswissenschaften, das sich iiber die ersten zwei Studiensemester er-
streckt, werden in einem Seminar zum Thema ,Lehrerberuf und Unterricht® zunéchst ers-
te erziehungswissenschaftliche Begriffsbildungen vollzogen und Beobachtungsschwerpunkte
fiir ein Hospitationspraktikum in der Schule erarbeitet. Im anschliefenden Fallseminar set-
zen sich die Studierenden dann mit ihren Beobachtungsprotokollen auseinander und lernen
unterschiedliche Moglichkeiten des Fallverstehens kennen.
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allen Fragen rund um die Datenerhebung und die Datenauswertung. Der dritte Fokus
wird im Modul auf das selbstgesteuerte forschende Lernen der Studierenden gesetzt
und ist durch eine hohe studentische Arbeitszeit im Modul festgeschrieben.

1. Einflihrungsvorlesung
Bedeutung des Moduls im Studienablauf
Vorstellung der wesentlichen Inhalte des Moduls

Blick auf die aktuellen Professionalisierungsheraus-

6. Abschlussveranstaltung forderungen fir angehende Lehrkrifte 2. Einfiihrungsseminar
Vorstellung der Ergebnisse der Arbeit in den Vorstellung potentieller Praktikums- Einfiihrung in die theoretischen
Forschungsgruppen anhand eines besonderen einrichtungen Hintergriinde qualitativer Sozialforschung
Falles aus der Gruppe oder (externe Refernt*innen) Basiswissen zur teilnehmenden Beobachtung
Auswertung der Gruppenergebnisse in fallvergleichender und deren Protokollierung
Perspektive Grundlagen zu Interviewverfahren,deren Anbahnung
Diskussion der Arbeitsergebnisse im Plenum und Umsetzung
theoretische Einordnung der Falle Entwicklung erster Forschungsfragen fur

Evaluation der Gruppenarbeit das Praktikum

5. Forschungsgruppenarbeit (ca. 30h) 3. Praktikum (ca. 80h)
selbststandige Arbeit in den Forschungsgruppen, um ca. zweiwdchigen Praktikum in einem selbstgewahlten
individuelle Verschriftlichung einer exemplarischen Fallstudie Handlungsfeld der Kinder- und Jugendarbeit
zu erstellen und eine kollektive Abschlussprasentation teilnehmende Beobachtung bzw. Interview zu einer
2u erarbeiten selbstgewahlten erziehungswissenschaftlichen
Beratungsangebot durch Dozierende und 4.AAAuftaktveranstaItung Fragestellung (Fallerhebung)
bei Bedarf Anleitung fur Interpretations- zur Arbeit in den Forschungsgruppen Protokollieren der teilnehmenden
sitzungen (Interpretationsworkshops) Studierende werden nach padagogischen Beobachtungen bzw. Transkription der

Handlungsfeldern des Praktikums zu Forschungsgruppen Interviews (Falldokumentation)

zusammengefasst

Einflhrung in die Methoden der Fallanalyse (Supervision; kollegiale
Fallberatung; methodengeleitete Interpretationssitzungen etc.)

Analyse des Fallmaterials im Rickgriff auf kasuistische Methoden; Vorbereitung
einer fallvergleichenden Prasentation

Abbildung 1:  Aufbau des Moduls.

Abbildung 1 veranschaulicht den Aufbau und den Ablauf des Moduls. Gerahmt
durch Vorlesungen und Seminare bereiten sich die Studierenden im ersten Semester
mit Fokus auf das eigene Forschungsinteresse auf das Praktikum vor. In der vor-
lesungsfreien Zeit absolvieren sie ihr Praktikum, partizipieren an den Arbeitsabldufen
der Einrichtung und erstellen Beobachtungen und Befragungen. Im darauffolgenden
Semester beginnt die rekonstruktive Arbeit auf der Grundlage des erhobenen
Materials, wofiir sogenannte ,,Forschungsgruppen® gebildet werden. In regelméfiigen
Arbeitstreffen finden sich diese Kleingruppen zusammen und diskutieren gemeinsam
die erhobenen Fille. Zum Ende des Semesters werden die Ergebnisse der Forschungs-
gruppenarbeit zu einem Vortrag verdichtet und den anderen Modulteilnehmenden in
einem Abschlussseminar vorgestellt. Die sich hieraus ergebenden fallvergleichenden
Perspektiven tiber die Grenzen der Handlungsfelder hinaus werden zum Gegenstand
der Diskussion im Plenum gemacht. Das individuelle Forschungsinteresse der Modul-
teilnehmenden, die Aufarbeitung der Irritationen durch die methodengeleitete Ana-
lyse sowie eine reflexive Auseinandersetzung hinsichtlich der eigenen Berufsbiografie
finden im Rahmen einer schriftlichen Einzelfallanalyse ihren Platz. Die Studierenden
haben zudem die Moglichkeit, ihr Datenmaterial und ihre Analysen im Fallportal der
Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg (www.uni-halle.de/fallportal-lb) zu ver-
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offentlichen. Hier werden Fille aus den verschiedenen Praxisphasen gesammelt und
online zur Verfiigung gestellt, sodass sie auch fiir andere Interessierte nutzbar sind.

2.1 Das Praktikum: Pidagogisches Handeln und Datenerhebung

In diesem Abschnitt soll auf die Datenerhebung und die damit verbundenen
konzeptionellen Implikationen naher eingegangen werden. Hierfiir werden die teil-
nehmende Beobachtung und das Interview als Mdoglichkeiten der ethnografisch
orientierten studentischen Feldforschung beleuchtet. Dargestellt wird, wie diese Zu-
gange im Rahmen des AuPP-Moduls fiir die Arbeit mit Fillen in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung nutzbar gemacht werden konnen.

Kernstiick der ethnografischen Forschung ist die teilnehmende Beobachtung.
Dabei erleben sich die Studierenden wihrend ihres Praktikums im Spannungs-
feld von Niahe und Distanznahme. So sind sie einerseits Teilnehmende, zum Bei-
spiel im Rahmen der Arbeitsabldufe der Einrichtung und in ihrer Rolle als Bezugs-
personen der Adressatinnen und Adressaten (Nihe), andererseits aber auch
Forschende (Distanz) mit einem wissenschaftlichen Beobachtungsauftrag. Ethno-
grafische Forschungsstrategien sind darauf spezialisiert, offene und komplexe
soziale Alltagssituationen zu erfassen. Thre Vorteile sind die Alltagsnihe, die um-
fassende Beobachtung, die grofle Flexibilitiat im Feld wie auch die Beriicksichtigung
von Vorsprachlichkeit und Vorreflexivitit sozialer Wirklichkeit (Thole, 2010, S. 30).
Mit dem Arbeitsauftrag der teilnehmenden Beobachtung geraten Formen und
Praktiken des eigenen und fremden pddagogischen Handelns, die Inszenierungen der
Pddagoginnen und Pddagogen sowie der Kinder und Jugendlichen (und moglicher-
weise auch der Eltern) in den padagogischen Settings, die Prozesse der Herstellung
und Artikulation von Selbst- und Weltdeutungen sowie die Performativitit der
korperlichen und symbolisch-interaktiven Alltagspraxen in den Mittelpunkt (Thole,
2010). Die Schulung der Beobachtungsfihigkeit in der praktischen Umsetzung
fordert Studierende heraus, sich mit ihrer Wahrnehmung auseinanderzusetzen und
sich selbstkritisch in Distanz zu ihren ersten Eindriicken und Urteilen zu bringen.

Eine andere Moglichkeit zur Nutzung des Feldaufenthalts besteht in der der
Durchfithrung von Interviews. In der reflexiven Auseinandersetzung bedingen
Daten, die aus Interviewerhebungen gewonnen wurden, einen anderen Umgang:
»Wihrend in vielen teilnehmenden Beobachtungen von Alltagssituationen die spezi-
fische Rolle und das Forschungsanliegen der Ethnografin nach einer Weile in den
Hintergrund der sozialen Interaktion riickt [sic], wird im Interview die Besonderheit
von Forschungssituationen zum zentralen Element der Interaktion (Breidenstein,
Hirschauer, Kalthoff & Nieswand, 2015, S. 83). Die Interviewfithrung iibt normative
Enthaltsamkeit, aktives Zuhoren sowie die Reduktion alltagsprachlicher Prozesse der
Bewertung zugunsten eines offenen, neugierig-distanzierten Erkenntnisinteresses.
Eine weitere Besonderheit von Interviewdaten liegt darin, dass sie Darstellungen aus
der Perspektive einer spezifischen Teilnehmerin oder eines spezifischen Teilnehmers
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liefern. Da kein Feld sozial homogen ist, weisen Darstellungen von Interviewten
»typische Variationen je nach ihrer sozialen Platzierung [im] Feld auf“ (Breidenstein
et al,, 2015, S. 83). Diese Komplexitit von Daten gegeniiber den Studierenden deut-
lich zu machen, namlich dass Daten etwas uber die Akteurin oder den Akteur und
ihre bzw. seine Position im Feld, gleichzeitig aber auch etwas tiber das Feld selbst
aussagen, ist vermittelnde Aufgabe der Dozierenden.

2.2 Semesterbegleitende Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgt im zweiten Semester des Moduls in Kleingruppen. Im
Folgenden werden die Ziele, die sich mit der methodisch geleiteten Kasuistik im
Modul verkniipfen, dargestellt.

Im Rahmen des AuPP-Moduls bieten wir den Studierenden die Moglichkeit, ihr
Datenmaterial mittels der Objektiven Hermeneutik oder der Dokumentarischen
Methode auszuwerten. Mit dem Fokus auf eine methodisch orientierte Bearbeitung
des Fallmaterials verbindet sich die Idee der handlungsentlasteten, verlangsamten
und distanzierten Auseinandersetzung mit dem eigenen und fremden padagogischen
Handeln. Die kasuistische Ausrichtung ermoglicht die Bewusstmachung konkreter
Interaktionsdynamiken und Konstellationen sowie der Variabilitit padagogischer
Praxis. Sie fithrt iber die methodisch kontrollierte Interpretation authentischer
Fille im besten Falle zur kritischen Reflexion péadagogischer Alltagstheorien und
Orientierungsmuster. Somit ist Ziel des Moduls, die Studierenden an das zentrale
Grundprinzip der Offenheit qualitativer Forschung heranzufithren. Das Prinzip
der Offenheit erfordert, dass ,denjenigen, die Gegenstand der Forschung sind, die
Strukturierung der Kommunikation im Rahmen des fiir die Untersuchung relevanten
Themas so weit wie mdglich iiberlassen [wird], damit diese ihr Relevanzsystem und
ihr kommunikatives Regelsystem entfalten kénnen und auf diesem Wege die Unter-
schiede zum Relevanzsystem der Forschenden tiberhaupt erst erkennbar werden®
(Bohnsack, 2014, S. 23). In der Weiterentwicklung kasuistischer Kompetenzen
Studierender sehen wir die Anbahnung ,eines wissenschaftlichen Habitus, einer
Einbindung in die ,unpraktische Praxis‘ des wissenschaftlichen Diskurses, die Aus-
einandersetzung um die Reflexion der Praxis und die Reflexion der methodisch an-
geleiteten Erkenntniserzeugung als notwendige Voraussetzung zum professionellen
Handeln® (Beck et al., 2000, S. 34).

3. Interviewauswertung mit der Dokumentarischen Methode

Im vorliegenden Beitrag soll der Blick auf dem Einsatz der Dokumentarischen
Methode in der studentischen Fallarbeit liegen. Zunichst soll erldutert werden,
warum die Interpretation mit der Dokumentarischen Methode als geeignet fiir
die studentische Fallarbeit gesehen wird. Des Weiteren erfolgt die Darlegung der
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einzelnen methodischen Schritte und der hochschuldidaktischen Implikationen im
studentischen Lernprozess.

Wohlwissend, dass die Ethnografie und die Dokumentarische Methode als
zirkuldre Forschungsstrategie den Wechsel von Datengewinnung und Datenana-
lyse bedingen, eine erneute Riickkehr der Studierenden ins Feld modulbedingt
aber nicht vorgesehen ist, haben wir uns dazu entschieden, den Studierenden die
Dokumentarische Methode zur Bearbeitung von Einzelinterviews anzubieten, da
die Methode besonders geeignet ist, um kollektive Orientierungsrahmen sowie
individuelle ,Handlungsorientierungen® (Asbrand, 2008) sichtbar zu machen und so
den studentischen normativen Blick aufzubrechen und zu erweitern. Dies gelingt aus
unserer Sicht durch ein geleitetes Heranfithren und Einiiben methodischer Prinzipien
am konkreten Fallmaterial.

Damit Fallarbeit in der studentischen Selbstanwendung ertragreich wird,
muss die gewidhlte Datenauswertungsmethode unter dem didaktischen Gesichts-
punkt des Modulziels betrachtet und modifiziert werden, ohne dass der Kern der
Methode dabei gedndert wird. Im Rahmen des Moduls mussten wir uns bezogen
auf die Dokumentarische Methode aufgrund des gesetzten zeitlichen Rahmens fiir
eine Verkiirzung der Arbeitsschritte entscheiden. Somit werden die Arbeitsschritte
der komparativen Analyse und Typenbildung zugunsten einer theoretischen Rahmung
des konkreten Falls vernachldssigt. In Anlehnung an die Dokumentarische Methode
setzen wir bei der studentischen Anwendung den Fokus auf die Arbeitsschritte der
formulierenden und reflektierenden Interpretation:

[Dabei] geht es darum, das, was (wortlich) gesagt wird, also das, was
thematisch wird, von dem zu unterscheiden, wie ein Thema, d.h. in welchem
Rahmen es behandelt wird. Zugleich ldsst sich die Differenz zwischen diesen
beiden Sinnebenen bzw. Interpretationsschritten auch als die methodische
(Leit-)Differenz von Teilnahme und (distanzierter) Beobachtung verstehen.
Wiahrend auf der Ebene des immanenten Sinngehalts bzw. der formulierenden
Interpretation eine Vertrautheit mit dem Forschungsfeld, d.h. ein Wissen
dariiber, was — in der Perspektive der Akteure - die gesellschaftlichen Tat-
sachen sind, und somit die Teilnehmer-Perspektive oder -Haltung (in einem
gewissen Umfang) notwendige Voraussetzung fiir die Interpretation ist, be-
gegnet uns in der dokumentarischen Interpretation (der Frage nach dem
Wie) die Haltung des Beobachters. (Bohnsack, 2003, S. 563, Hervorhebung im
Original)

Obwohl die Dokumentarische Methode auf eine konsequente, von Beginn der Inter-
pretation an einsetzende komparative Analyse setzt, ldsst sich dies im AuPP-Modul
zurzeit nicht umsetzen. Die damit einhergehende ,einseitig an den Standort der
Forschenden gebundene Interpretation® (Nohl, 2017, S. 40) lasst sich nur unter Zu-
hilfenahme theoretischer Beziige tiberdenken.
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Diese diskutable Vernachlissigung eines wesentlichen Bestandteiles der Methodik
lasst sich unter anderem mit dem unterschiedlichen Fokus beim Einsatz in der er-
ziehungswissenschaftlichen Forschung und der Lehrerinnen- und Lehrerbildung er-
klaren. Unter hochschuldidaktischen Gesichtspunkten zielt rekonstruktive Kasuistik
im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht primar auf die Erweiterung
erziehungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Erkenntnisse. Vielmehr sollen
der am Einzelfall orientierte individuelle studentische Erkenntnisgewinn sowie die
individuelle praktische Aneignung von Methodenkompetenz im Fokus stehen. So
lassen sich in der Anwendung der einzelnen Arbeitsschritte der Dokumentarischen
Methode Distanzierungsfihigkeit und normative Enthaltsamkeit, aber auch das Fall-
verstehen von innen heraus, das heif$t aus dem Feld iiber das Feld, iiben.

3.1 Arbeitsschritte der Dokumentarischen Methode und ihre Bedeutung fiir
den studentischen Lernprozess

Im Folgenden werden die einzelnen Arbeitsschritte der Dokumentarischen Methode,
wie sie den Studierenden im AuPP-Modul nahegelegt werden, dargestellt. Hierbei
wird zugunsten der Erlduterung der didaktischen Entscheidungen auf eine ausfiihr-
liche Beschreibung der Methodik verzichtet.

Im Arbeitsschritt der formulierenden Interpretation ist vorgesehen, die gemachten
Audioaufnahmen abzuhéren und nur diejenigen Passagen zu transkribieren, die fiir
das Forschungsinteresse relevant sind oder von der befragten Person besonders aus-
fithrlich und metaphorisch dargestellt wurden (Nohl, 2017, S. 30). Wir empfehlen
den Studierenden jedoch, eine Gesamttranskription anzufertigen. Bereits dieser
Schritt irritiert den studentischen Gesamteindruck: Der Blick wird von den eigenen
erlebten Erfahrungen des Praktikums zuriickgefiihrt auf die Protagonistinnen und
Protagonisten des Feldes. Nach der Transkription wird die thematische Struktur
durch die Identifikation sequenzieller Ober- und Unterthemen herausgearbeitet.
Zu jedem Unterthema wird eine thematische Zusammenfassung in eigenen Worten
vorgenommen. Dies ,dient dazu, die Forschenden gegeniiber dem Text fremd zu
machen® (Nohl, 2017, S. 31), sowie der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit dessen,
was als Thema herausgearbeitet wurde.

Im Schritt der reflektierenden Interpretation erfolgen die Textsortentrennung und
die semantische Interpretation. Fiir die Dokumentarische Methode ist die formal ge-
stiitzte Unterscheidung zwischen Erzéhlungen und Beschreibungen der Handlungs-
praxis und darin gemachten Erfahrungen und argumentativen Stellungnahmen zum
eigenen und fremden Handeln essenziell. So sind besonders die erzdhlenden und be-
schreibenden Anteile dafiir geeignet, das Wie der gemachten Erfahrungen und damit
das handlungspraktische Wissen der interviewten Person zu rekonstruieren. Das
kommunikative Wissen korrespondiert in der Regel vor allem mit den Textsorten
»Argumentation“ und ,,Bewertung® (Nohl, 2017, S. 25, 34). Gerade in dieser explizit
gemachten Unterscheidung sehen wir ein weiteres Irritationsmoment, das zum An-
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lass studentischer Reflexion wird. Mit dem Feld verbundene Normalititsvorstellungen
sowie norm- und regelgeleitetes Handeln finden sich haufiger in den argumentativen
und bewertenden Passagen wieder. Die Erzéhl- und Beschreibungsanteile hingegen
eroffnen den Blick auf den individuellen Umgang der befragten Personen mit der
Komplexitit des Handlungsfeldes (vgl. auch ,Handlungsorientierung® bei Nohl,
2017) und lassen Studierende wihrend der Fallbearbeitung erfahren, wie variabel und
biografisch gepragt menschliches und pddagogisches Handeln ist. Die semantische
Interpretation dient der Rekonstruktion und der Explikation des Orientierungs-
rahmens, innerhalb dessen das Thema abgehandelt wird. Dies dient dazu, ,,den Er-
fahrungen der Akteure Rechnung zu tragen, ohne aber deren subjektiven Sinn-
zuschreibungen aufzusitzen“ (Nohl, 2017, S. 35). Aus didaktischer Sicht hat dieser
Schritt das Potenzial, dass die Studierenden einiiben, nicht den faktischen Wahrheits-
gehalt des Gesagten zu untersuchen oder zu beurteilen (Bischoff-Pabst, 2019, S. 17),
sondern die Besonderheit des Falls als obersten Bezugspunkt zu nehmen und somit
dem spezifischen Relevanzsystem Rechnung zu tragen.

Im Rahmen des Moduls fassen sie in einem letzten Schritt die gewonnenen Er-
kenntnisse zusammen und zeichnen nach, wie sich die herausgearbeiteten relevanten
Themen iiber das Interview aufgespannt haben und welche Themen auflen vor ge-
lassen wurden. Die Verschriftlichung der schrittweisen Methodik der Datenanalyse
sehen wir dabei als mafigeblichen Teil des Prozesses. Als Reflexionsfolie ist die Ver-
schriftlichung damit Bestandteil des Lernprozesses, innerhalb dessen personlichkeits-
integrierendes Wissen entwickelt wird.

4. Unterstiitzungsangebote fiir die Fallerhebung und die
Fallauswertung

Um kasuistische Formen studentischer Forschung im Bereich der universitiren
Lehrerinnen- und Lehrerbildung umzusetzen, braucht es neben intensiver Betreuung
und auf die Studierenden abgestimmten Angeboten die Bereitschaft der Lehrenden,
im Sinne einer Herausbildung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus den Prozess
tiber das Ergebnis der studentischen Forschung zu stellen. Wir sehen unser Modul
als Erprobungsfeld, das die Moglichkeit bietet, sich aktiv mit den Methoden der
qualitativen Sozialforschung vertraut zu machen. Eine positive Fehlerkultur aufseiten
der Dozierenden wirkt sich dabei positiv auf die Motivation und die Bereitschaft der
Studierenden aus, sich den Herausforderungen erster Forschungsversuche zu stellen.
Das Modul zeichnet sich durch individualisierbare Unterstiitzungsangebote aus,
die es den Studierenden erleichtern sollen, sich auf die anspruchsvolle Aufgabe der
methodengeleiteten Fallarbeit einzulassen. Vor allem zu Beginn des Moduls bleibt der
Nutzen der Fallarbeit mit dem Fokus auf pidagogisches Handeln fiir eine Mehrheit
der Studierenden verschlossen; die Notwendigkeit fiir das Handeln von Lehrpersonen
wird gar angezweifelt. So werden im Laufe des Moduls studentische Vorannahmen
stetig irritiert. Es gilt, die damit einhergehenden Frustrationsmomente aufzufangen
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und in Bearbeitungsperspektiven umzuwandeln. Hier zeigt sich, dass die Betreuung
besonders zeitintensiv ist und Lernprozesse auch im institutionellen Rahmen hochst
individuell bleiben. Hochschullehre muss sich hier als heterogenititssensible Lehre
verstehen. Im folgenden Abschnitt sollen die studentischen Herausforderungen in
diesem Prozess sowie die Unterstiitzungsmoglichkeiten vonseiten der Dozierenden
weiter erldutert werden.

4.1 Herausforderungen und Unterstiitzungsangebote bei der Datenerhebung

Bereits in den ersten Sitzungen des Moduls stellen wir fest, dass Studierende, be-
sonders der unteren Semester, das Modulziel trotz des bereits im Titel expliziten
Fokus auf auflerunterrichtliche padagogische Handlungsfelder mit Fokus auf iber-
tragbares Rollenverhalten fiir sie als angehende Lehrerinnen und Lehrer lesen. Dies
wird einerseits durch die anvisierten Handlungsfelder sichtbar. So sucht sich eine
Mehrheit der Lehramtsstudierenden der Schulform Grundschule Praktikumsplitze
im Bereich der Kindertagesstitten. Anderseits wird dies in der studentischen Be-
obachtungsfokussierung und in der thematischen Auseinandersetzung deutlich.
So werden hiufig Fragen nach dem Umgang mit Konflikten oder der ,richtigen®
Sanktionierung formuliert. Eine derartige Fallerhebung und -auswertung verbleibt auf
einer Oberflichenbetrachtung und versucht, simplifiziert Antworten zu generieren.

Um ein grundsétzliches Forschungsinteresse bei den Studierenden zu wecken, hat
es sich als niitzlich erwiesen, im Rahmen des Seminars und in Beratungsgespriachen
gemeinsam die studentischen Vorannahmen tiber das zu beforschende Feld zu ent-
decken. Fiir den Arbeitsschritt der Formulierung des Forschungsfokus bieten wir
neben individuellen Beratungsgesprichen speziell fiir die studentisch orientierte Fall-
arbeit angefertigte Handreichungen an, die beispielhaft verdeutlichen, dass der Fokus
auch die Datenerhebung leitet. Im Sinne einer Beobachtungsintensivierung empfehlen
wir den Studierenden daher, vor dem Antritt ihres Praktikums ihr Forschungs-
interesse auszuformulieren und sich mit den methodischen Aspekten einer teil-
nehmenden Beobachtung intensiv zu befassen. In {iberkomplexen Situationen, wie
sie im Feld der padagogischen Kinder- und Jugendarbeit anzutreffen sind, kann
eine Fokussierung hilfreich sein, um prézise und detailliert beschreiben zu konnen
(Breidenstein et al., 2015). Andererseits kann eine zu starke Fokussierung die Offen-
heit gegeniiber dem Feld und den darin stattfindenden Abldufen einengen, wodurch
einige Praktiken erst gar nicht in den Blick geraten.

In Vorbereitung auf die Interviewerhebung bietet es sich an, dass sich Studierende
mit den eigenen subjektiven Theorien beziiglich des Feldes auseinandersetzen, um
Interviewfragen zu erstellen, die den Interviewpartnerinnen und Interviewpartnern
Raum lassen, ihre Sichtweisen zu explizieren. Da nur wenige Studierende in dieser
Hinsicht tiber Vorkenntnisse verfiigen, wurden im Rahmen des Studienbegleit-
programms zusitzliche Workshopangebote konzipiert, die speziell auf die Inter-
viewerhebung im auflerunterrichtlichen Praktikum hinarbeiten. Letztlich bleiben
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das Forschungsinteresse und die Auswahl der zu erhebenden Daten in studentischer
Hand und fordern dazu auf, sich in Bezug und Distanz mit dem Feld zu setzen.
Hierin sehen wir wichtige Impulse fiir die Professionalisierung und die Anbahnung
eines forschenden Habitus (vgl. dazu Beck et al., 2000).

4.2 Herausforderungen und Unterstiitzungsangebote in der Anwendung der
Dokumentarischen Methode

Die Bearbeitung des erhobenen Datenmaterials erfolgt im zweiten Modulteil selbst-
organisiert in Gruppen. Hierfiir werden die Studierenden je nach Handlungsfeld in
Kleingruppen von drei bis fiinf Personen eingeteilt - analog zu den von Riemann und
Schiitze bereits 1987 etablierten Forschungswerkstitten, die den kommunikativen
Charakter qualitativer Sozialforschung betonen. So weisen Riemann und Schiitze
(1987) darauf hin, dass die qualitative Sozialforschung in den Bereichen der Struktur-
beschreibung, der analytischen Abstraktion sowie kontrastierender Vergleiche bis hin
zur Entdeckung von Strukturmerkmalen durch die Interaktionen innerhalb einer
Gruppe intensiviert werde. Im Modus der diskutierenden Gruppenaktivitit miissen
die einzelnen Teilnehmenden ihre Gedanken zunichst versprachlichen, wodurch
eigene Bias und Liicken in der Argumentationslogik zum Vorschein kommen. Gleich-
sam fordert es die anderen Teilnehmenden auf, sich aktiv mit den hervorgebrachten
Ideen auseinanderzusetzen (Riemann & Schiitze, 1987). Fiir die Datenauswertung
mit der Dokumentarischen Methode bedeutet dies, dass die Gruppe einerseits unter-
stiitzend genutzt wird, beispielsweise bei der Identifikation von Ober- und Unter-
themen. Andererseits hat die Gruppe die Funktion der Uberpriifung intersubjektiver
Nachvollziehbarkeit. So sehen wir in den studentischen Forschungswerkstitten die
Chance, dass Studierende in einem gleichberechtigten Setting Verunsicherungen be-
nennen und diese Irritationen tiber einen gemeinsamen Austausch auflosen kénnen.

Wie bei Riemann und Schiitze (1987) bereits angedeutet, ist die studentische
Forschungsgruppe géinzlich unangeleitet nicht in der Lage, die Versprechung einer
vertiefenden Auseinandersetzung einzulésen; auch dies konnen wir aus unserer
Erfahrung bestdtigen. Hier bendétigt studentische Forschungsarbeit die Unter-
stitzung von Dozierenden, die begleiten und supervidieren, wenn der Arbeits-
prozess ins Stocken gerit (Riemann & Schiitze, 1987). Auf freiwilliger Basis kénnen
die Forschungsgruppen im AuPP-Modul an Interpretationsworkshops mit den
Dozierenden teilnehmen. Hier wird die methodengeleitete Fallanalyse eingeiibt sowie
begleitend moderiert und es werden Irritationsmomente des Fallmaterials diskutiert.

In einem ersten Impuls der Komplexititsreduktion neigen Studierende zu vor-
schnellen Deutungen und Interpretationen der Daten. Dies gilt es aufzulosen. Hier
zeigt sich in der Anwendung der Dokumentarischen Methode, dass die formale Inter-
pretation der Textsortentrennung und deren Verhaltnisbestimmung aus studentischer
Perspektive Probleme in der Anwendung bereiten. Erste Vermutungen legen nahe,
dass es sich dabei um eine fehlende Distanzierung, also eine starke Identifizierung
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mit dem Feld oder mit einzelnen Personen des Feldes handelt und die Studierenden
den ,subjektiven Sinnzuschreibungen aufsitzen“ (Nohl, 2017, S 35). Dariiber hinaus
scheint die Generalisierung der eigenen Normativitat die Relationierung von Normen
und Werten zum konjunktiven Wissen der Interviewten zu erschweren. Hier bedarf
es der Ubung der Befremdung zu den Inhalten des Datenmaterials. Dozierende haben
hier die Funktion, die Besonderheit des Einzelfalls durch gedankenexperimentelle
Gegenhorizonte zu verdeutlichen und die erarbeiteten Ergebnisse durch ihr Wissen
tiber padagogische Handlungsfelder in eine grof3ere Struktur einzuordnen. Auch hier
gilt es zwischen Frustration und Motivation individuell abzuwégen.

5. Ergebnisse studentischer Analysen mit der Dokumentarischen
Methode

Die ersten Produkte der studentischen Forschungsaktivititen im Modulverlauf sind
Protokolle padagogischer Wirklichkeit, die wihrend des als Praktikum gerahmten
Feldaufenthalts gewonnen werden. Die Beobachtungsprotokolle beziehen sich auf
padagogisch relevante Szenen mit moglichst hoher interaktiver Dichte, die - je nach
Forschungsfrage — in Anlehnung an die Dokumentarische Methode schliefllich in
die Fallauswertung tiberfithrt werden. Durch die distanzierte Analyse padagogischer
Praxissituationen als Beobachtung zweiter Ordnung werden dabei nicht nur die
impliziten Orientierungen und Praktiken im Interaktionsgeschehen in den Blick
genommen, sondern oftmals auch bedeutsame Lern- und Bildungsprozesse bei
den Studierenden angestoflen. Um dies zu veranschaulichen, wird im Folgenden
eine schriftliche Fallanalyse herausgegriffen und der Interpretationsprozess knapp
skizziert. Zur besseren Nachvollziehbarkeit wird nachfolgend das zugrunde liegende
Beobachtungsprotokoll einer Studentin aufgefiihrt, die ihr Praktikum im Handlungs-
feld der Kindergarten- und Hortbetreuung absolviert hat.

Sabine (S) sitzt mit 16 Kindern in einem Stuhlkreis, sie erzahlt die Geschichte einer
Schildkréte, die Geburtstag hat. Die Kinder sollen gleich musizieren, Instrumente
wie Triangeln, Trommeln usw. liegen hinter ihr.

S:,Es bekommt jeder ein Instrument und wir tauschen auch zwischendurch. Auf3er-
dem muss ich zu den Instrumenten noch was sagen, wir spielen ja nicht einfach
drauf los!”

[Sie teilt alle Instrumente aus, 7 Instrumente fur 16 Kinder. Dann erklart sie das Lied
und die Abfolge, wann welches Kind spielen kann.]

S:,So wir spielen noch nicht, erst wenn ich beide Hande nach oben nehme, diirfen
alle Kinder spielen, aber nicht ganz laut, sonst hort ihr mich nicht mehr singen.”

[Es wird gemeinsam musiziert. Nach dem Ende des Liedes teilt sie erneut Kinder fiir
die Instrumente ein. Vier Kinder hatten bisher aber noch kein Instrument in der Hand
gehabt und kdnnen weiterhin nur mitsingen. Auch die zweite Runde geht zu Ende. S
wartet bis alle Kinder ganz leise sind.]
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S:,So, wunderbar ..."

Tom:,Ich will die Maus machen

Niklas:,Und ich will ..

S:,Ich wiirde jetzt sagen, das reicht jetzt! Wir machen das morgen nochmal
Jaris:,Ich war noch gar nicht dran”

S:,Ja, aber Sabine kann irgendwann nicht mehr singen, ist n langes Lied. Aber ich
verspreche euch, dass wir das morgen nochmal machen, ok? Macht’s Spaf3? (Zu Ja-
ris)”

Jaris: ,Hmpf”

1“

Alle:,Jaa, macht Spaf3
S:, 0k, dann machen wir das morgen nochmal.”
Tom:,Ich will die Maus sein.”

S:,Nein, morgen! So, ich sammle alle Instrumente ein, wir legen die beiseite und
gehen da auch nicht bei!”

Anhand dieses Beobachtungsprotokolls entwickelt die Studentin in ihrer Einleitung
erste forschungsleitende Fragestellungen, die im weiteren Verlauf der Auseinander-
setzung mit dem Fallmaterial verfolgt werden sollen. Dabei bezieht sie sich zu-
ndchst auf unterschiedliche Aspekte von Autoritit, die sie als Beziehungsqualitit
padagogischer Arbeitsbiindnisse entwirft, wobei aus ihrer Sicht die Haltung gegen-
tiber den Adressatinnen und Adressaten padagogischer Praxis einen wesentlichen
Einfluss auf die Ausgestaltung spezifischer Lernarrangements hat: ,.Vor diesem Hinter-
grund verweisen pddagogische Beziehungen also immer auch auf Autoritdtsverhdltnisse,
die im Folgenden genauer in den Blick genommen werden sollen. [...] Dabei interessiert
mich, wie sich Autoritit im pddagogischen Handeln darstellt und wie bestimmte Vor-
stellungen von Autoritdit im Orientierungsrahmen der Pidagogin reprdsentiert sind.“
Diese komplexe Forschungsfrage, die im Kern auf den Modus Operandi der
Herstellung und Strukturierung padagogischer Arbeitsbeziehungen als berufsfeld-
spezifische Anforderung padagogisch-professionellen Handelns abzielt, legt fiir die
Studentin schlieSlich eine Auswertungsmethode nahe, mit der es moglich ist, ,vor
allem implizites (handlungsleitendes) Wissen rekonstruieren zu kénnen.“ Mit dieser
praxeologischen Perspektive auf den Fall und ihrem formulierten Anspruch, den
im Fallmaterial impliziten Dokumentsinn zu rekonstruieren, der auf der Ebene
des Habituellen die Handlungspraxis der Pidagogin und ihre Werthaltung gegen-
tiber Kindern bestimmt, erscheint ihr die Dokumentarische Methode der Inter-
pretation als Auswertungsmethode pradestiniert zu sein. Dabei merkt sie im Zuge
der knappen Darstellung der wesentlichen theoretischen Grundlagen und Arbeits-
schritte der Methode zwar an, dass ,,auf eine komparative Analyse in der vorliegenden
Arbeit verzichtet werden muss, da keine weiteren Protokolle vorliegen. Jedoch sind mit
dem Arbeitsschritt der reflektierenden Interpretation iiber gedankenexperimentelle Ver-
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gleichshorizonte einige Moglichkeiten geboten, die handlungsleitenden Wissensbestinde
der Pidagogin zu rekonstruieren, Aussagen zu ihrem berufsspezifischen Orientierungs-
rahmen zu machen und einige Aspekte hinsichtlich ihres Autoritdtsverstindnisses
herauszuarbeiten.

Nach dieser Einschitzung und weiteren Hinweisen zum Aufbau der Arbeit
beginnt die Studentin mit der eigentlichen Fallanalyse und folgt dabei, wenn auch
in verkiirzter Form, den wesentlichen Arbeitsschritten (thematischer Verlauf,
formulierende Interpretation usw.) der Dokumentarischen Methode. Im Zuge der
reflektierenden Interpretation gelangt sie iiber die sequenzanalytische Rekonstruktion
der im Beobachtungsprotokoll fixierten Handlungs- und Interaktionspraktiken der
Pidagogin schlieSlich zu tiberaus interessanten Interpretationsansitzen, die ihr erste
Hinweise auf den Orientierungsrahmen der Pidagogin liefern.® So stellt sie fest,

dass sich bereits im Auftakt der Musikeinheit tiber die Wortwahl der Pidagogin
dokumentiert, dass sie allein tiber die Auswahl der Instrumente bestimmt. Die
Kinder werden demnach ein Instrument ,bekommen’ [sic], womit ausgeschlossen
wird, dass sich die Kinder ein Instrument nehmen oder aussuchen diirfen. Damit
wird eine potenzielle Eigeninitiative der Kinder sprachlich bereits eingeschréinkt.
Gleichzeitig wird zumindest dem Anspruch nach eine Orientierung an Prinzipien
der partizipativen Gleichberechtigung und Gleichbehandlung (,es bekommt jeder
ein Instrument und wir tauschen auch®) deutlich. Zum Ende des Protokolls er-
weist sich das jedoch eher als Scheinpartizipation, da einige Kinder vom ge-
meinsamen Musizieren ausgeschlossen bleiben. [...] Die Pddagogin verfolgt zu-
dem eine Art didaktischen Fahrplan (,aufSerdem muss ich zu den Instrumenten
noch was sagen®), wobei sie sich als allwissende Person in der Rolle als Wissens-
vermittlerin entwirft. Damit dokumentiert sich, dass sie sich als pddagogische
Autoritit versteht, die den ,unwissenden® Kindern etwas beibringen muss,
aber das mogliche Wissen der Kinder iiber die vorliegenden Instrumente wird
erst gar nmicht erfragt und damit auch nicht wertgeschdtzt. [...] Stattdessen
weist sie auf allgemeingiiltige Regeln hin und verpflichtet alle Kinder auf eine
strikte Einhaltung (,wir spielen ja nicht einfach drauf los!; ,erst wenn ich
beide Hinde nach oben nehme, diirfen alle...“), die sehr deutlich ihre positiven
und negativen Gegenhorizonte in Bezug auf das gemeinsame Musizieren auf-
zeigen. [...] Es dokumentiert sich eine Orientierung an schulischen und unter-
richtstypischen Abldufen. [...] Zudem ldsst sich eine Orientierung am Modell
instruktiver Lehrmethoden erkennen, die im Verlauf der beobachteten Musikein-
heit den Wiinschen der Kinder (,,Ich will die Maus machen; Und ich will...“) ent-
gegenstehen. [...] Ihre pddagogische Autoritit nutzt sie vielmehr dazu, die Eigen-

3 Aus Platzgriinden kann hier nur eine sehr geraffte und auf die wesentlichen Ergebnisse be-
schrankte Darstellung der schriftlichen Fallanalyse erfolgen, wodurch die sequenzanalytische
Logik der Rekonstruktion und die schrittweise Herausarbeitung handlungsleitender Orientie-
rungen der Pddagogin, die in der zugrunde liegenden Arbeit sehr gelungen umgesetzt wurde,
nur bedingt abgebildet werden konnen. Die Darstellung bezieht sich vor allem auf die im Fa-
zit zusammengefassten Rekonstruktionsergebnisse.
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interessen, die Motivation und die Bediirfnisse der Kinder zuriickzuweisen (,das
reicht jetzt!; ,Nein, morgen!; ,....wir legen die beiseite und gehen da auch nicht
bei!*) und vermag es durch ihre Orientierung an eher geschlossenen schulischen
Formen von Unterricht nicht, das Musikangebot zu offnen und damit die Neu-
gier und Motivation der Kindergartenkinder durch andere Methoden aufzu-

greifen.

Dieser geraffte Auszug aus der Fallanalyse zeigt, wie die iiber mehrere Wochen
sukzessiv vollzogene handlungsdruckentlastete Rekonstruktion zu weitreichenden
Auseinandersetzungen mit einer auf den ersten Blick ,normal® bzw. banal er-
scheinenden padagogischen Handlungspraxis gefithrt hat. Waren die ersten Inter-
pretationsansitze in der Forschungsgruppe zu Beginn noch sehr an Oberflichen-
phdnomenen und am intentionalen Ausdruckssinn der Erzieherin ausgerichtet, so
konnte tiber die eingehende Beschiftigung mit der Dokumentarischen Methode als
Interpretationsverfahren eine deutliche Steigerung der Bearbeitungstiefe erreicht
werden, die — auch aus der Sicht der Studentin - zu einem hohem Erkenntnisgewinn
gefithrt hat. So schrieb sie in einem spéateren Feedback zur Betreuung wéhrend ihrer
Forschungstitigkeit, dass ihr die Interpretationssitzungen und die Literaturhinweise
bei der Bearbeitung ihres Falles, ,der immer spannender wurde, je ldnger ich mich
mit ihm befasst hatte!, sehr geholfen hitten. Dariiber hinaus bemerkte sie, dass ihr
»durch die Fallarbeit die Bedeutung eigener impliziter Orientierungen und deren Ein-
fluss auf das spdtere pidagogische Handeln als Lehrerin bewusst geworden® seien. Diese
Aussagen lassen die Anbahnung von Reflexivitit als wichtiges Element padagogischer
Professionalitat erahnen und verweisen auf den lohnenswerten Einsatz kasuistischer
Lernformen. Allerdings sind mit einem solchen fallorientierten Vorgehen auch
Herausforderungen verbunden, die im Folgenden kurz beleuchtet werden.

6. Potenziale und Herausforderungen kasuistischer Lehr-Lern-Formen
mit der Dokumentarischen Methode

Fir eine Implementierung kasuistischer Lehrformate, die mit Praktika verkniipft
werden, ist vor allem zentral, dass Praxisphasen innerhalb der universitiren Erstaus-
bildung verschiedene und zum Teil auch gegensitzliche Aufgaben und Funktionen
haben. Wiahrend es in einigen Praxisphasen um die Befdhigung fiir das unterricht-
liche Handeln, also um eine praxisnahe Habitualisierung und erste Routinebildung
im Sinne einer schulpraktischen Ausbildung, gehen soll, sind mit dem hier vor-
gestellten ,,Forschungspraktikum® vor allem Anspriiche einer Ausbildung von Ana-
lyse- und Reflexionsfahigkeiten im Modus einer Distanz gegeniiber der (schulischen)
Praxis verkniipft. Im Rahmen einer so verstandenen fallorientierten Lehrkrifte-
bildung geht es also nicht um die Einiibung in die Lehrtitigkeit, sondern um die Ein-
iibung eines von Praxiszwingen weitgehend befreiten Reflexionsmodus mit dem Ziel
der Professionalisierung. Dies erfordert eine reflektierte Verstaindigung dariiber, wann
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kasuistische Arbeitsformen im Lehramtsstudium in welcher Form eingesetzt und wie
Voraussetzungen fiir deren gewinnbringenden Einsatz geschaffen werden konnen.
Denn das oben skizzierte Beispiel macht deutlich, dass die kasuistische Arbeit mit
Fillen durchaus voraussetzungsreich ist und geméaf} unserer Erfahrung nur dann ge-
lingt, wenn grundlegende sozialwissenschaftliche Begriffe (z. B. Rollenhandeln, Inter-
subjektivitdt usw.) von den Studierenden bereits erarbeitet wurden.

Dariiber hinaus ist ein kleinschrittiges sequenzanalytisches Vorgehen oftmals
mit erheblichen Irritationen verbunden, da voreilige Schliisse zuriickgestellt und
eine Deutung pidagogischer Praxis im Horizont von Normalititsvorstellungen
sowie Intentions- und Motivunterstellungen zuriickgewiesen werden miissen. Die
in diesem Zusammenhang haufig formulierten Wiinsche nach schnellen Antworten
auf beobachtete Handlungsprobleme und rezeptférmigen Handlungsstrategien fiir
die spatere berufliche Praxis, also nach einer direkten Vermittlung von Handlungs-
wissen, konnen im Horizont kasuistischer Arbeitsformen nur enttduscht werden.
Dadurch ergeben sich fiir Lehrende spezifische Herausforderungen auch deshalb,
weil sich die Bedeutung einer distanzierten und kritischen Auseinandersetzung
mit dem Fallmaterial nur schrittweise und - je nach Intensitit der gemeinsamen
Arbeit in den Forschungsgruppen - logischerweise nur denjenigen Studierenden er-
oftnet, die sich entgegen den héufig an zeitékonomischen Zwingen oder praktischen
Nutzbarkeitserwagungen ausgerichteten Orientierungen zum Lehramtsstudium auf
die fallrekonstruktive Arbeit tiberhaupt einlassen.*

Eine mangelnde Einlassung auf die Interpretationswerkstitten verbindet sich dann
hiufig mit einer fehlenden Multiperspektivitit und korrespondiert in der Fallaus-
wertung nicht selten mit einer Ubertragung von piadagogischen Alltagstheorien und
mechanischen Kausalitatsvorstellungen auf den Fall, wodurch die Erméglichung eines
professionalisierenden Reflexions- und Bildungsprozesses erschwert wird. Anderer-
seits kann eine intensive Einlassung der Studierenden auf die fallrekonstruktive
Arbeit auch dazu fithren, dass eigene implizite handlungsleitende Wissensbestinde
sowie biografische Dispositionen ins Bewusstsein treten und routinierte Urteils-
bildungen nachhaltig irritiert werden. Hier bedarf es erfahrener Dozierender, die
anstelle der irritierten Scheingewissheiten neue konstruktive Perspektiven anbieten
kénnen.

Trotz dieser Herausforderungen gehen wir davon aus, dass gerade wiahrend des
Lehramtsstudiums an der Universitdt die Chance der Herausbildung einer kritisch-
reflexiven Haltung gegeniiber der piddagogischen Praxis zur Professionalisierung ge-
nutzt werden muss. Dabei erscheint uns Kasuistik als jene besonders geeignete Be-
gegnung und Auseinandersetzung mit der Praxis, die Handlungsdruckentlastetheit
erlaubt und Distanzierung, Fallverstehen und Reflexivitit unterstiitzt.

4 Im Hinblick auf die Ergebnisse der fortlaufenden Evaluation des Moduls iiber Fragebogen-
erhebungen in den Abschlussveranstaltungen wird deutlich, dass die mit ca. 30 Stunden oh-
nehin recht knapp veranschlagte Arbeitszeit in den Forschungsgruppen nicht von allen
Studierenden in vollem Umfang wahrgenommen wird. Dies wirkt sich natiirlich auf die Bear-
beitungstiefe und die Qualitdt der einzelnen Fallanalysen aus.
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Doppelte Professionalisierung: (Wie) kann sie gelingen?

ErschliefSung beruflicher Praxis mit Instrumenten der
Grounded-Theory-Methodologie

Zusammenfassung

Alle Praxisphasen der Berufspraktischen Studien am Institut Kindergarten-/Unterstufe
der Piddagogischen Hochschule FHNW orientieren sich an der doppelten Zielperspektive,
einerseits pidagogisch-praktische Handlungsfihigkeit im Berufsfeld und andererseits eine
wissenschaftlich-reflexive Begriindungsfihigkeit fiir dieses Handeln zu fordern. Der Beitrag
zeigt am Beispiel einer Studienleistung auf, wie mithilfe von Instrumenten der Grounded-
Theory-Methodologie der Briickenschlag zwischen berufspraktischem Konnen im Modus
der Einlassung und wissenschaftspraktischem Erkennen im Modus der Distanzierung ge-
sucht wurde. Die Einlassung auf eine doppelte Professionalisierung ldsst sich durchaus
beférdern. Das Primat der Berufspraxis setzt dem Ertrag der Analyse im Sinn einer Be-
fremdung des eigenen Blicks aber Grenzen.

Schlagworter: Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Berufspraktische Studien, doppelter
Habitus, Grounded-Theory-Methodologie, Adressierungsanalyse

Dual professionalization - (How) can this claim be met?
Deeper insights into professional practice by means of
instruments of the Grounded Theory Methodology

Summary

Studies on professional practice in the department for pre-primary and primary education
at the FHNW School of Education aim for a twofold perspective on learning to teach: fos-
tering the ability to act flexibly in pedagogic interactions in the classroom and fostering
the ability to engage in academic reflection on professional practice. In this contribution,
we use an example from a student course assignment to illustrate how we try to bridge the
gap between pedagogical practice and academic inquiry by means of instruments of the
Grounded Theory Methodology. We can show that it is possible to involve student teachers
in this challenge. Nevertheless, we also observe that the primary orientation towards the
practice of teaching limits the academic principle of distance and alienation systematically.
Keywords: teacher education, studies on professional practice, dual habitus, Grounded
Theory Methodology, addressing analysis
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1. Einleitung

Das Konzept der ,doppelten Professionalisierung® (Helsper, 2001) geht auf das
strukturtheoretische ,,Modell der Dreistufigkeit der Krisenbewaltigung“ (Oevermann,
2002, S. 26) zuriick. Dieses unterscheidet auf der ersten Ebene die im Normalfall
erfolgreiche ,,Naturwiichsigkeit der primdren Lebenspraxis, auf der zweiten Ebene
die ,klientenbezogene stellvertretende Krisenbewiltigung® und auf der dritten
Ebene die in die Krise geratenen Wissensbestinde (Oevermann, 2002, S. 26). Die
professionalisierte Praxis ist diesem Modell entsprechend der zweiten und ,die
professionalisierungsbediirftige forschende Bearbeitung von Krisen der Wissens-
bestinde” (Oevermann, 2002, S. 27) der dritten Ebene zuzuordnen. Fiir die Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung erwichst, dem krisentheoretischen Ansatz folgend, das
Postulat, sowohl praktisch professionelles Koénnen als auch wissenschaftliche
Reflexivitit zu starken (Helsper, 2001, S. 10-13). Sich einen ,Stachel ins Fleisch der
eigenen Praxis“ (ebd., S. 12) zu pflanzen und die ,Befremdung des eigenen Blicks®
(ebd., S. 13) zu suchen, miisse ein ,Bestandteil des Lehrerhabitus® (ebd., S. 12)
sein. Die ,,Bildung einer fallrekonstruktiven Kompetenz“ in handlungsentlastenden
Réumen sei ,die Grundlage fiir ein intuitives, unter Praxiszwingen mogliches, ab-
gekiirztes Fallverstehen® (ebd., S. 15).

Der Beitrag setzt an diesem Verstindnis der doppelten Professionalisierung an
und folgt der Fragestellung, wie die Auseinandersetzung mit beruflicher Praxis vor
dem Hintergrund divergierender Rationalititen der Berufs- und Wissenschaftspraxis
gelingen kann. Die Wege der Erkenntnisgewinnung in diesem Beitrag stiitzen sich auf
Konzepte der interaktionistischen Handlungstheorie, welche die Grounded-Theory-
Methodologie (GTM) begriinden. Die Beobachtungsmatrix, die Bedingungsmatrix und
die Adressierungsanalyse als hier zusitzlich eingesetzte feinanalytische Methode bilden
ein Set von Denkwerkzeugen, mit dem versucht wurde, die Entwicklung theoretischer
Konzepte, deren Validierung an Daten sowie das Aufdecken und Verstehen von Zu-
sammenhédngen herauszufordern (Abschnitt 2). Ausziige aus einer Studienleistung
dokumentieren die Erschlieflung beruflicher Praxis mit Instrumenten der GTM (Ab-
schnitt 3). Ausgehend von der studentischen Auseinandersetzung mit der beruflichen
Praxis wird die zentrale These formuliert und begriindet, dass die jeweiligen An-
forderungen der Berufs- und der Wissenschaftspraxis im Kontext Berufspraktischer
Studien wechselseitige Storpotenziale beinhalten. Forderliche Bedingungen, die diese
kontrollieren, nicht aber éiberwinden konnen, zeigen wir in Abschnitt 4 auf. Das
durchgingig zu beobachtende Primat der Berufspraxis und sein Spannungsverhalt-
nis mit dem Anspruch der ,doppelten Professionalisierung® miissen - so das Fazit
- nicht nur hochschuldidaktisch, sondern auch hochschulpolitisch diskutiert werden
(Abschnitt 5).
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2. Die Grounded-Theory-Methodologie - mehr als eine Methode

2.1 Zum Forschungsstil der Grounded-Theory-Methodologie

Die amerikanischen Soziologen Glaser und Strauss haben die GTM' im Zuge ihrer
Studien zu Tod und Sterben in den 1960er-Jahren entwickelt (Mey & Mruck, 2011,
S. 14). Die GTM versteht sich als ,,Ensemble von Methodenelementen®, welches ,,die
regelgeleitete, kontrollierte und priifbare ,Entdeckung® von Theorie aus Daten (Mey
& Mruck, 2011, S. 11) anzielt. In erster Linie ist die GTM ein Forschungsstil und eine
Forschungshaltung und erst in zweiter Linie eine Auswertungsmethode im Sinn eines
Verfahrens, ,,das angewandt werden kann“ (Mey & Mruck, 2011, S. 22). Fiir die Dar-
stellung einer daten- und methodengestiitzten Vorgehensweise zu Lehrzwecken er-
wachsen daraus besondere Herausforderungen, da es beim qualitativen Forschen im
Allgemeinen und bei der GTM im Besonderen nicht um das ,,,Kopieren® von Aus-
wertungsbeispielen oder um das exakte Umsetzen von Verfahrensvorgaben (Mey &
Mruck, 2011, S. 44) geht.

Den ,Stil, analytisch iiber soziale Phinomene nachzudenken® (Legewie &
Schervier-Legewie, 2011, S. 74), kennzeichnet Strauss mit drei zentralen Merkmalen:
Das Kodieren erfolgt erstens theoretisch. Uber die Beschreibung von Phidnomenen
geht es hinaus, indem es einen Erkldrungswert fiir diese sucht. Zweitens beinhaltet
das theoretische Sampling, dass die aus den Daten entwickelten theoretischen
Konzepte das Sammeln weiterer Daten anleiten. Stetes Vergleichen zwischen
Phianomenen und Kontexten stellt ein drittes Element dar (Legewie & Schervier-
Legewie, 2011, S. 74).

2.2 Im Begleitseminar eingesetzte Instrumente der GTM

Die nachfolgend dargestellten Denkwerkzeuge wurden im Begleitseminar zu
schulischen Praktika eingefithrt und von Studierenden des zweiten Studienjahrs er-
probt. Die Beobachtungsmatrix unterstiitzt das fiir die GTM charakteristische offene
Kodieren und die Bedingungsmatrix das axiale Kodieren. Die Adressierungsana-
lyse kam als Technik zum Erhohen der theoretischen Sensibilitdt (Strauss & Corbin,
1996, S. 56-74) zum Einsatz. Dieses sequenzanalytische Verfahren, ldsst sich — wie zu
zeigen sein wird — gut an die in der interaktionistischen Handlungstheorie verankerte
GTM anschlieflen.

1 Der Begriff der Grounded-Theory-Methodologie (GTM) bezieht sich auf die Verfahren des
Forschungsstils; dies im Gegensatz zur Grounded Theory als Ergebnis der Forschung mittels
Verfahren der GTM (Mey & Mruck, 2011, S. 12).
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Die Beobachtungsmatrix

Ein Giitekriterium der GTM orientiert sich an der Frage, inwiefern theoretische

Konzepte generiert wurden, die in den Daten verankert sind (Strauss & Corbin,

1996, S. 218). Strauss und Corbin gehen in ihrem Standardwerk zur GTM nicht aus-

driicklich darauf ein, wie Daten zu gewinnen sind. Der Hinweis darauf, dass Daten

einer Vielzahl von Quellen wie Beobachtungen, Interviews, Biichern, Videobdndern

u.a.m. entstammen konnen (Strauss & Corbin, 1996, S. 3), ldsst in den Hintergrund

treten, dass die Entstehung der GTM eng mit ethnografischen Forschungsstrategien

verkniipft ist. Ein ,besonderes Potenzial® sieht Unterkofler (2016, S. 303) daher in
der Kombination von Feldforschung und GTM. Wer soziales Handeln erforsche,
miisse soziales Handeln beobachten (Unterkofler, 2016, S. 304). Das pragmatistisch-
handlungsorientierte Diktum ,,Ab ins Feld!“ (Unterkofler, 2016, S. 304) und die

Generierung gehaltvoller Beobachtungsdaten flankiert sie mit dem theoretischen

Sampling der GTM. Die forschende Haltung der Einlassung auf Perspektiven der

Feldteilnehmerinnen und Feldteilnehmer erhalte dadurch eine ,reflexive Distanz und

Befremdung des Selbstverstindlichen® (Unterkofler, 2016, S. 303).

Dem ersten Essential der GTM folgend zielen die Kodierverfahren auf die Ent-
wicklung theoretischer Konzepte. Zu sampeln gilt es demnach ,,Ereignisse und Vor-
fille, die Indikatoren fiir theoretisch relevante Konzepte sind“ (Strauss & Corbin,
1996, S. 164). Am Anfang des Forschungsprozesses steht das offene Sampling ent-
sprechend dem offenen Kodieren im Zentrum (Strauss & Corbin, 1996, S. 165). Fir
die gleichzeitige Erhebung und Analyse von Beobachtungsdaten (Briisemeister, 2008,
S. 155) kommt dem Memoing eine zentrale Bedeutung zu. Es bezieht sich auf die fiir
die GTM zentrale Regel, ,,das Kodieren zu unterbrechen und die Auswertungsschritte
in Memos festzuhalten® (Mey & Mruck, 2011, S. 26). Fiir die Dokumentation der
Memoarten nach Strauss und Corbin (1996, S. 169-192) schldgt Briisemeister (2008,
S. 81-95) drei Protokollierungsformen vor:

o Beobachtungsnotizen halten eine Situation ,moglichst deskriptiv, ,naturalistisch;,
wortgetreu (Briisemeister, 2008, S. 82) fest.

o Theoretische Notizen erfassen, wie sich ,die theoretische Situation“ (Briisemeister,
2008, S. 82) fiir die Forschenden darstellt, und halten die theoretischen Hypo-
thesen fest, die auf den Beobachtungen basieren.

o Heuristische Fragen halten in Anlehnung an die methodischen Notizen fest, ,was ...
wann, wie, warum beobachtet (Briisemeister, 2008, S. 83) wurde, um die Gegen-
standsangemessenheit und die intersubjektive Uberpriifbarkeit zu dokumentieren.
Sie konnen aber auch ,Handlungsanweisungen fiir die eigene Person und das
Forscher-Team enthalten (Strauss & Corbin, 1996, S. 169), die sich nicht auf das
bisherige, sondern auf das zukiinftige Vorgehen im Forschungsprozess beziehen
und damit auf die Auswahl weiterer Fille, ,auf Interview-Fragen, mogliche Ver-
gleiche, weiterzuverfolgende Ideen etc.“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 169).

Im Begleitseminar kam eine Beobachtungsmatrix zum Einsatz, welche die Unter-
scheidung zwischen natiirlichen und konstruierten Codes integriert. Natiirliche Codes
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entstammen direkt aus der Terminologie des Forschungsfelds (Strauss, 1998, S. 64).
Sie sind analytisch wertvoll, weil sie Kategorien spezifizieren, durch ihre Bildhaftig-
keit eine Vorstellung vermitteln und dadurch leicht in die Formulierung der Theorie
tibertragen werden konnen, ohne sie mit ,zu vielen Illustrationen (Strauss, 1998,
S. 64) zu uberlagern. Sie ,implizieren eine sehr lebhafte Vorstellungswelt und eine
starke eigeninterpretative Bedeutung® (Strauss, 1998, S. 64). Konstruierte Codes
sind demgegeniiber von den Forschenden entwickelte Konstrukte. Sie basieren auf
dem Fachwissen einerseits und der Kenntnis des zu untersuchenden Forschungs-
felds andererseits. Diese Codes ,konnen wenig Vorstellung vermitteln® (Strauss,
1998, S. 65), zeichnen sich aber durch analytische Starke aus, ,weil sie klar und
systematisch konstruiert® (Strauss, 1998, S. 65) sind.

Zur Veranschaulichung, wie das theoretische Sampeln und das Memoing vor sich
gehen konnten, erhielten die Studierenden das Beispiel einer Studentin, die im Zuge
der Vorbereitung ihres Abschlusspraktikums die betreffende Klasse besucht und Be-
obachtungen zum Sprachgebrauch der Praxislehrperson dokumentiert hatte.> Das
Nebeneinander von Dialekt und Standarddeutsch konnte sie nicht mit dem Sprach-
verwendungsansatz ,One Person - One Language® verbinden, den sie im Studium
kennengelernt hatte. Insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler, die Deutsch als
Zweitsprache erlernen, hielt sie das Wechseln zwischen den beiden Sprachformen
fiir problematisch. Thre Beobachtungen dokumentierte sie in einer Tabelle, in der
sie ihre Codes und heuristischen Fragen fiir weitere Suchbewegungen festhielt
(vgl. Tabelle 1). Obwohl das hier nicht vollstindig wiedergegebene Beobachtungs-
protokoll nicht im Detail besprochen werden kann, wird in der Spalte ,,Planungs-
notizen“ deutlich, dass die Studierende mit zwei Fragestellungen unterwegs ist: Die
analytische Fragestellung (*) verlangt nach weiteren Beobachtungen und Recherchen
zur medialen Diglossie, wihrend die gestaltungsorientierte Fragestellung (**) auf die
subjektive Bedeutsambkeit fiir die eigene Unterrichtspraxis abhebt.

2 Fir alle im vorliegenden Beitrag herangezogenen Beispiele studentischer Forschungspraxis
liegt das schriftliche Einverstindnis der Studierenden fiir die Verwendung in wissenschaftli-
chen Publikationen vor. Die anonyme bzw. namentliche Nennung in den Quellennachweisen
erfolgte in Absprache mit den Studierenden unter Beriicksichtigung ihrer Wiinsche. Auch das
in den Transkriptionen zur Darstellung gebrachte Datenmaterial wurde mit dem schriftlichen
Einverstindnis der Erziehungsberechtigten und mit der Zustimmung der Schiilerinnen und
Schiiler gewonnen sowie vollstindig anonymisiert.
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Tabelle 1: ~ Beobachtungsmatrix einer Studienarbeit (eigene Darstellung nach Giildi, 2019)?
Zeit- Sprecher- | Beobachtungsnotizen | Theoretische Notizen | Planungsnotizen
Code Code Natiirliche Codes Konstruierte Codes Heuristische Fragen

~Was bediitet das?“ (Halt | Dialekt-Gebrauch: Ri-
ein A4-Blatt mit dem tual zum Sprachwechsel
00:00:00 | LP Schweizerkreuz in die zwischen Dialekt und
Hohe) Standardsprache
00:00:22 |S »Schwiiz!“
00:00:24 |LP »Jo. Und wie rede mirin | pyy1 ic auf Dialekt
der Schwiiz?
00:00:47 |S ,Diitsch® Welche Auswirkungen
hat das Nebeneinan-
»Schwiizerdiitsch. Hinweis auf Standard- der von Dialekt und
Und was bedeutet das?“ | sprache: Standardsprache auf
00:00:49 |LP (Halt ein A4-Blatt mit | Ritual zum Sprachwech- | den Spracherwerb der
einer deutschen Flagge | sel zwischen Dialekt und | Kinder mit Erstsprache
in die Hohe) Standardsprache Schweizerdeutsch und
auf Kinder mit Deutsch
00:01:08 S ,,Dﬁtschland!“ als Zweitsprache?*
»Genau. Jetzt sprechen Wie gehe ich im Prakti-
wir im Kindergarten kum damit um?**
00:01:13 | LP Hochdeutsch. Ihr diirft | Ankiindigung der Stan-
so sprechen, wie ihr dardsprache
wollt. Hochdeutsch oder
Schweizerdeutsch.
,Heute lernen wir ein Nichteinhalten der
00:01:28 |LP neues Lied kennen. Es gerade angekiindigten
heifdt: ,Tannebdumli* Sprache

Die Bedingungsmatrix

Ein weiteres Giitekriterium der GTM ist die Beriicksichtigung aller ,erkldrenden Be-
dingungen® (Strauss & Corbin, 1996, S. 219), die ein untersuchtes Phdnomen be-
einflussen. Das bedeutet erstens, auch jene Aspekte in die Analyse einzubeziehen,
die nicht ,augenscheinlich unmittelbar fiir das untersuchte Phidnomen von Be-
deutung sind“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 219). Zweitens sollten diese Bedingungen
nicht lediglich aufgelistet, sondern mit dem Phdnomen verkniipft werden (Strauss
& Corbin, 1996, S. 219f.). Mit der Bedingungsmatrix schlagen Strauss und Corbin
(1996, S. 132-147) ein Rahmenkonzept vor, das insbesondere das axiale Kodieren
und damit das Erstellen von Verbindungen zwischen den im offenen Kodieren ge-
wonnenen theoretischen Konzepten unterstiitzt (Strauss & Corbin, 1996, S. 75-93).
Das sogenannte Kodier-Paradigma nimmt ein Phdnomen analytisch mithilfe von Be-
dingungen, Strategien und Konsequenzen in den Blick.

3 Der Name wurde auf Wunsch der Autorin pseudonymisiert.
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Entsprechend der interaktionistischen Handlungstheorie bilden ,Hand-
lung und/oder Interaktion das Herzstiick® (Strauss & Corbin, 1996, S. 133) eines
transaktionalen Systems und damit eines komplexen Gewebes von miteinander
verbundenen Bedingungsebenen. Das systematische In-Beziehung-Setzen -eines
Phianomens mit diesen Ebenen begriindet den Theoriegehalt und macht den Unter-
schied zur bloflen Beschreibung aus: ,,Denn es ist nicht genug, einfach festzustellen,
dass bestimmte Bedingungen existieren, und dann von den Lesern zu erwarten, dass
sie selber herausfinden, welche Beziehungen zu einem Phinomen bestehen konnten®
(Strauss & Corbin, 1996, S. 139f,, Hervorhebung im Original).

Das analytische Werkzeug kommt so zum Einsatz, dass eine Handlung, die zu
einem Phanomen gehort, durch die verschiedenen Bedingungsebenen zuriickverfolgt
wird, ,,um festzustellen, wie sie miteinander in Beziehung stehen (Strauss & Corbin,
1996, S. 139). Bei diesem ,Verfolgen von Pfaden® (Strauss & Corbin, 1996, S. 139)
passiert ein Ereignis sowohl die inneren Ebenen, die den Aushandlungskontext dar-
stellen, als auch die strukturellen Bedingungen der aufleren Ebenen, die in einem Vor-
kommnis nicht direkt sichtbar, aber dennoch wirksam sind (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Bedingungsmatrix der GTM (eigene Darstellung nach Strauss & Corbin, 1996,
S. 136).
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Im Begleitseminar kam eine an die Educational-Governance-Perspektive adaptierte
Bedingungsmatrix zum Einsatz, welche Schule als Mehrebenensystem vieler zu-
sammenwirkender Akteurinnen und Akteure begreift. Auf der Grundlage des
Manuskripts zum Buch ,Soziologie in pddagogischen Kontexten - Organisation
Schule® (Briisemeister, 2020) wurden die Studierenden angehalten, einen Bedingungs-
pfad mit der Frage zu verfolgen, was individuelle und kollektive Akteurinnen und
Akteure zu einem spezifischen Phinomen sagen bzw. tun. Auf der Ebene der Zivil-
gesellschaft sind dies die Eltern, auf der Schulebene die Schiilerinnen und Schiiler,
Lehrerinnen und Lehrer, Steuergruppen und Schulleitungen. Auf der intermedidren
Ebene arbeiten die Schultrager, die Schulinspektion und die Schulaufsicht am
kollektiven Gut ,Bildung“ mit und auf der Ebene der Zentrale die Bildungsver-
waltung, das Bildungsmonitoring und die Bildungspolitik. Als Beispiel stand zu-
dem die ausgearbeitete Bedingungsanalyse jener Studentin zur Verfiigung, die das
beobachtete Nebeneinander von zwei Sprachformen, das heifit die Verwendung
von Dialekt und Standarddeutsch im Kindergarten (vgl. Tabelle 1), als ,Mediale Di-
glossie® kodiert hatte.

Die anfingliche Irritation tiber den als ungiinstig eingeschitzten uneinheitlichen
und wechselnden Sprachgebrauch des padagogischen Personals konnte die Studentin
erklaren, indem sie Sondierungen auf den Ebenen der Schule, der Hochschule und
der Bildungspolitik vornahm, die den Eine-Person-eine-Sprache-Ansatz spezifizierten
(vgl. Abbildung 2). Die Stofirichtung der Deutschdozentin, die in einer Klasse mit
hohem Fremdsprachenanteil die Standardsprache empfohlen hatte, fand sie auch
in den Vorgaben der Strategie der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Er-
ziehungsdirektoren (EDK, 2004), welche die konsequente und prioritare Férderung
der Standardsprache ab dem Kindergarten vorsehen. Auf der Schulebene identifizierte
sie eine 50-Prozent-Handhabung, gemifl der die Lehrpersonen zum Schuljahres-
beginn zu Handen der Schulleitung schriftlich festhalten, wie sie den Dialekt und
die Standardsprache als gleichwertige sprachliche Varietiten im Unterricht férdern.
Diese Regelung fand sie in einer vom kantonalen Erziehungsdepartement in Auf-
trag gegebenen Expertise begriindet, in der die politischen Hintergriinde beleuchtet
und Empfehlungen fiir Lehrpersonen aufgefithrt werden (Sacco-Wolber, 2011). Der
seitens der Lehrpersonen zeitlich zu gleichen Anteilen vorgesehenen Verwendung
beider Sprachformen steht die freie Sprachwahl der Kinder gegeniiber (Sacco-Wolber,
2011, S. 11). Das beobachtete Phdnomen der medialen Diglossie dokumentierte die
Studentin auf der Basis der kodierten Interaktionen und der Perspektiven unter-
schiedlicher Akteurinnen und Akteure zum Gegenstand, sodass sie die Verwendung
des Dialekts im bevorstehenden Abschlusspraktikum zum Thema ,Fasnacht® nun
fundiert begriinden konnte.
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'Mediale

Diglossie’

Abbildung 2:  Eine studentische Bedingungsmatrix (eigene Darstellung nach Briisemeister,
2020).

Die Adressierungsanalyse

Eine GTM-Analyse sollte nicht nur ,mikroskopisch® sein, sondern auch ,Be-
dingungen aus mehr ,makroskopischen’ Quellen (Strauss & Corbin, 1996, S. 219) be-
riicksichtigen. Feinanalytische Vorgehensweisen sind aber keineswegs ausgeschlossen.
Sie leisten unserer Erfahrung nach im Zuge des offenen Kodierens auch einen
produktiven Beitrag zur Entwicklung theoretischer Konzepte — eine Aufgabe, die
Studierenden schwerfillt und die sie mit der Frage ,Wie finde ich einen konstruierten
Code? zum Ausdruck bringen. Im Kern berithren sie damit das Konzept der
theoretischen Sensibilitdt. Strauss und Corbin (1996, S. 25-30) bezeichnen damit die
Fahigkeit der Forscherinnen und Forscher, ,Einsichten zu haben, den Daten Be-
deutung zu verleihen, die Fihigkeit zu verstehen und das Wichtige vom Unwichtigen
zu trennen®, Die ,, Analyse eines Wortes, einer Phrase, eines Satzes“ (Strauss & Corbin,
1996, S. 61-63) stellt eine der ,,Techniken zum Erhohen der theoretischen Sensibili-
tat* (Strauss & Corbin, 1996, S. 56-74) dar. Strauss und Corbin zeichnen das Bei-
spiel einer Forschungssitzung nach, an der stundenlang iiber das Wort ,,sobald” dis-
kutiert wurde, um die Vielzahl der Bedeutungen zu entfalten, diese an den Daten zu
validieren und dadurch die Entwicklung der Theorie voranzubringen. Dabei werden
Fragen an das Datum ,sobald gerichtet, das heifit, es wird nach Eigenschaften und
Dimensionen des Begriffs gesucht. Die Orientierung an den heuristischen Konzepten
der Bedingungen, Strategien und Konsequenzen kontrolliert, dass theoretische
Konzepte den Daten nicht aufgezwungen werden.
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Im Begleitseminar kam ein Verfahren zur Anwendung, welches natiirliche
und konstruierte Codes sequenzanalytisch ermittelt und deren Eigenschaften mit-
hilfe einer Heuristik von Rose und Ricken (2018, S. 168) befragt. Mit diesem Vor-
gehen konnten einerseits die Begrifflichkeiten der Beobachtungsmatrix aufgegriffen
und andererseits die heuristischen Fragen spezifiziert werden. Fiir die Studierenden
sollten dadurch das offene Kodieren und insbesondere die Entwicklung konstruierter
Codes konkretisiert werden. Die Adressierungsanalyse (vgl. in diesem Band Leonhard
& Liithi, 2021) ist aus unserer Sicht anschlussfihig an die Prinzipien der GTM (vgl.
Tabelle 2):

o Die Interaktionsanalyse vertragt sich mit dem Kernkonzept der Handlung und
Interaktion im Theoriengebdude der interaktionistischen Handlungstheorie.

o Die Dokumentation von Sequenzen als natiirliche Codes auf der Basis von
Transkriptionen ermdoglicht deskriptive, naturalistische und wortgetreue Memos,
die nahe am Datenmaterial sind und damit die Gegenstandsverankerung sichern.

o Die Interpretation dieser natiirlichen Codes erfolgt durch eine angeleitete
JUbersetzung' in einen Imperativ und dieser wiederum wird in damit antizipierte
Erwartungen ,iibersetzt. Durch diese Ubersetzungen werden Deskriptionen in
konstruierte Codes bzw. theoretische Konzepte tberfithrt und erfiillen damit das
erste Essential der GTM, dass Konzepte nicht lediglich ,,dem gesunden Menschen-
verstand entsprechen® sollen, sondern ,technischer Natur sind“ und ,technische
Neuschopfungen® (Strauss & Corbin, 1996, S. 218) darstellen sollen.

o Die heuristischen Fragen tragen zur Schirfung der theoretischen Sensibilitdt und
damit zur Verfeinerung der theoretischen Konzepte bei. Verharrt die Analyse
nicht in dieser ,,mikroskopischen® Perspektive, sondern verkniipft diese mit Be-
dingungen und Konsequenzen, die Sprecherinnen und Sprecher des schulischen
Mehrebenensystems zum Ausdruck bringen, entsteht ein transaktionales System
mit einem Aushandlungskontext und strukturellen Bedingungen im Sinn der Be-
dingungsmatrix der GTM.

Tabelle 2:  Offenes Kodieren in Verbindung mit der Interaktionsanalyse (eigene Darstellung
nach Rose & Ricken, 2018)

Natiirliche Codes Konstruierte Codes Heuristische Fragen

* JUbersetzung’ der Sequenz in | * Selektion und Reaktion

Sequenz des transkribierten einen Imperativ * Definition und Normation
Datenmaterials als Sinneinheit | * ,Ubersetzung‘ des Imperativs | * Position und Relation
in Erwartungen * Valuation

Das nun folgende Beispiel illustriert die Anwendung der Beobachtungsmatrix, der
Bedingungsmatrix und der Adressierungsanalyse als Interaktionsanalyse. Zusitzlich
zur Illustration des studentischen Vorgehens soll daran die These pointiert werden,
dass sich angehende Lehrerinnen und Lehrer auf den Anspruch der doppelten
Professionalisierung durchaus einlassen, die Wissenschaftspraxis aber stets unter das
Primat der Berufspraxis stellen.
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3. Ein Beispiel studentischer ErschlieBung der beruflichen Praxis

Die Ausfithrungen zu einem erprobten Arrangement unter dem Anspruch der
doppelten Professionalisierung stiitzen sich auf das ,,Studienportrat® einer Studentin
der sogenannten ,Vertiefungsphase®, welches als halbjahrlich einzureichender
Leistungsnachweis die kumulative Bearbeitung von Aufgaben des Begleitseminars
dokumentiert. Diese Aufgaben beziehen sich sowohl auf die Gestaltung als auch auf
die Analyse beruflicher Praxis. Nachfolgend gehen wir nur auf den Analyseteil der
Studienleistung ein, in dem die in Abschnitt 2.2 skizzierten Instrumente der GTM
zum Einsatz kamen.

3.1 Anwendung der Beobachtungsmatrix

Die Erkundung der Praxis im Rahmen des Auftakttags zum Partnerschuljahr
erfolgte mit der Aufgabenstellung, Beobachtungen auf der Schulebene und damit
zu den Akteurinnen und Akteuren, das heif3t den Schiilerinnen und Schiilern, den
Lehrerinnen und Lehrern sowie der Schulleitung, mithilfe der Beobachtungsmatrix
zu protokollieren und anschlieflend in einem Flieltext abzurunden. Zusitzlich stand
das studentische Beispiel eines Beobachtungsprotokolls und einer Bedingungsana-
lyse zum Phanomen der medialen Diglossie zur Verfiigung (vgl. Tabelle 1). Der Feld-
zugang konnte durch mogliche Fragestellungen vorbereitet oder aber ginzlich offen
erfolgen.

Das studentische Beispiel dokumentiert, wie die Lehrperson im Rahmen des
»Schnuppermorgens®, an dem die neuen Kindergartenkinder zum ersten Mal den
Kindergarten besuchen, die bisherigen Kindergartenkinder als ,neue Grof3e“ in ihrer
»heuen Rolle“ einbezieht. Erste Beobachtungsnotizen halt die Studentin beschreibend
fest:

Wiihrend die neuen Grof3en eine Stunde allein mit den Lehrpersonen verbringen
bis die Kleinen kommen, werden sie auf ihre neue Rolle aufmerksam gemacht:

L: Du gehorst jetzt dann nach den Sommerferien zu den Grof3en. Und das heifst,
dass du Vorbild bist fiir die Kleinen. Wenn dann das Zeichen ertont und ihr auf-
raumen miisst, was machst du dann?

S: Arme verschenken. [sic!]

L: Genau!

4  Studierende am Institut Kindergarten-/Unterstufe der PH FHNW absolvieren die Vertie-
fungsphase an einer Partnerschule iiber zwei Halbjahre hinweg mit jeweils einer Hospitati-
onswoche und zwei Blockwochen, an die sich ein wochentliches Tagespraktikum anschlief3t.
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Bereits hier entdeckt die Studentin das Phdnomen ,Grofle und Kleine® des jahr-
gangsiibergreifenden Unterrichts im Kindergarten, damit verbundene Rollenzu-
schreibungen und das spiter mit der Adressierungsanalyse geschirfte Konzept der
,Verantwortungsiibergabe®. Auf das bedeutungsvolle Missverstindnis, dass die Vor-
bildfunktion durch das ,Verschenken“ und nicht durch das ,Verschrinken“ der Arme
angezeigt werden soll, geht sie nicht ndher ein. Stattdessen riickt sie die Bewertung
der Situation mit Blick auf die zukiinftige Berufsrolle ins Zentrum und bringt die
damit einhergehende Irritation kritisch abwagend zum Ausdruck:

Ich denke, die GrofSen tibernehmen eine wichtige Funktion und lernen eine neue
Rolle, in der sie mehr Verantwortung iibernehmen. Als Lehrperson muss ich aber
darauf achten, dass ich die Kinder nicht fiir Sachen ,,missbrauche’, die eigentlich
meine Aufgabe sind. (Maurer, 2019, S. 5)

Einen moglichen ,,Missbrauch® problematisiert sie mit der Gefahr, dass ,die Kinder
tiberfordert” werden konnten bzw. sie ,zu viel Verantwortung fiir ihr Alter” tragen
miissten (Maurer, 2019, S. 5). Zudem gebe es auch Kinder, ,die mit den Ausdriicken
Jklein' und ,grof‘ ungliicklich® (Maurer, 2019, S. 5) seien, da sie nun ja in den Kinder-
garten kommen wiirden, wenn auch in den ,kleinen®

3.2 Anwendung der Bedingungsmatrix

Die Studierenden wurden im Verlauf des Partnerschuljahrs von der Leiterin des
Reflexionsseminars besucht, die den Unterrichtsverlauf videografisch dokumentierte.
Aus dem zur Verfiigung gestellten Datenmaterial wéhlte die Studentin einen Video-
ausschnitt aus, der die ,Einlaufzeit®™ am Morgen vor Beginn des Unterrichts®
(Maurer, 2019, S. 17) zeigt. Die Wahl war insofern theoretisch geleitet, als das am
Auftakttag beobachtete Phinomen der ,Groflen und Kleinen erneut auffiel und die
Beobachtungen leitete. Die mit der Bedingungsanalyse aufgetragenen Beobachtungs-
aufgaben flossen in die Kontextualisierung der ausgewéhlten Videosequenz ein und
berticksichtigten die Perspektiven der verschiedenen Akteurinnen und Akteure, das
heifit der Kinder, der Lehrerinnen und Lehrer, der Schulleitung und der Eltern.

Die Organisation der Einlaufzeit beschreibt die Studentin einerseits als tigliche
Routine des Eintreffens, Umziehens, Begriiffens, Aufsuchens des Sitzplatzes und
Wartens, bis der Unterricht beginnt, andererseits aber auch als Besonderheit, weil

im Kindergarten 2 ... diese ,,Eintrudelzeit® so organisiert [wird], dass die Kinder
selbststindig in der Gruppe ein gemeinsames Spiel spielen, das sie schon kennen
oder einzeln mit interessanten und anregenden Spielsachen tdtig sind, die in
einem Korb in der Mitte des Kreises bereit liegen. (Maurer, 2019, S. 17)

5 Die ,Einlaufzeit bezeichnet die Unterrichtszeit, in der die Kindergartenkinder ankommen.
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Die erwartete ,,Selbststdndigkeit® der Kinder gestattet ihr, sich selbst im Hintergrund
zu halten und die eintreffenden Kinder zu begriifien.

Mit Aussagen der Schulleiterin anlédsslich des Auftakttags zur Schulweg- und
Transportsituation, die dem Zusammenschluss der umliegenden Gemeinden zu
einem Schulverband geschuldet ist, fiigt die Studentin eine vom Aushandlungskontext
entfernte strukturelle Bedingung an:

Die Einlaufzeit ergibt sich, weil die Postautos nicht miteinander zur gleichen Zeit
eintreffen. Sobald das erste Postauto ankommt, wird die Schulhaustiir gedffnet
und die Kinder gehen in ihre Klassenzimmer. (Maurer, 2019, S. 17)

Von der Praxislehrperson hatte sie erfahren, dass die Anwesenheit eine Viertelstunde
vor Beginn des Unterrichts fiir Kindergartenlehrpersonen Pflicht ist und - anders als
bei Primarlehrpersonen - als Unterrichtszeit angerechnet wird. Diese Betreuungs-
zeit kodiert die Studentin als ,,Kommen und Gehen, Sprechen und Besprechen im
Hintergrund® (Maurer, 2019, S. 17):

In dieser ,Eintreffenszeit” werden auch hdufig spontane Anrufe der Eltern ent-
gegengenommen, wenn diese ein Kind krankheitshalber abmelden. Es gibt
manchmal auch kurze Tiir-Angel-Gespriche mit den Eltern, wenn ein Kind ge-
bracht wird. ... Ausnahmsweise finden in dieser Zeit auch letzte Absprachen mit
den Kolleginnen der anderen Kindergartenklassen oder mit der Heilpddagogin
statt. (Maurer, 2019, S. 17)

Auch die Anwesenheitsregelung stellt damit eine bedeutsame strukturelle Bedingung
fir den Aushandlungskontext des ,Kommens und Gehens* dar, der fiir die an-
kommenden Kinder wiederum einen Aushandlungskontext sowie strukturelle Be-
dingungen generiert. Diese Bedingungen und wie die Kinder diese bewaltigen,
kodiert die Studentin mithilfe von zwei Schliisselkonzepten, die sie beim Sichten des
Videomaterials entdeckt und mithilfe der Adressierungsanalyse als Interaktionsanalyse
kodiert und validiert.

3.3 Anwendung der Adressierungsanalyse

Fiir die Beschreibung der interaktionsnahen Bedingungen untersucht die Studentin
die formale Ordnung und die prozessuale Logik des Protokolls (Rose & Ricken, 2018,
S. 170) und identifiziert eine Aufrechterhaltung der Sitz- und Spielordnung sowie
eine Aufrechterhaltung der Unterhaltungslogik (Maurer, 2019, S. 19). Beide Logiken
markiert sie farbig im Transkript und kann so erkennen, dass ,beide Auflerungs-
strange“ (Maurer, 2019, S. 18) ineinander tbergehen, parallel laufen oder auf-
einanderfolgen. Die analytischen Uberlegungen zu beiden Logiken entfaltet sie nun
anhand von insgesamt elf Sequenzen, fiir die sie je ein Tabellen- und FlieStext-Memo
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erstellt. Das Tabellen-Memo zum natiirlichen Code bzw. zur Sequenz ,Neo ist ein-
gequetscht“ (vgl. Tabelle 3) veranschaulicht die ,Ubersetzung’ in die Bandbreite an
konstruierten Codes als Imperative und in die Zuspitzung auf die ,,Erwartung, Bediirf-
nisse der Mitschiilerinnen und Mitschiiler ernst zu nehmen“ (Maurer, 2019, S. 20).

Tabelle 3: ~ Offenes Kodieren in Verbindung mit der Interaktionsanalyse nach Rose und Ricken
(2018; Darstellung nach Maurer, 2019, S. 20)

Natiirlicher Code Konstruierte Codes Heuristische Fragen
»De Neo esch iquetscht. | Imperative Selektion und Reaktion
Vor Eliane und Laura. ¢ Schaut hin! Zuerst ist unklar, wer angesprochen ist.
() * Bemiiht euch um Neo! Alle, oder nur Neo, Laura, Eliane? Deshalb
* Neo muss es (auch) wohl | reagiert zuerst auch niemand (..), aufler Neo
sein! (mit Kopfschiitteln und Schulterzucken).
* Befolgt die Sitzordnung
(jedes Kind hat genug Definition und Normation
Platz!) Fiirsorge. Bediirfnisse der anderen miissen
ernst genommen und wenn moglich muss
Erwartungen ihnen nachgekommen werden. Der Sitzkreis

* Erwartung, Bediirfnisse | hat seine Platzordnung.
der Mitschiilerinnen
und Mitschiiler ernst zu | Position und Relation
nehmen Zwei Rollen: Danja hat den Uberblick. Sie

tibernimmt die Verantwortung.

Valuation
Aufforderung nachkommend - Aufforde-
rung nicht nachkommend

In den Augen von Danja besteht die Dringlichkeit, fiir Neo einzustehen und sein Bediirfnis nach
genug Platz, das sie ihm unterstellt, zu befriedigen. Danja stellt sich damit {iber die anderen Kinder,
indem sie die Wissende ist. Sie iibernimmt Verantwortung.

Ein erstes Zwischenfazit fasst drei Tabellen- bzw. FlieStext-Memos zusammen und
geht auf die Rolle von Danja bei der Aufrechterhaltung der Sitzkreis- und Spielordnung
ein:

Als Kindergartenkind des zweiten Jahres hat Danja den Uberblick und ihr fillt
auf, wenn etwas nicht wie iiblich abliuft (gegen Sitzkreisregeln verstofen wird).
Sie dufSert die Situation. Als nichts in ihrem Sinn passiert, iibernimmt sie alleine
die Verantwortung zur Losung des Problems. Dass sie dabei auch Grenzen iiber-
schreitet und Losungen aufdringt, wird ihr nicht bewusst. Obwohl sich Neo
wehrt, wird gemacht, was sie sagt. Dadurch zeigt sich ihre Position deutlich. Als
Kind des zweiten Kindergartenjahrs hat sie Macht und eine besondere Stellung in
der Gruppe. (Maurer, 2019, S. 21).

Quer zur Aufrechterhaltung der Sitzkreis- und Spielordnung sieht die Studentin auch
eine Unterhaltungslogik am Werk. Diese begriindet sie mit der Beobachtung, dass sich
Kuno ,verkehrtherum® (Maurer, 2019, S. 22) hinsetzt und der Gruppe den Riicken
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zudreht, dabei aber immer wieder iiber die Schulter ins Kreisgeschehen blickt. Auf
diese ,,Aufmerksamkeits- und Mitmacherwartung® (Maurer, 2019, S. 22) reagieren
andere Kinder belustigt, indem sie Kuno imitieren. Auch Nicco versucht nun ,die
Aufmerksamkeit auf sich ziehen® und ,macht vor® doch ,niemand macht mit“
(Maurer, 2019, S. 24). Kuno hingegen stellt nun ,ganz nach der formalen Struktur
des Sitzkreises“ die ,,unsinnige Frage: Wer ist alles noch im Pyjama?*“ (Maurer, 2019,
S. 25). Die ,Unterhaltung und Belustigung kommt an, denn nun wenden auch jene
ihren Blick zu Kuno, ,die bisher nur zugeschaut ... oder den Spafl noch nicht wahr-
genommen haben® (Maurer, 2019, S. 25):

Als Kindergartenkind des zweiten Jahres hat Kuno im Gegensatz zu Nicco aus
dem ersten Jahr Ansehen bei den anderen Kindern. Fiir ihn ist es einfach, Auf-
merksamkeit zu bekommen. Andere Kinder sehen ihn und machen augenblick-
lich nach, wenn er etwas vormacht. Als Kind des zweiten Kindergartenjahrs
hat Kuno Macht und eine besondere Stellung in der Gruppe. Dabei entscheidet
die Gruppe, wen sie beachten mdichte und wessen Spifle nachgeahmt werden.
(Maurer, 2019, S. 25)

Die Beschreibung der Eigenschaften beider Logiken fithrt zu einer analytischen
Schirfung:

Wiihrend in der ersten Logik Stillschweigen und Zuschauen den Prozess weiter-
fiihrten, ist in der zweiten Logik Mitmachen, Reagieren durch Aktivwerden
(Lachen, Bewegen, Selbersprechen usw.) wichtig. (Maurer, 2019, S. 19)

Der Leitidee des ,stindigen Vergleichens® (Striibing, 2008, S. 15) folgend, fasst die
Studentin die Ergebnisse ihrer elf Memos und vier Zwischenresiimees in einem Fazit
zusammen. Sie stellt fest, dass ,,natiirliche Codes der Unterhaltungslogik keine Hand-
lungsanforderungen erwarten lassen wie in den Situationen, wo es ums Befolgen von
Regeln geht“ (Maurer, 2019, S. 26). Zudem entdeckt sie die herausgehobene Rolle von
Kindern des zweiten Kindergartenjahrs:

Von den 15 Sprechakten werden zehn und die lingsten von Kindern des ,grofSen”
Kindergartens durchgefiihrt, fiinf von Kindern aus dem ,kleinen Kindergarten,
wobei bei Nicco jedes Mal nicht reagiert wird. Anders gesagt: Von den 15 Sprech-
akten werden nur zwei Aussagen mit Adressierungserfolg von Kindern aus dem
ersten Kindergartenjahr gemacht. Damit wird auch klar, dass die Kinder aus
dem zweiten Jahr die Sprechverantwortung in beiden Stringen iibernehmen.
Es ist also zum Beispiel nicht so, dass die Kleinen fiir die Unterhaltung zu-
stindig sind, wihrend die Alteren fiir Ordnung sorgen oder umgekehrt. Vielmehr
dominieren die GrofSen in beiden Logiken. (Maurer, 2019, S. 26)
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Die analytische Entfaltung konnte mit dem Verfassen dieses Fazits nun abgeschlossen
werden. Anders sieht es im Studienportrit von Eva Maurer aus. Das letzte Wort gilt
wie im Analysebeispiel von Giildi (2019) der Gestaltung von Berufspraxis:

Mit dem Fokus der Kinder des ,groflen Kindergartens“ wurde ich aufmerksam
auf ihre besondere Rolle, die sie in der Gruppe und in Bezug zu mir als Lehr-
person einnehmen. Als Lehrperson muss ich sehr achtsam mit dieser Rolle der
»Groflen” umgehen. Ich tibergebe den Kindern des zweiten Jahres angemessene
Verantwortung, so dass sie in ihre Rolle der Alteren hineinwachsen konnen, aber
ich bin auch bedacht, dass ich sie nicht iiberfordere und ich ihnen nicht eine
»Aufsichtsrolle iiberstiilpe. Dies wiirde zwar fiir mich den Organisationsall-
tag erleichtern, den Kindern aber nicht gerecht werden, die selber Lernende und
nicht mein verlingerter Arm sind. Zudem sind die Interaktionen zwischen den
dlteren und jiingeren Kindern auch nicht immer unproblematisch, wie es sich
ja in der Analysearbeit herausgestellt hat. Es muss hingeschaut werden, wie die
Kinder ihre Rolle ausfiillen, um sie entsprechend in ihrem sozialen Lernen zu
unterstiitzen. (Maurer, 2019, S. 26)

Die durchgingig beobachtbare Wendung, den - aus unserer Sicht ertragreichen
- analytischen Befund nicht als solchen zu schitzen, sondern ihn im Grunde
instrumentell, normativ und beziiglich der berufspraktischen Konsequenzen zu ver-
werten, fithrt uns zur Kernthese des Primats der Berufspraxis, die die Tragfihigkeit
der Figur der ,doppelten Professionalisierung® mit der impliziten Idee der Gleich-
rangigkeit empiriebasiert herausfordert. Angesichts des Primats berufspraktischer
Orientierungen unter Beibehaltung eines akademischen Anspruchs bedarf die Ein-
lassung auf Wissenschaftspraxis besonderer Klarheit beziiglich férderlicher Be-
dingungen, die wir im Folgenden aufzeigen.®

4. Forderliche Bedingungen fiir die Einlassung auf Wissenschaftspraxis

Forderliche Bedingungen fiir eine doppelte Professionalisierung diskutieren wir mit-
hilfe der von Klaus Prange vorgeschlagenen Maf3gaben einer ,,Moral der Erziehung®,
wie sie auch fiir eine ,Erziehung zum Erziehen“ (Prange & Strobel-Eisele, 2015,
S. 193-199) geltend gemacht werden koénnen, da es auch in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung darum geht, ,den Operationen des Zeigens eine gute Form zu geben®
(Prange, 2012a, S. 163), sodass Studierende sich bemiihen, Anspriichen der Wissen-

6  Wir gehen nicht von der Unmoglichkeit der Leitfigur einer ,doppelten Professionalisierung®
und einer ,,Uberforderung* durch zwei gleichgewichtige ,, Anforderungen an das Wissen und
Konnen“ (Bohnsack, 2020, S. 126) aus, bei der Praktikerinnen und Praktiker als ,,,halbierte
Sozialwissenschaftler (Bohnsack, 2020, S. 17) erscheinen. Die Frage, ob und wie Berufs- und
Wissenschaftspraxis wechselseitig explizit und im Sinn einer Gleichberechtigung unterschied-
licher Rationalititen fruchtbar gemacht werden konnen (Schedler & Riiegg-Stiirm, 2013,
S. 213-222), ist empirisch, nicht theoretisch, zu entscheiden.
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schaftspraxis zu entsprechen: ,Das Zeigen muss erstens verstandlich, zweitens zumut-
bar und drittens anschlussfahig sein“ (Prange, 2012a, S. 145).

4.1 Verstandlichkeit als Gebot der Rationalitit

Das Gebot der Rationalitit setzt auf Verstindlichkeit, zu der ,nicht nur die sach-

liche Richtigkeit®, sondern auch ,die Kunst des Darstellens und der didaktischen

Phantasie“ (Prange, 2012a, S. 146) gehort. Im vorliegenden Beispiel konnten sich

die Studierenden zentrale Denkwerkzeuge der GTM in Verbindung mit der Er-

kundung beruflicher Praxis zu eigen machen. Wissenschaftspraxis lie} sich dabei
von der Frage leiten: ,Was geschieht ,tatsdchlich”?“. Dem Anspruch der Verstindlich-
keit wurde im Begleitseminar durch die Einfithrung der Beobachtungsmatrix, der Be-
dingungsmatrix und der Adressierungsanalyse sowie mithilfe eines studentischen Ana-
lysebeispiels Rechnung getragen. Dabei flossen mit der Feldforschung im Rahmen
von Hospitationstagen, dem Konzept des schulischen Mehrebenensystem und der

Adpressierungsanalyse als Interaktionsanalyse auch Elemente ein, die nicht aus dem

Methodenbuch von Strauss und Corbin (1996) stammen, sich aber vor dem Hinter-

grund, dass Strauss den Stil der GTM ,fiir sehr variabel® (Legewie & Schervier-

Legewie, 2011, S. 75) hilt, rechtfertigen lassen. Die ,Methodologie an die Frage-

stellung und die Randbedingungen® (Legewie & Schervier-Legewie, 2011, S. 75)

anzupassen, bedeutet nicht Beliebigkeit (vgl. Tabelle 4):

o So orientiert sich die Beobachtungsmatrix mit dem offenen Kodieren mittels der
in Feldforschung generierten und in Memos dokumentierten natiirlichen und
konstruierten Codes am Giitekriterium der Theoriebildung.

 Die Bedingungsmatrix berticksichtigt mit dem axialen Kodieren das Herstellen von
Zusammenhingen mithilfe der Perspektiven unterschiedlicher Akteurinnen und
Akteure im schulischen Mehrebenensystem und orientiert sich am Giitekriterium,
auch ,,,makroskopische’ Quellen“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 219) miteinzu-
beziehen.

o Die Adressierungsanalyse tragt als Technik zum Erhohen der theoretischen Sensibili-
tdt mit einer ,,mikroskopischen® Sicht auf Daten zur Variation der theoretischen
Konzepte bei.

7 Das Wort ,tatsdchlich® steht deshalb in Anfiihrungszeichen, weil andere methodische Zugén-
ge zu anderen Ergebnissen kommen miissen. Diese Aussage stiitzt sich auf die inszenierungs-
theoretische Annahme, ,dass empirische Daten aller Art nicht als Rekonstruktion von tat-
sachlichen Sachverhalten, sondern eben als tatsichliche Rekonstruktion von Sachverhalten zu
interpretieren sind: als Daten also, die einen Sachverhalt situativ darstellen, und nicht als Da-
ten Uiber den Sachverhalt selber” (Pfadenhauer, 2016, S. 47).
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Tabelle4:  Instrumente im Begleitseminar und Elemente des Forschungsstils der GTM

Instrumente im Begleitseminar Elemente des Forschungsstils der GTM

Offenes Kodieren

Die Beobachtungsmatrix Feldforschung und Memoing

Giitekriterium der Theoriebildung

Axiales Kodieren

Perspektiven von Akteurinnen und Akteuren im schulischen

Die Bedingungsmatrix Mehrebenensystem

Giitekriterium der Makroperspektive

Technik zum Erhohen der theoretischen Sensibilitit

Die Adressierungsanalyse Analyse eines Wortes, einer Phrase, eines Satzes

Giitekriterium der Variation in der Theorie

Das Gebot der Rationalitit legt den Grundsatz nahe, die unterschiedlichen Rationali-
titen des Erziehungssystems und des Wissenschaftssystems auseinanderzuhalten und
bewusst zu machen. Die doppelte Zielperspektive einer péadagogisch-praktischen
Handlungsfihigkeit und einer wissenschaftlich-reflexiven Begriindungsfihigkeit
(Helsper, 2001) geht mit zwei unterschiedlichen Rationalititen einher: einer Rationali-
tit der Berufspraxis und einer Rationalitit der Wissenschaftspraxis (vgl. Tabelle 5). Als
»Teil einer gelebten Praxis und nicht etwa hart zu messende Strukturelemente sind
Rationalitdten nicht einfach zu erfassen (Schedler & Riiegg-Stiirm, 2013, S. 50).

Tabelle 5:  Rationalititen des doppelten Habitus (eigene Darstellung nach heuristischen Fragen
von Schedler & Riiegg-Stiirm, 2013, S. 491L.)

Rationalitit der Berufspraxis Rationalitit der Wissenschaftspraxis

Fragestellung Was sollte wie geschehen? Was geschieht ,tatsachlich®?
Argumente Operationen des Zelgefls.und Operatio- Den Standpunkt von Daten einnehmen

nen des Lernens koordinieren

.. Einlassung auf Interaktion in der Orga- | Einlassung auf Verstehen von Interak-

Erfolgsmafistibe o L i

nisation Schule tion in der Organisation Schule
Erfolgselemente | Moral der Erziehung Systematische Analysen
Referenzsysteme | Erziehungssystem Wissenschaftssystem

Fiir Studierende und das padagogische Personal lassen sich entlang der in Tabelle 5
aufgefithrten heuristischen Fragen (Schedler & Riiegg-Stiirm, 2013, S. 50) und auf
der Basis der studentischen Analysen die folgenden Bedingungen fiir eine doppelte
Professionalisierung rekonstruieren:
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o Eine auf Klientinnen und Klienten bezogene Berufspraxis stellt sich die Frage ,Was
sollte wie geschehen?“. Wissenschaftliche Forschung ohne Bezug zu Klientinnen
und Klienten fragt: ,Was geschieht ,tatsdachlich’?“

o Die Berufspraxis begriindet das Handeln und Entscheiden mit Blick auf die Ko-
ordination von Operationen des Zeigens und Operationen des Lernens (Prange,
2012a, S. 107-135). Wissenschaftspraxis nimmt den Standpunkt von Daten ein.

o Die Berufspraxis verlangt die Fahigkeit der Einlassung auf Handlung und Inter-
aktion in der Organisation Schule, Wissenschaftspraxis das Verstehen von Inter-
aktion in der Organisation Schule und damit von Unwagbarkeiten aufgrund viel-
faltiger Perspektiven der involvierten Akteurinnen und Akteure.

o Wihrend Berufspraxis nicht ohne Maf3stdbe einer ,,Moral der Erziehung® (Prange,
2012a, S. 137-163) auskommt, setzt Wissenschaftspraxis auf systematische Ana-
lysen, um Erkenntniskritik iiben und Geltungsanspriiche iiberpriifen zu kénnen
(Oevermann, 1996, S. 95-109).

o Die Berufspraxis bezieht ihre Konzepte aus dem Erziehungssystem, wihrend sich
die Wissenschaftspraxis konzeptuell am Wissenschaftssystem orientiert.

Pidagoginnen und Pidagogen der Berufspraxis verbinden als ,Lotsen fiir Uber-
gange“ (Prange, 2012a, S. 169) Zeitraume der Gegenwart, der Vergangenheit und der
Zukunft. Demgegeniiber richtet eine an Rekonstruktion orientierte Wissenschafts-
praxis den Blick auf das Gewesene. Befreit vom Anspruch der Zukunftsgestaltung ist
wissenschaftliche Forschung ohne Bezug zu Klientinnen und Klienten nicht auf eine
»auflert effiziente Abkiirzungsleistung® der ,normalen Sinninterpretationskapazitat®
(Oevermann, 1996, S. 159, Hervorhebung getilgt) angewiesen.

4.2 Zumutbarkeit als Gebot der Achtung

Das Gebot der Achtung besteht darin, die Zumutbarkeit zu beriicksichtigen, und somit
das einzubeziehen, was Studierende ,,schon kénnen und was nicht“ (Prange, 2012a,
S. 146). Auch die Hochschullehre steht vor der Aufgabe, die pidagogische Differenz
zwischen Operationen des Zeigens und Operationen des Lernens zu iiberbriicken.
Der Umstand, dass sich Lernen ,gegeniiber den Aufgaben und Provokationen des
Erziehens als relativ selbststindig erweist® (Prange, 2012b, S. 182), ist aber nicht nur
Quelle von Erfolg und Misserfolg des Erziehens, sondern auch Triebkraft fiir das
Hauptgeschift der Padagogik, das darin besteht, dieses Lernen zu provozieren. Auch
die Entwicklung von Analysefahigkeit miisste sich demnach ,in die Mache nehmen®
(Prange, 2012b, S. 30) lassen.

Die eingangs erwihnte Hinwendung zur operativen Padagogik und damit die
Orientierung am Erziehungssystem nehmen im Partnerschuljahr einen Grofiteil des
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Workloads in Beschlag.? Fiir den Aufbau einer padagogisch-praktischen Handlungs-
fahigkeit sind pro Semester 270 Arbeitsstunden vorgesehen. Demgegeniiber musste
das skizzierte Beispiel im Rahmen von 60 Arbeitsstunden erbracht werden. Fir
die Gestaltung und die Rezeption von wissenschaftspraktischen Aufgaben er-
wachsen daraus ,sportliche’ Rahmenbedingungen. Anforderungen, wie sie mit einer
systematischen Analyse einhergehen, steigern zundchst die Komplexitit und er-
fordern Zeit. Ein Gewinn ist also nur um den Preis einer intensiven Auseinander-
setzung mit Anforderungen der Wissenschaftspraxis zu erwarten. Dieser miisste es
gelingen, Rationalititen des Erziehungs- und des Wissenschaftssystems so zu ver-
schrianken, dass sich Studierende mit einem beschridnkten Zeitbudget darauf ein-
lassen mogen.

4.3 Anschlussfiahigkeit als Gebot der Freiheit

Das Gebot der Freiheit spricht die Anschlussfiahigkeit an: ,Wir haben darauf zu
achten, dass die Lernenden mit dem, was wir ihnen zeigen und damit als Lernauf-
gabe présentieren, auch etwas anfangen konnen, um es selbststindig fortzusetzen und
anzuwenden, sei es fiir weiteres Lernen, sei es direkt fir lebenspraktische Zwecke®
(Prange, 2012a, S. 147). Die studentischen Analysen haben den gemeinsamen Flucht-
punkt der (zukiinftigen) Berufspraxis. Die Schliisselkategorien der medialen Di-
glossie (Giildi) und der angemessenen Verantwortungsiibergabe (Maurer) sind fiir die
Studierenden subjektiv bedeutsam und zugleich gesellschaftlich relevant. Der Duktus
der Bewertung in beiden Arbeiten verweist darauf, dass das daten- und methoden-
gestiitzte Vorgehen beim Anschluss an Berufspraxis zur moralischen Frage wird. Die
bereits in der Erkundungsphase kritische Haltung in Bezug auf das Nebeneinander
von Dialekt und Standardsprache bzw. in Bezug auf die Verantwortung von ,,groflen”
Kindern fiir die Aufrechterhaltung der Ordnung im Kindergarten wird mit der Ana-
lyse bekriftigt. Dies legt die Vermutung nahe, dass der Anspruch einer daten- und
methodengestiitzten Analyse eine Einlassung auf Wissenschaftspraxis zwar heraus-
zufordern vermag, diese aber durch das Primat der Berufspraxis systematisch unter
deren Rationalitdt gezwungen wird, wodurch auch der Ertrag der Analyse be-
grenzt wird. Das Gebot der Freiheit sichert zwar Anschlussfihigkeit, steuert die Aus-
wahl des zu analysierenden Datenmaterials aber von Anfang an weniger hinsichtlich
einer Befremdung des eigenen Blicks, sondern vielmehr hinsichtlich der Frage ,Was
sollte wie geschehen?. Der Modus der Reflexion kénnte sich demnach lediglich als
,systematische’ Bestitigung bestehender Uberzeugungen erweisen.

8 Der Workload im Partnerschuljahr setzt sich pro Semester aus 270 Arbeitsstunden fiir das
Vertiefungspraktikum, 60 Arbeitsstunden fiir das Partnerschulreflexionsseminar und 30 Ar-
beitsstunden fiir das Mentorat zusammen.
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5. Fazit

Dass sich ein daten- und methodengestiitztes Vorgehen auf Fille der Berufspraxis be-
zieht, mag im Idealfall Synergien hervorbringen. Zwingend sind diese keineswegs.
Ob und wie eine doppelte Professionalisierung gelingen kann, ist vor dem Hinter-
grund der aufgezeigten unterschiedlichen Rationalititen des Erziehungs- und des
Wissenschaftssystems unter zwei Perspektiven einzuschitzen. Eine optimistische Les-
art vermag die hohe Einlassung auf Wissenschaftspraxis ins Feld fithren, wie sie die
studentischen Analysen dokumentieren. Die auf Klientinnen und Klienten bezogene
professionalisierte Praxis und Rationalitit des Erziehungssystems bildete nicht nur
Ausgangspunkt der Beobachtungen, sondern bindet den Gewinn der Analyse klar
an die Berufspraxis zuriick. Somit steht wissenschaftliche Forschung ohne Bezug
zu Klientinnen und Klienten nicht als unabhédngige Rationalitit des Wissenschafts-
systems neben der Berufspraxis, sondern in Verbindung mit ihr.

Eine pessimistische Lesart kann die Augen weder vor den durch zwei verschiedene
Rationalitidten systematisch angelegten Gréaben verschlieflen noch davor, dass die
Wissenschaftspraxis — selbst im giinstigsten Fall, in dem sie iiberhaupt subjektive
Relevanz zu gewinnen vermag - der Berufspraxis am Ende lediglich zudient. Ein sich
~gegen die Widerstinde der Praxis“ richtender sowie ,deren Uberzeugungen und
eingeschliffene, bewdhrte Gewohnbheiten einschrinkungslos in Frage® (Oevermann,
1996, S. 104) stellender Modus der Distanz ist daher eher unwahrscheinlich. Ob er
dennoch gewagt werden soll, beriihrt nicht nur hochschuldidaktische, sondern auch
hochschulpolitische Fragen, die hier nur grob skizziert werden kénnen.

Die alleinige Orientierung an der Rationalitit der Berufspraxis stellt eine denk-
bare Variante dar, welche ein Studium zur Lehrerin bzw. zum Lehrer anleiten
konnte. Unter der Fragestellung ,Was sollte wie geschehen?“ liefle sich eine Fiille
padagogischer Programme auf die Agenda setzen, gestalten, evaluieren und bewerten.
Der Verzicht auf wissenschaftliches Handeln ,,sowohl in Form des Forschens wie in
der Form der in sich methodisierten Einfithrung in den wissenschaftlichen Diskurs®
(Oevermann, 2002, S. 27f.) erfolgte zugunsten einer Hinwendung zur operativen
Pddagogik (Prange, 2012a, 2012b; Prange & Strobel-Eisele, 2015). Damit wiirde ,die
bestindige Modernisierung der Vermittlungsmethoden ebenso wie die grenzen-
lose Expansion des Padagogischen® (Kade, 1997, S. 41) zwar in Gang gehalten, eine
kritisch-distanzierte Haltung miisste aber der Wissenschaftspraxis tiberlassen werden.
Akteurinnen und Akteure der Berufspraxis wiren damit lediglich ,Erfiillungsge-
hilfinnen’ und ,Erfillungsgehilfen; die wissenschaftliche Erkenntnisse unter der Ge-
staltungsperspektive normativ wenden.

Umgekehrt kénnte die Orientierung allein an der Rationalitit der Wissenschafts-
praxis als hinreichender Anspruch an die Lehrerinnen- und Lehrerbildung postuliert
werden. Eine auf Klientinnen und Klienten bezogene Professionalisierung wiirde sich
dadurch in die an das Studium anschlieflende Berufspraxis verschieben. Universitidten
und Piddagogische Hochschulen sind aber der ,,Erfiillung eines Auftrages, den sie vom

<«

,Flitternden System™ (Schedler & Riiegg-Stiirm, S. 80) bekommen, verpflichtet, und
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dieser Auftrag besteht darin, Lehrerinnen und Lehrer, und nicht Forscherinnen und
Forscher, auszubilden. Die einseitige Hinwendung zur Wissenschaftspraxis wiirde am
legitimierenden Kern einer offentlichen Ausbildungsinstitution vorbeiarbeiten und
somit deren Uberleben gefihrden.

Es bleibt also die Orientierung an einem doppelten Habitus als dritter Weg
und damit die Entwicklung von Arrangements, die einen expliziten Umgang mit
Rationalititen der Berufs- und der Wissenschaftspraxis unter Beriicksichtigung der
Perspektiven vieler Akteurinnen und Akteure im schulischen Mehrebenensystem
beférdern. Dass dieser Weg anspruchsvoll ist und in den Grenzen des Primats der
beruflichen Praxis erfolgreich sein kann, haben wir in diesem Beitrag in Bezugnahme
auf Instrumente der GTM zu zeigen versucht.
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Das Konzept der Adressierung als analytische Perspektive
in den Schul- und Berufspraktischen Studien.

Eine hochschuldidaktische Adaption der Adressierungsanalyse

Zusammenfassung

Das Konzept der Adressierung erweist sich in den Schul- und Berufspraktischen Studien
als aufschlussreiche Perspektive fiir die Analyse schulischer und unterrichtlicher Inter-
aktionen, weil es einen zentralen Modus wechselseitiger Beeinflussung (auch) in Bildungs-
institutionen beschreibt. Mit der Adressierungsanalyse liegt eine Forschungsmethode
vor, die (Re-)Adressierungen als relationales Geschehen sequenziell analysierbar macht.
Im Beitrag versuchen wir, diese Methode fiir die Arbeit mit Studierenden in den Schul-
und Berufspraktischen Studien zu adaptieren. Dazu werden zundchst die zentralen, die
Adressierungsanalyse theoretisch fundierenden Konzepte in Kiirze dargestellt, um darauf
aufbauend das modifizierte methodische Vorgehen zu beschreiben, zu begriinden und an
einem Beispiel zu plausibilisieren.

Schlagworter: Subjektivierung, Anerkennung, Adressierung, Adressierungsanalyse,
Methode

Analyzing processes of addressing - An adaptation for academic
instruction in studies on professional practice

Summary

A descriptive theory of recognition and addressing offers fruitful analytical perspectives
for a deeper understanding of pedagogical interactions. The concept of addressing refers
to a central process of reciprocal influence (also) in classrooms. In this contribution, we
try to adapt the existing research method “analysis of address” for the work with student
teachers in their studies on professional practice. These studies frame the student teachers’
internships and aim to initiate processes that lead to a systematic understanding of pro-
tocols of school or classroom interaction by means of selected central elements of suita-
ble research methods. First, we explain the main theoretical ideas that underlie the meth-
od. Second, we sketch the research method as it has been set forth in the literature. Third,
we describe our modifications to this method, which we have made in order to adapt it for
our purpose of fostering student teachers’ deep understanding of their own pedagogical in-
teractions in class, and exemplify these adaptations briefly.

Keywords: theory of recognition, analysis of address, studies on professional practice, sub-
jectivation, method
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1. Einleitung

Schul- und Berufspraktische Studien' sind zentrale Elemente jedes Studiums
padagogischer Berufe. Als eigenstandiger und explizit akademischer Studienbereich
etablieren sie sich jedoch erst seit etwa einem Jahrzehnt. Im vorliegenden Beitrag
versuchen wir, mit der Adressierungsanalyse eine jiingere produktive Forschungs-
methode fiir den Gegenstandsbereich der Berufspraktischen Studien fruchtbar zu
machen. Die Ziele dieser Adaption der Forschungsmethode auf den Kontext der
Berufspraktischen Studien lassen sich auf drei Ebenen beschreiben, die zugleich
zentrale Pramissen und Gegenstandsvorannahmen sichtbar machen.
Professionstheoretisch basiert der Beitrag auf der strukturtheoretischen Leit-
idee einer ,doppelten Professionalisierung® durch die Auspragung eines ,,doppelten
Habitus“ (Helsper, 2001; Oevermann, 1996) als Zielperspektive der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung. Wahrend die studentische Teilnahme an der beruflichen Praxis
von Lehrpersonen in Form von Praktika auf die Ausprigung eines padagogisch-
praktischen Habitus abzielt, fufft der vorliegende Beitrag auf der Annahme, dass
der Einsatz von (adaptierten) Forschungsmethoden fiir den Kontext der Berufs-
praktischen Studien einen Beitrag zur Ausprigung des wissenschaftlich-reflexiven
Habitus zu leisten vermag und dass der Studienbereich dazu zwar besonders ge-
eignet ist, zugleich aber vor besonderen Herausforderungen steht (Leonhard, 2020a).
Dass die geiibte, methodisch geleitete Untersuchung von Protokollen, zum Beispiel
aus dem schulischen Unterricht, einen Beitrag zu einer - je nach Autorin oder Autor
- »forschenden Haltung“ oder ,professionellen Reflexivitdt* (Nentwig-Gesemann,
2013, S. 13) bzw. zu einem ,reflexiven Habitus“ (z.B. Idel & Schiitz, 2016, S. 63) zu
leisten vermag, bildet eine der Grundannahmen, niichtern betrachtet eine Wirkungs-
hoffnung, kasuistischer Arbeiten, die empirisch schwer zu priifen ist (vgl. Beck,
Helsper, Heuer, Stelmaszyk & Ullrich, 2000). Der Adressierungsanalyse mit der unten
weiter ausgefithrten Perspektivierung kommt fiir Studierende padagogischer Berufe
ein besonderes Potenzial zu, weil sich damit situativ ereignende Subjektivierungs-
prozesse in Schule und Unterricht vertieft analysieren lassen, was Studierende fiir die
Relationalitdt des Geschehens, die unvermeidliche Machtférmigkeit und die damit
verbundene Verantwortung von Lehrerinnen und Lehrern als relevanten Anderen
und ,Subjektivierungsinstanzen' sensibilisieren soll. Der Beitrag steht beziiglich
seiner grundsitzlichen Orientierung, schulische Praxis analytisch-deskriptiv statt
programmatisch zu diskutieren, im Einklang mit der Idee einer praxistheoretischen
Kasuistik, wie sie Idel und Schiitz (2016) skizziert haben. Mit der Fokussierung auf
Subjektivierungsprozesse in den schulischen Praktiken geht er aber einen Schritt iiber
die Perspektive des Autors und der Autorin hinaus, die ,eine kritisch-reflexive Aus-

1  Im Folgenden wird lediglich der Terminus der Berufspraktischen Studien verwendet, der in
der Schweiz die Schulpraktischen Studien der Studiengénge zum Lehrberuf, aber auch die
entsprechenden Formate fiir schulische Heilpddagoginnen und Heilpadagogen sowie jene fiir
Logopadinnen und Logopaden beinhaltet. Die Grofischreibung markiert den Anspruch der
Eigenstandigkeit als Studien- und Gegenstandsbereich.
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einandersetzung mit der Wirkméchtigkeit padagogischer Normen® (Idel & Schiitz,

2016, S. 63) anstreben.

Auf der Ebene des Gegenstandsbereichs zielen wir darauf ab, einen Beitrag zur Ent-
wicklung eines Spektrums analytischer Methoden fiir den Studienbereich zu leisten.
Damit positionieren wir uns konzeptionell-programmatisch so, dass angehende
Lehrerinnen und Lehrer in sogenannten Berufspraktischen Studien tatsichlich im
Sinne einer wissenschaftlichen Bezugnahme und systematischen Auseinandersetzung
mit dem Gegenstand beruflicher Praxis von Lehrpersonen operieren. Wir haben
diesen Modus als Opposition zur unproduktiven Rahmung von ,Theorie und Praxis’
auf die Figur der ,Teilnahme an Wissenschaftspraxis® verdichtet, die neben der Teil-
nahme an der beruflichen Praxis von Lehrerinnen und Lehrern im Rahmen von
Praktika den konzeptionellen Kern des Studienbereichs kennzeichnet (vgl. dazu aus-
tithrlich Leonhard, 2020c). Diese Teilnahme an Wissenschaftspraxis besteht ihrerseits
zentral in der gemeinsamen daten- und methodengestiitzten Analyse von Protokollen
schulischer Wirklichkeit (vgl. Wernet, 2006), wie sie Studierende gezielt und nieder-
schwellig im Praktikum dokumentieren kénnen und damit fiir eine spatere vertiefte
Analyse ,konservieren

Hochschuldidaktisch® fufit der Beitrag auf der Erfahrung, dass die verstindige Ein-
lassung Studierender auf anspruchsvolle wissenschaftliche Methoden und die mit
ihnen verbundenen Erkenntnispotenziale und Geltungsanspriiche an eine Reihe
von Voraussetzungen gebunden ist, von denen hier in aller Kiirze nur vier benannt
werden:

1. Methodische Expertise als handlungspraktische Konnerschaft und die
Uberzeugung der Lehrenden selbst: Beides ist notwendig, um zeigen und vor-
leben zu kénnen, dass die Aussicht auf vertieftes Verstehen den vermeintlichen
Umweg iiber ein systematisches Verfahren lohnt. Diese Uberzeugung ist umso
wichtiger, als es gerade in den Berufspraktischen Studien und aufgrund der damit
verbundenen Nihe zu ,Praxiserfahrungen’ erforderlich ist, der ,Illusion unmittel-
baren Verstehens“ (Forneck, 2015, S. 13) entgegenzutreten, was in der Rationalitit
der beruflichen Praxis einer Zumutung gleichkommt (vgl. dazu in diesem Band
Liithi & Leonhard, 2021).

2. Zuginge stiften: Fir Hochschullehrende gilt es, Studierenden Zugang zu den
anspruchsvollen und damit oft als ,sperrig’ empfundenen theoretischen und
methodologischen Uberlegungen zu stiften. Dafiir sind ,Ubersetzungsleistungen'
erforderlich, die plausibilisieren, was mit einem ,konjunktiven Erfahrungs-
raum” (z.B. Bohnsack, 2010, S. 63), einer ,latenter Sinnstruktur“ (Wernet, 2009,
S. 18) oder einem ,Subjektivationsgeschehen® (Ricken, 2013a, S. 83) gemeint ist
und inwiefern bisweilen regelrecht skurril anmutende methodische Schritte wie
»Geschichten erzdhlen (Wernet, 2009, S. 39) im Prozess systematischer Erkennt-
nisgewinnung einer Methode bedeutsam sind.

2 Das Verstandnis von Hochschuldidaktik dieses Beitrags fasst Hochschuldidaktik im Kern als
~Wissenschaftsdidaktik“ auf (Safs, 1970, S. 29; Schmohl, 2019, S. 114).
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3. Reduktion der methodischen Breite zugunsten potenzieller Tiefe: Vor allem im
Bachelorstudium ist auch die Entscheidung erforderlich, die Fiille forschungs-
methodischer Verfahren auf solche zu reduzieren, bei denen davon ausgegangen
werden kann, dass sie ein gewisses Mafl an Strukturanalogie zum Handeln von
Lehrerinnen und Lehrern aufweisen. Im Beitrag gehen wir davon aus, dass dies
vor allem auf qualitative und rekonstruktive Methoden zutrifft, deren Struktur-
analogie zum Handeln von Lehrpersonen darin besteht, dass sie in der Lage sind,
zum Beispiel Interaktionssituationen, wie sie Lehrerinnen und Lehrern im Sinne
einer Fallstrukturiertheit ihres beruflichen Handelns téglich begegnen, analytisch
aufzuschlieflen.

4. Tterative Einibung: Die Einiibung des methodischen Vorgehens erfordert
Moglichkeiten und Verbindlichkeit, um sicherzustellen, dass Studierende dies
auch tun miissen. Sie erfordert des Weiteren modellierendes Zeigen des konkreten
Vorgehens sowie formative Unterstiitzung, die darin besteht, erste studentische
Verstindnisweisen zeigend-argumentierend nochmals zu schirfen und ge-
gebenenfalls zu modifizieren.

Das gemeinsame methodisch-analytische Tun an einem empirischen Datum aus der
beruflichen Praxis mit dem Ziel von Deskription als Erkenntnis unter Geltungs-
anspriichen bildet den Kern dessen, was wir an unserem Institut als Wissen-
schaftspraxis’ in den Berufspraktischen Studien fassen und als zweite Praxis
neben der Teilnahme an der beruflichen Praxis als notwendige Bedingung von
,Professionalisierung’ kennzeichnen. Das Vorgehen lisst sich systematisch auch als
eine Spielart kasuistischen Arbeitens verstehen. Im vorliegenden Beitrag versuchen
wir, die Forschungsmethode der Adressierungsanalyse (Rose, 2019; Rose & Ricken,
2018) in diesem Sinne fruchtbar zu machen.

Im nachfolgenden Abschnitt 2 werden dazu prignant die theoretischen Grund-
lagen dargestellt, die es fiir Studierende zunichst zu verstehen gilt, damit sie nach-
vollziehen konnen, warum sich eine Adressierungsanalyse von Situationen aus dem
Praktikum lohnen kénnte. In Abschnitt 3 stellen wir kurz die Methode vor, wie sie in
den vergangenen Jahren publiziert wurde, und begriinden deren Deutungsméchtig-
keit fiir eine Reihe schulischer und unterrichtlicher Phianomene. Hier werden auch
die Adaptionen begriindet, die wir fiir die Berufspraktischen Studien vorgenommen
haben. In Abschnitt 4 fithren wir das adaptierte und (mit dem Ziel verbesserter Zu-
ginglichkeit auch fiir Studierende eines Bachelorstudiums) didaktisierte Vorgehen
konkret aus und zeigen dies exemplarisch an einem sehr kurzen empirischen Beispiel.
Der Beitrag schliefit in Abschnitt 5 mit einer kurzen Bilanz des Erreichten.
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2. Theoretisch-konzeptionelle Voraussetzungen der
Adressierungsanalyse

»Die Adressierungsanalyse fufit ... auf der (theoretischen) Voraussetzung, dass
Anerkennungs- bzw. Subjektivierungsprozesse als konkrete Adressierungs- und Re-
Adressierungsvollziige empirisch nachvollzogen und untersucht werden koénnen®

(Rose, 2019, S. 73). Die damit markierten theoretischen Voraussetzungen gilt es

hier in aller Kiirze nachzuvollziehen, ohne jedoch die damit verbundenen Dis-

kurse an dieser Stelle auch nur ansatzweise darstellen zu konnen. Es sei auf die
einschligigen Publikationen verwiesen, die die Konzepte von Subjektivierung/

Subjektivation, Anerkennung und Adressierung fiir die Erziehungswissenschaften

fruchtbar gemacht haben (Fritzsche, 2012; Reh & Rabenstein, 2012; Ricken, 2013a,

2013b, 2015; Schmidt, 2013). In den Begleitseminaren zum Praktikum im dritten

Studienjahr rekurrieren wir als Grundlagetexte auf die Texte von Ricken (2013a,

2015) sowie Ricken und Rose (2018). Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir ledig-

lich die vier gedanklichen Herausforderungen, vor denen Studierende, mit denen die

Adressierungsanalyse erarbeitet werden soll, aus unserer Sicht stehen:

1. Der Begrift der Subjektivierung: Der Begriff der Subjektivierung bzw. Subjektiva-
tion® stellt eine erste Herausforderung dar, weil er zu einer im padagogischen Dis-
kurs durchaus noch verbreiteten Idee in Spannung steht, der Mensch sei ,per se
Subjekt. Fragt man Studierende, ob sie eigentlich Subjekte seien, beanspruchen
sie dies einhellig. Wenn man nachfragt, seit wann sie dies seien, entstehen erste
Differenzierungen: vom Moment der Zeugung an, seit der Geburt bis hin zu
dem Zeitpunkt, ab dem man sich selbst gewahr werde. Doch die Idee, dass das
Subjekt keine Vorinstanz, sondern (auch) ein Produkt der Kontexte ist, das not-
wendig auf (relevante) Andere verwiesen und mit diesen in ein Formations-
bzw. Transformationsgeschehen eingebunden ist, gewinnt an Plausibilitit, wenn
die biografischen Etappen aktualisiert werden, die man jeweils als eine Andere
oder ein Anderer abschloss, als man sie begonnen hatte. Die alltagssprachliche
Formel, dass auch ein Studium zum Lehrberuf etwas ,,mit einem macht®, gewinnt
in solchen Uberlegungen an Plausibilitit und ruft die Frage auf, wie das, was dann
schon als ,,Subjektivationsgeschehen® formuliert werden kann, denn konkret statt-
findet.

2. Die Bedeutung Anderer: Die ,relationale Konstitution des Subjekts® (Rose
& Ricken, 2018, S. 164, Hervorhebung im Original) beinhaltet ,zwingend,
Subjektivitat — ausgehend von Gedanken der Genesis des Selbst vom Anderen
her - als differentielle und relationale ,Inter-Subjektivitit (Meyer-Drawe) zu
fassen” (Ricken, 2013a, S. 97). Diese Uberlegung ist in zweierlei Hinsicht bedeut-
sam, denn einerseits steht sie im Widerspruch zu reformpadagogisch inspirierten
Uberzeugungen einiger Studierender bei Eintritt ins Studium, Kindheit als Phase

3 Die Begriffe ,Subjektivation” und ,,Subjektivierung“ werden inzwischen synonym verwendet.
Beide Begriffe markieren die zentrale gedankliche Verschiebung vom Subjekt als Vorinstanz
hin zu einer Prozesscharakteristik desselben (vgl. dazu auch Reckwitz, 2008).
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quasinatiirlicher und eigengesetzlicher Entwicklung zu rahmen. Die Uberlegung
macht andererseits deutlich, welche ,Fallhohe® es hat, als Lehrerin oder Lehrer gar
nicht anders zu konnen, als eine relevante Andere bzw. ein relevanter Anderer
zu sein, was in unserem Institut eine besondere Relevanz gewinnt, da Kinder mit
vier bis fiinf Jahren in den zweijdhrigen obligatorischen Kindergarten als Teil der
Volksschule eintreten und damit nicht selten zum ersten Mal Personen jenseits
der Familie zu relevanten Anderen werden, die zugleich schon Vertreterinnen und
Vertreter des gesellschaftlichen Berechtigungswesens sind. Das bisherige Selbst-
verstindnis als Lehrerin oder Lehrer erfahrt mit der theoretisch induzierten Zu-
schreibung, unvermeidlich ,Subjektivierungsinstanz’ und damit Akteurin oder
Akteur in einem ,soziale[n], insofern machtférmige[n] Formations- und Trans-
formationsprozess“ (Ricken, 2013a, S. 81) zu sein, bisweilen eine nicht unwesent-
liche Irritation.

3. Ein analytisches Konzept von Anerkennung: Weil der Begriff der Anerkennung
alltagssprachlich und péadagogisch-programmatisch nur im positiven Sinne von
Wertschitzung® Verwendung findet, erfordert eine Erweiterung des Konzepts
einen gedanklichen Effort (vgl. dazu Ricken, 2013a, 2015). Die bei Ricken an-
gefithrten Konzepte differenzieren diese Vorstellung semantisch erheblich aus,
etwa wenn Anerkennung unter Rekurs auf Thomas Bedorf (2010) als Zusammen-
hang von ,Erkennen und Verkennen® thematisiert wird (Ricken, 2013a, S. 92).
Hier kann sich bereits ein erstes Relevanzerlebnis dahingehend einstellen, dass
allein die Tatsache, jemanden als Bestimmte oder Bestimmten anzuerkennen bzw.
zu erkennen, unweigerlich mit der Verkennung anderer (Selbst-)Bestimmungs-
merkmale des Subjekts verbunden ist. Dieser Zusammenhang erfihrt dann
mit der rickenschen Formulierung der Unvermeidbarkeit, im Anerkennungs-
geschehen sowohl schuldig zu werden als auch etwas schuldig zu bleiben (Ricken,
2015, S. 144), fiir Studierende eine gedankliche ,Schwere’: Die mit dem Gedanken
verbundene Unvermeidlichkeit widerspricht den vorberuflichen Intentionen
und normativen Vorstellungen der Studierenden diametral, hat aber bei griind-
licher Befassung damit auch eine hohe Uberzeugungskraft. Dass in diesem An-
erkennungsgeschehen ,,Normen der Anerkennbarkeit® (Reh & Rabenstein, 2012;
Reh & Ricken, 2012) implizit und explizit bedeutsam sind, ldsst sich an der Frage
herausarbeiten, welche normativen Erwartungen erfillt sein miissen, um als
JKindergartenkind, ,Schiilerin’ bzw. ,Schiiler oder ,Studentin’ bzw. ,Student’ an-
erkennbar zu sein, und welche konkreten Folgen die jeweilige (Nicht-) Anerkenn-
barkeit hat.

4. Anerkennung in Adressierungen: Die vierte, erfahrungsgemaf3 eher kleine Heraus-
forderung besteht darin, dass sich ein recht abstraktes Anerkennungsgeschehen in
Adressierungen konkretisiert und darin beobachtbar und dokumentierbar wird.
Dass Adressierung keine ,Einbahnstrafle; sondern ein relationales Geschehen ist,
ist dann unmittelbar einsichtig, wenn man gemeinsam anhand eines pridgnanten
Beispiels die Frage untersucht,
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wie jemand von wem und vor wem als wer angesprochen wird und wie er oder
sie damit umgeht, darauf reagiert und readressiert; zugleich wird aber damit
auch danach gefragt, wer man in diesen Adressierungen und Readressierungen
wird bzw. zu wem man gemacht wird und sich selbst macht. (Rose & Ricken,
2018, S. 160)

(Erst) auf der Basis dieser theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen ergibt es Sinn,
die Adressierungsanalyse als Methode einzufithren.

3. Die Adressierungsanalyse und ihre Adaption fiir die
Berufspraktischen Studien

Die Adressierungsanalyse hat sich in den letzten Jahren im qualitativen
Methodenkanon als erziehungswissenschaftliche Forschungsmethode etabliert. Sie
geht

von der Priamisse aus, dass sich an jedwede sozial vollzogene Praktik sinnvoll
die Frage nach den darin artikulierten Adressierungen richten lasst - also auch
an solche Praktiken, die als ,,pddagogische” verstanden werden. Adressierungs-
theoretisch gilt es daher - erstens — zu kldren, wie im Rahmen je spezifischer
Praktiken jemand von wem vor wem als wer angesprochen bzw. explizit oder
implizit adressiert wird und - zweitens — zu wem der- oder diejenige dadurch
von wem und vor wem gemacht wird und sich selbst macht, ebenso wie —
drittens - interessiert, inwieweit ihre oder seine re-adressierende Reaktion
darauf diesen Prozess mitbestimmt und ihrerseits den oder die andere ,,sub-
jektiviert® (Rose & Ricken, 2018, S. 167f.)

Zusitzlich und ,quer® zu den genannten drei Frageperspektiven schlagen Rose und
Ricken (2018) vor, heuristisch vier Dimensionen in oder an Adressierungsprozessen
zu unterscheiden und diese entsprechend zu untersuchen: ,1. Selektion und Re-
aktion, 2. Definition und Normation, 3. Position und Relation, 4. Valuation® (Rose &
Ricken, 2018, S. 168). Die Systematik der Dimensionen und die darin aufgefiithrten
Leitfragen variieren je nach Veroffentlichung (vgl. Reh & Ricken, 2012; Rose, 2019;
Rose & Ricken, 2018); wir beziehen uns im vorliegenden Beitrag in erster Linie auf
die Darstellung von Rose und Ricken (2018).

Folgt man der Argumentation, dass mit Anerkennung ,eine konstitutive Struktur
und durchgéngige Dimension des padagogischen Handelns - zugespitzt: das Medium
des Piddagogischen — markiert werden kann“ (Ricken, 2015, S. 142), so sind das Er-
schlieSungspotenzial und die Deutungsmichtigkeit einer Methode, die das An-
erkennungsgeschehen durch Analyse der Adressierungen untersucht, fiir ein ver-
tieftes Verstehen des Interaktionsgeschehen in Schule und Unterricht evident. Diese
analytische Perspektive hat sich auch bereits in einigen Untersuchungen der Schul-
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und Professionsforschung bewidhrt (vgl. Kuhlmann & Sotzek, 2019; Leonhard, Liithi,
Betschart & Biihler, 2019; Reh & Rabenstein, 2012).

Als Methode der Berufspraktischen Studien lésst sich das Potenzial fiir eine Reihe
exemplarischer Fragestellungen kennzeichnen, die fir ein Studium zum Lehrberuf
hohe Relevanz besitzen und mit der Methode sinnvoll zu bearbeiten wéren:*

o Welche Erwartungen beziiglich xy stellt eine Lehrperson an die Schiilerinnen und

Schiiler? Und wie kommt das bei diesen an?

o Wie wird im Kindergarten das ,Sich-Melden' zunehmend als Teil einer Ordnung
des Unterrichts etabliert?

o Wie reproduzieren Schule und Kindergarten gesellschaftliche Ungleichheit ,en
passant?

« Wie wird jemand zum ,ADHS-Kind; ,Klassenclown, ,Storenfried, ,Langsamen’
oder ,schwachen Schiiler® (gemacht)? Wie ,funktioniert® Besonderung?

« Wie werden Kinder an ihrem ersten Schultag adressiert? Was macht das mit
ihnen?

Bemerkenswert an der Adressierungsanalyse ist die relative Offenheit des
methodischen Vorgehens.” Studierende sehen sich nach der Rezeption der metho-
dischen Beitrdge zunichst mit einer Vielzahl heuristischer Fragen konfrontiert, die
fiir eine gewisse Ratlosigkeit beziiglich des konkreten Vorgehens sorgen. An dieser
Stelle setzt die Adaption der methodischen Vorgehensweise an, die darauf abzielt, die
Methode explizit lehrbar zu gestalten, um den Einstieg in ein vertieftes analytisches
Verstehen unterrichtlicher Situationen zu ermoéglichen. Statt ausschliefilich auf die
- in unserem Institut als generelles Lehrformat nicht existierende - Beteiligung an
(Forschungs-)Rekonstruktionsgruppen und damit auf die sozialisatorische Wirkung
der Teilhabe an solchen Formaten mit Expertinnen und Experten zu setzen, ver-
suchen wir im Folgenden, zentrale Aspekte des Erschlieffungsprozesses didaktisch zu
fassen. Damit gehen wir sehenden Auges das Risiko ein, dass die damit verbundene
Technologisierung® des Vorgehens auch als ,Didaktisierung“ im negativen Sinne
(Gruschka, 2011, S. 66) kritisiert werden kann. Wir nehmen in der Erprobung jedoch
wahr, dass die im Folgenden dargestellte Vorgehensweise Studierenden einen Zu-
gang zu stiften vermag, der es ihnen ermoglicht, sich systematisch, deskriptiv und an

4  Hier zeichnet sich eine zentrale Differenz zur Forschungslogik ab, bei der die Methode der
Fragestellung und der darin enthaltenen Gegenstandskonstitution folgt. Wo ,Fille‘ als proto-
kollierte Interaktionssituationen vertieft verstanden werden sollen, zugleich aber nicht von ei-
ner breiten forschungsmethodischen Kompetenz der Beteiligten ausgegangen werden kann,
ergibt es Sinn, Ausgangsfragestellungen bzw. ,Fragenhorizonte® anzuregen, die sich absehbar
mit dem verfiigbaren methodischen Repertoire (hier der Adressierungsanalyse) bearbeiten
lassen.

5 Die Objektive Hermeneutik ist seit der Einfithrung als ,Interpretationstechnik (Wernet,
2009) deutlich starker methodisiert, wenngleich sich (auch) dort der Versuch einer technolo-
gischen Anwendung derselben als nicht zielfilhrend erweist.

6 Die Technologisierung konzipieren wir als (im Rahmen eines Bachelorstudiums) notwendi-
gen Zwischenschritt auf dem Weg zu einem verstanden-verstindigen und flexiblen Umgang
mit den analytischen Werkzeugen'
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Geltungsfragen orientiert mit Protokollen schulischer und unterrichtlicher Wirklich-
keit zu befassen.

Die Adaption der Adressierungsanalyse fiir die Berufspraktischen Studien be-
steht im Kern in der Beschreibung eines schrittweisen Vorgehens, das die im
Prozess der Analyse erforderlichen gedanklichen Operationen von Abstraktion und
Versprachlichung leiten soll. Diese Adaption resultiert auch aus der Wahrnehmung
der Schwierigkeit Studierender, eigene Erkenntnisprozesse systematisch schriftlich zu
dokumentieren und diese damit dem intersubjektiven Nachvollzug sowie potenziell
auch der Kritik zuginglich zu machen.” Nicht zuletzt dient die Adaption auch der
Einbettung der empirischen Daten, die zum Teil recht geringen Umfangs sind, um
einen durch dekontextualisierte ,Datenschnipsel’ priformierten ,Situationalismus®
des Adressierungsgeschehens zu vermeiden, ,der sich nur um den aktuellen Voll-
zug von Praktiken in spezifischen Situationen bemiiht® (Hillebrandt, 2014, S. 1151.),
statt zu beriicksichtigen, dass diese nicht nur in Schule und Unterricht konstitutiv
»Folgepraktiken® sind (Hillebrandt, 2014, S. 58). Diese Einbettung ist jedoch nicht
spezifisch adressierungsanalytisch zu verstehen, sondern in identischer Weise fiir
die Arbeit mit anderen Methoden an kleinen Datenmengen tragfihig, wie sie im
Rahmen studentischer ,Fallarbeiten’ bearbeitbar sind. Wir verwenden dabei auch mit
einer gewissen Unverfrorenheit einzelne Werkzeuge und deren Begrifflichkeiten, die
aus anderen Methodologien stammen, wie zum Beispiel Instrumente der Grounded-
Theory-Methodologie. Abbildung 1 ermdglicht einen Uberblick iiber die Schritte, die
im folgenden Abschnitt ausgefithrt werden.

) 4. Ordnung . 6. Zusam-
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Abbildung 1:  Ablauf der Adressierungsanalyse im Uberblick (eigene Darstellung).

7 Als elementare Orientierung an den Glitekriterien qualitativer Forschung (vgl. Steinke, 1999).
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4. Adressierungsanalyse in Schritten

Jeder der folgenden Schritte wird zunédchst beschrieben, wo erforderlich in seiner
Funktion begriindet und dann mit einem Beispiel plausibilisiert. Die Beispielaus-
sagen sind jeweils eingeriickt und kursiv gesetzt. Das Beispiel stammt aus einer Lehr-
veranstaltung unserer Hochschule, in der Studierende und ein externer Experte mit
Schiilerinnen und Schiilern einer fiinften Klasse eine ,Velowerkstatt® gestalteten,
in der Fahrrdder gemeinsam in ihre Einzelteile zerlegt werden sollten.® Ein kurzer
Videoausschnitt dokumentierte die Sequenz vor dem Eintreffen der Schiilerinnen
und Schiiler, in der die Studierenden iiber ihre Aufgabe informiert wurden und
Fragen stellen konnten. Die Ausgangslage bildet somit ein technisch dokumentiertes
Protokoll, das als Transkript (und fiir die nonverbalen Formen der Adressierung ge-
gebenenfalls als Video) vorliegt. Dieses Protokoll kann von den Studierenden selbst
erhoben und transkribiert worden sein, die potenzielle oder gar gewollte eigene In-
volvierung in das dokumentierte Geschehen bedarf in Bezug auf das Analysesetting
jedoch sorgfiltiger Uberlegung.

Schritt 1: Ausgangsfrage entwickeln

Die Formulierung einer Ausgangsfrage hilft, den Blick auf eine haufig komplexes
Interaktionsgeschehen zu fokussieren. Zudem wird damit das Hauptziel der Analyse
gefasst, das darin besteht, diese Frage auch zu beantworten. Die Ausgangsfrage fiir
das Beispiel lautet wie folgt:

Wie werden Studierende in der Veranstaltung angesprochen, als wer werden sie
adressiert?

Diese Frage ist umfassender als die Situation, die hier im Beispiel in den Blick
kommt, da sie sich auf die gesamte Veranstaltung bezieht. Sie ist durch die Ver-
wendung des Adressierungsbegriffs absehbar mit einer Adressierungsanalyse be-
antwortbar und sie ist so offen gestellt, dass es mdglich und erforderlich ist, eine
eigenstindige Antwort systematisch und nachvollziehbar aus dem Material zu ent-
wickeln. Inhaltlich ist sie interessant, um zum Beispiel die Fragen zu verfolgen, ob
sich Lehre an einer Pddagogischen Hochschule systematisch von schulischem Unter-
richt unterscheidet oder welche Rolle in diesem Fall der externe Experte hat bzw. be-
ansprucht.

Die Entwicklung einer Fragestellung fordert Studierende oft heraus, sodass wir
zwei Wege hin zu dieser Fragestellung vorschlagen: Der erste Weg besteht in der
Anndherung iiber die maximal offene und alltagssprachliche Frage ,Was geht hier
eigentlich tatsdchlich ab?, deren Wert im Gegensatz zu vorschnell evaluativen Fragen

8  Das nachfolgend verwendete Protokoll musste im Zeitraum der Beitragserarbeitung in einem
Forschungsseminar als schriftliches Beispiel ausgearbeitet werden.
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in der Offenheit und der Deskription liegt.” Ausgehend davon lasst sich spezifizieren,
wer unter welchem analytischen Fokus im Sinne der Gegenstandskonstitution in
den Blick genommen werden soll. Der zweite Weg besteht in der Frage nach den
Griinden fiir die Auswahl vor allem der Startsequenz, die bisweilen intuitiv ausfallt,
weil etwas schlicht dadurch zum Fall wird, das es ,auf-fillt. Die Aufforderung zur
Explikation der Griinde ermdglicht es oft, die Fraglichkeit der Situation sprachlich
herauszuarbeiten.

Schritt 2: Kontextualisierung und Auswahl des Datenmaterials

Die Kontextualisierung zielt darauf ab, die meist kurzen Sequenzen zumindest
elementar in ihrem Entstehungskontext zu verorten. Dies ist erforderlich, um die Ge-
wordenheit der Situation — etwa, wenn Daten einer disziplinierenden Interaktion im
Schulzimmer dokumentiert wurden - in der Analyse im Sinne der Folgepraktiken zu
beriicksichtigen.'

Die Daten wurden oben bereits kurz charakterisiert. Der als Video zur Ver-
fiigung gestellte Ausschnitt von ca. 2 Min. dokumentiert mit handgefiihrter
Kamera die Interaktionen zwischen der anwesenden Professorin, dem externen
Experten und den anwesenden Studierenden. Die Sequenz ist quantitativ durch
Ausfiithrungen der Professorin geprdigt, die die Studierenden abschlieffend zu
Riickfragen auffordert. Eine Studentin stellt die oben skizzierte Frage, was denn
zu tun sei, wenn man eine Frage der Schiilerinnen und Schiiler selbst nicht be-
antworten konne (die ebenfalls eine detaillierte Untersuchung wert wire). Fir
die Priagnanz des Beispiels wurde jedoch die sich daran anschlielende Antwort
des externen Experten als Einsatz der Analyse bestimmt und die nachfolgende
Antwort der Studierenden, um die Relationalitit von Adressierung und Re-
Adressierung sichtbar zu machen.

Schritt 3: Transkription

Die Transkription folgt nicht zwingend detaillierten Transkriptionsregeln, sie be-
inhaltet aber zumindest Pausen, Uberschneidungen und Beschreibungen non-
verbaler Akte, die auch als Adressierungen bedeutsam sein konnen (Blicke, Gesten,
Approximation). Die in Schweizer Mundart gefiihrte Interaktion wurde auf Schrift-
deutsch tibersetzt.

9  Wir kennzeichnen das als ,analytische Fragestellung, deren Formulierung Studierenden oft
schon deshalb schwerfillt, weil sie sich radikal umstellen und von den ihnen niherliegenden
gestaltungsorientierten Fragestellungen absehen miissen (vgl. in diesem Band Liithi & Leon-
hard, 2021).

10 Hier differenzieren wir weiter — als Unterscheidung aus der Grounded-Theory-Methodologie
- in interaktionsnahe und interaktionsferne Bedingungen.
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Auf die Frage der Studentin antwortet der externe Experte in Anwesenheit der
Seminargruppe und dreier Lehrender der Hochschule:

Externer Experte: Was wiirdest denn du machen? Was wiirdest du machen?
Studierende 1: (..) Ja, sagen, ich weifs es nicht.
(Lachen der Seminargruppe)

Erst die folgenden Schritte sind nun (in unserer Adaption) als spezifisch
adressierungsanalytische zu betrachten. Schritt 4 dient noch der formalen und inhalt-
lichen Bestimmung des Gesamtdatums, bevor dann die Sequenzanalyse in Teil-
schritten erfolgt.

Schritt 4: Beschreibung der formalen Ordnung und des thematischen Verlaufs
Die Beschreibung der formalen Ordnung dient einerseits dazu, situativ als wichtig
wahrgenommene Aspekte der Interaktion formal zu fassen, und andererseits dazu,
die interaktiv verhandelten Gegenstinde inhaltlich-thematisch in eigenen Worten
zu beschreiben. Beide Beschreibungen helfen Studierenden aus unserer Sicht, sich
in der Situation auspriagende Phidnomene zu ,entdecken; die Unterscheidung in
thematische und formale Aspekte lasst auch spezifisch fachliche Perspektiven in den
Blick kommen.

Der gewdhlte Transkriptausschnitt schlieft sich formal an die Frage der
Studierenden Swl an, die dffentlich in den Raum gestellt wurde. Alle Studie-
renden stehen im Kreis um die Silhouette eines Fahrradrahmens, die mit Klebe-
band am Boden geklebt ist. Die vorgingige Frage wurde von den Anwesenden
(Studierende, Professorin, Dozentin mit Kamera, externer Experte) aufmerk-
sam vernommen, sie ,steht nun im Raum. Thematisch steht hinter der Frage
der Studierenden die vermutlich nicht unbegriindete Sorge, alle (Klein-)Teile des
Fahrrades zutreffend benennen und in ihrer Funktion beschreiben bzw. auch
praktisch zeigen zu kénnen, wie die Demontage der Réder vorzunehmen ist.

An dieser Stelle setzt die Analyse ein.

Schritt 5: Adressierungsanalyse als Sequenzanalyse

Die Adressierungsanalyse als Sequenzanalyse besteht aus einer Reihe von Teil-
schritten, die sich im Gang durch die einzelnen Sequenzen jeweils wiederholen.
Im linearen Ablauf der Gesamtuntersuchung ist die Adressierungsanalyse also das
zyklische Moment bei jeder einzelnen Sequenz.

5a: Festlegung der Sequenz

Wenn der Einstieg festgelegt ist, muss die Sequenz bzw. deren Umfang bestimmt
werden, die im Folgenden als Erste analysiert wird. Hier gilt es eine ,Sinneinheit zu
definieren, die eine vollstindige Adressierung darstellt. Lange Sprechakte enthalten
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oft mehrere Adressierungen, die als einzelne Sequenzen zu untersuchen sind. Eine
Adressierung endet spatestens bei einem Wechsel der Sprecherin oder des Sprechers.

Im Beispiel verstehen wir die gesamte (Riick-)Frage des externen Experten als
eine Sinneinheit, auch wenn noch untersucht werden muss, was es bedeutet, dass
die Frage zweimal gestellt und dass sie vom ersten zum zweiten Mal ein bisschen
anders gestellt wurde. Als erste Sequenz wird also festgelegt:

Externer Experte: Was wiirdest denn du machen? Was wiirdest du machen?

5b: Analyse der normativen Ordnung
Jetzt beginnt die eigentliche Analyse, die wir auf der Basis unserer eigenen
Forschungspraxis (Leonhard & Liithi, 2018; Leonhard et al., 2019) methodisch in drei
Schritte ausdifferenziert haben, die sich auch bei der Arbeit mit Studierenden be-
wiahrt haben. Vor dem Hintergrund des Konzepts der ,Normen der Anerkennbar-
keit“ (Ricken, 2013a, S. 91), die bei der Adressierungsanalyse in der heuristischen
Dimension 2 ,,Definition und Normation“ (Rose & Ricken, 2018, S. 168) verhandelt
werden, haben wir diesen zentralen Aspekt des permanenten Aufrufs von Subjekt-
normen in Interaktionen als Analyse der normativen Ordnung aus- und den weiteren
Dimensionen vorgelagert.

Teilschritt 1 besteht nun darin ,Imperative zu formulieren, das heifdt, zu iber-
legen, welche konkreten Aufforderungen die gewéhlte Sequenz an das Gegeniiber be-
inhaltet.

Am Beispiel: Was wiirdest denn du machen? Was wiirdest du machen?

Imperative: Gib dir selbst die Antwort! — Denk selbst nach! - Sprich uns nicht
mit Fragen an, die du selbst beantworten kannst!

Die Ergebnisse des ersten (wirklich) analytischen Schritts werden durch diese Zu-
spitzung ein bisschen ,ruppig’, gewinnen aber an analytischer Klarheit. Hier miissen
Studierende selbst iiberlegen: Was ist ,richtig’, weil es nachvollziehbar und plausibel
ist, was gegebenenfalls auch nicht, weil es entweder kein Imperativ bzw. keine Auf-
forderung oder nicht nachvollziehbar ist?

Teilschritt 2 (aus Substantiven Normen der Anerkennbarkeit ableiten) zielt nun
darauf ab, die Imperative in Bezug auf die dahinterliegenden normativen Vor-
stellungen, Werte und Erwartungen zu untersuchen und eine erste Abstraktion zu
formulieren. Die Leitfrage dieses Schritts lautet: Welche Erwartungen kommen in
diesen Imperativen zum Ausdruck? Das sind Substantive als ,XY-Erwartungen; die
dann bereits nah am Konzept der ,Normen der Anerkennbarkeit* sind.



254 | Tobias Leonhard und Katharina Liithi

Als Ableitung aus den oben genannten Imperativen schlagen wir das Substantiv
der ,Eigenstindigkeitserwartung‘ oder ,Autonomieerwartung‘ vor, vielleicht auch
eine ,Problemloseerwartung, die aber mit der Eigenstindigkeitserwartung zu-
sammenhdngt.

Teilschritt 3 fasst die bisherigen Uberlegungen in einem ersten analytischen ,Memo'
zusammen. Diese Anforderung ,zwingt® Studierende dazu, die analytischen Gedanken
in eigene Worte zu fassen und sich in diesem Prozess nochmals vertieft mit der Be-
deutung des empirischen Datums zu befassen.

Die Adressierung des externen Experten beinhaltet die Aufforderung, die zuvor
gestellte Frage durch eigenes Nachdenken zu beantworten. Die Normen der An-
erkennbarkeit als ,Studierende’ in diesem Kontext bestehen also darin, eigen-
stindig und selbstverantwortlich mit den eigenen Fragen umzugehen und zu-
mindest eigene Antworten zu probieren. Wer also als Student oder Studentin in
diesem Kontext (rollenformig) (an)erkannt werden will, tut gut daran, zundchst
selbst nachzudenken.

5c: Sequenz mit heuristischen Fragen untersuchen

Fiir die ,Verfeinerung® der Analyse gilt es, die heuristischen Fragen, wie sie Rose und
Ricken (2018) in den vier Dimensionen formulieren, zur Untersuchung des Daten-
materials einzusetzen, die daher in Tabelle 1 nochmals aufgefithrt werden. Nicht in
jeder Sequenz sind alle Dimensionen gleichermafien relevant bzw. analytisch ergiebig;
dies gilt es in diesem Schritt daher jeweils zu priifen. Die damit verbundene Denk-
leistung verhindert auch, dass Studierende - einer technologischen Abarbeitungs-
logik folgend - immer alle Dimensionen, zum Teil auch jenseits der Sinnhaftigkeit,
beschreiben.

Tabelle 1:  Heuristische Dimensionen nach Rose & Ricken (2018; Adaptionen durch Ausklam-
merung markiert)

Dimension Heuristische Fragen

- Wie wird im Adressierungsvorgang jemand als Angesprochener ausgewéhlt?
Selektion [und — Wie wird jemand als Nicht-Angesprochener ausgewahlt?
Reaktion] - [Mit welchen Signalen wird auf diese Auswahl reagiert?]

— [Wird die Auswahl ratifiziert oder iibergangen?]

- Wie wird die Situation gedeutet?

Definiti d . .
efinition [un — [Welche normativen Horizonte werden beansprucht?]

Normation]
— [Welche Normen der Anerkennbarkeit werden wirksam?]
Position und — Mit welchen Positionierungen und Positionszuweisungen setzen sich die Be-
Relation teiligten in ein Verhaltnis zu sich, zu den anderen, zur Welt?
. - Welche expliziten und impliziten Wertzuschreibungen sind in Adressierungen
Valuation

enthalten?
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»elektion [und Reaktion]“ (Rose & Ricken, 2018, S. 68):

Wir schlagen vor, in dieser Dimension in der ersten Sequenz auf die ,Reaktion’ zu
verzichten, denn eine Re-Aktion ist in unserer Lesart ja bereits eine Re-Adressierung.
Eine andere Lesart wire, die Adressierung als Reaktion zu lesen und damit den
Anschluss an Vorgingiges herzustellen; die heuristischen Fragen weisen diese
Perspektive aber nicht aus.

Die Selektion ist an dieser Stelle auf den ersten Blick unspektakuldr: Weil es
eine Riickfrage ist, wird die vorgingig fragende Studierende direkt ausgewdhlt.
Interessant ist aber (und da kommt die Verinderung bei der Wiederholung der
Frage ins Spiel), dass in der ersten Formulierung der Riickfrage die Studierende
durch das ,,denn du® eindeutig ,dran’ ist. Die Wiederholung adressiert sie immer
noch, aber sie Offnet (so zumindest unsere Interpretation) die Frage so weit, dass
sich auch die umstehenden Studierenden angesprochen fiihlen kénnten.

»Definition [und Normation]“ (Rose & Ricken, 2018, S. 68):
Wir klammern nach der vorgingigen Analyse der normativen Ordnung in Schritt 5b
auch die Normation aus.

Die Situation wird hier seitens des externen Experten als eine Situation ge-
deutet, in der eine schnelle Antwort seinerseits (die ja auch durchaus mog-
lich wire) nicht angebracht ist. Interessant ist auch die Ubernahme der Ver-
antwortung zu antworten durch den externen Experten, weil die Professorin ja
auch anwesend ist und sich aktiv an der Interaktion beteiligt. Insgesamt wird
diese Situation damit als pddagogische, gar als erzieherische Situation definiert,
in der Studierende zu eigener Anstrengung und Erkenntnis gebracht werden
sollen. Dieses Analyseergebnis einer ,pddagogischen Situation’ bestitigt auch
die vorgingig bereits vorgenommene Analyse der normativen Ordnung tiber die
Imperative und Substantive.

»Position und Relation“ (Rose & Ricken, 2018, S. 68):
Mit der in Adressierungen stattfindenden Positionierung der Adressierenden ist ver-
bunden, sich zur bzw. zum Adressierten in ein bestimmtes Verhaltnis zu setzen.

Der externe Experte positioniert sich in dieser Situation als ,Erzieher‘ und weist
der fragenden Studentin damit die Rolle als ,Erziehungs-* oder ,Lernbediirftige;
aber auch als ,Lernfihige’ zu, die mit ihrer Frage unter den ihr situativ zu-
geschriebenen Moglichkeiten blieb. Diese Positionierung ist asymmetrisch gegen-
itber den Studierenden, sie beansprucht zugleich ,Augenhohe’ mit der eben-
falls anwesenden Professorin sowie ,pidagogische Mitverantwortung” Aus dieser
Positionierung entstehen zwei Relationen: eine symmetrische Beziehung zwischen
den Leitungspersonen und eine asymmetrische Beziehung zwischen den Leitungs-
personen und den Studierenden.
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SValuation (Rose & Ricken, 2018, S. 68):

Wertzuschreibungen finden sich explizit in evaluativen Aussagen, in Formen des Lobs
oder nicht selten auch des sogenannten Feedbacks. Als implizite Wertzuschreibungen
finden sie sich in Konnotationen der verwendeten Begriffe oder in der sprachlichen
Form, wie im vorliegenden Fall.

In der (Riick-)Frage des externen Experten sind ausschliefSlich implizite Wert-
zuschreibungen feststellbar: Es gibt keine offene Kritik oder die bewertende
Zuriickweisung der Frage. Implizit macht die Frage als Riickfrage aber klar: Ein-
fache und schnelle Antworten von mir gibt es nicht, geschitzt wird das eigen-
standige Nachdenken.

Exkurs: Analysematrix fiir die Schritte 5a bis 5¢ als bewdihrte Darstellungsform
Mit der in Tabelle 2 aufgefiihrten Darstellung schlagen wir Studierenden vor, die
Schritte 5a bis 5¢ durchzufithren:"

Tabelle2:  Analysematrix fiir Studierende

5a: Sequenz | 5b: Normative Ordnung 5c: heuristische Fragen

Selektion

1. ,Imperative’
Definition

2. ,Substantive‘ als Normen der Anerkennbarkeit Position und Relation

3. Memo zu Normen der Anerkennbarkeit Valuation

Die damit vorliegende Struktur entlastet von Fragen der Darstellung und hilft den
Studierenden, sich auf die Operation der Analyse zu fokussieren.

5d: Zusammenfassung der Analyseergebnisse mittels ,Memo

Eine solche schematische Darstellung lasst es sinnvoll erscheinen, die gesamte Ana-
lyse einer Sequenz in einem weiteren ,Memo' zusammenzufassen, das die Kernaus-
sagen in einem deskriptiven FliefStext beinhaltet.

Die doppelte Riickfrage des externen Experten an die Studierende stellt zu-
mindest im ersten Teil eine eindeutige Selektion der Studierenden dar. Es ist eine
»prompte Retourkutsche“ der studentischen Frage, die sie in die Situation bringt,
a. keine Antwort bekommen zu haben, b. selbst nachdenken zu miissen und
c. die volle Aufmerksamkeit des Plenums zu haben.

11 Die dreispaltige Tabelle stammt urspriinglich aus Briisemeister (2008, S. 84) und dient der
Dokumentation von Beobachtungen. Die dort vorgenommene Unterscheidung zwischen ,,Be-
obachtungsnotizen’, ,theoretischen Notizen und ,,methodischen Notizen“ stellt eine zuneh-
mende Abstraktion von links nach rechts dar, die wir als Darstellung und ,Denkwerkzeug’
schon im ersten Semester eingefiihrt haben und an die wir mit modifizierter Methode wieder
ankniipfen.
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Die Studierende erfihrt in der Situation auch eine Positionierung als Lernende,
an die Selbststindigkeitsanspriiche gestellt werden, denen sie nachfolgend in
geeigneter Weise geniigen muss. Diese Anspriiche sind insofern riskant, weil
sie plenumsdffentlich sichtbar sind und die Studierende sich situativ in dieser
personellen Konstellation nun bewdhren muss. Der als Experte fiir Fahrrdder
eingeladene Akteur tibernimmt in dieser Situation erwartungswidrig, aber un-
widersprochen, die Rolle als Lehrender.

Die Analyse der ersten Sequenz ist damit abgeschlossen und die Untersuchung der
Re-Adressierung findet als Wiederholung der Schritte 5a bis 5d statt. Diese Ana-
lyse wird hier aus Platzgriinden nicht ausgefiihrt. Der Vollstindigkeit halber werden
die beiden abschlieflenden Schritte der Gesamtuntersuchung dargestellt, die jedoch
wiederum unspezifisch beziiglich der Adressierungsanalyse und damit auch bei
anderen sequenzanalytischen Verfahren sinnvoll einsetzbar sind.

Schritt 6: Zusammenfassung der Analyse aller Sequenzen

Die analytischen Memos, die bei jeder Sequenz in Schritt 5d entstehen, werden in
Schritt 6 zu einem Gesamtergebnis der Analyse zusammengefithrt. Die Leitidee
tiir diese Zusammenfassung ist eine klare und systematische Darstellung, die der
Chronologie der Interaktion folgt und die Ergebnisse der Analyse ,auf den Punkt’
bringt.

Schritt 7: Herstellung von Anschliissen

Die ,Kronung' der Adressierungsanalyse in der hier vorgestellten hochschul-
didaktischen Adaption besteht in der Herstellung von dreierlei Anschliissen. Ziel des
letzten Schrittes ist es, das ,kleine’ Analyseprodukt in einen gréfleren Zusammen-
hang zu bringen. Zunichst gilt es, den Anschluss an die Ausgangsfrage dadurch her-
zustellen, dass man sie idealerweise beantwortet. Dass sich die Frage nach der Ana-
lyse gegebenenfalls auch etwas anders stellt, ist moglich; die Bedeutung einer solchen
Verschiebung verweist auf einen Zuwachs an Erkenntnis, der in diesem Fall zu be-
schreiben wire.

Des Weiteren gilt es, den Anschluss an einen theoretischen Stand herzustellen. Dies
kann im vorliegenden Fall das Konzept der Subjektivation sein, das Anlass zur Uber-
legung bietet, wie die Studierende in der Situation subjektiviert wird und was dieser
Subjektivationsimpuls fiir eine angehende Lehrerin bedeutet. Die in der Riickfrage
des externen Experten zum Ausdruck kommende ,Eigenstidndigkeitserwartung’ kann
vor dem Hintergrund der ,,Autonomieantinomie® (Helsper, 2004, S. 83) ebenso be-
trachtet werden wie vor dem Hintergrund der professionstheoretischen Verschiebung,
die Ricken (2015) vornimmt:

»Autonomie® ... liefSe sich dann nicht mehr ungebrochen nur als freiheitliche
Version des Selbst vertreten, weil sie selbst als gesellschaftliche Formatierung
des Menschlichen verstehbar wiirde, die weder frei ist von Zwang noch dem
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Menschlichen (quasi natiirlich) einfach entspréiche, sondern selbst als moderne
Form der Subjektivation in vielfiltigen Praktiken - der Identifizierung des
Eigenen und der Distinktion vom Anderen, der (Selbst-)Zuschreibung von
Handlungen und Urheberschaften sowie der Einforderung von Verantwort-
lichkeit und verallgemeinernder Rechtfertigung etc. — erst hergestellt werden
muss. (Ricken, 2015, S. 151)

Ankniipfungsmoglichkeiten bestehen im untersuchten Fall auch an die Frage, was die
Situation (genau) zu einer ,paddagogischen’ oder gar ,erzieherischen Situation macht,
was unter Bezugnahme auf Klaus Prange und seine ,Grundziige einer operativen
Pidagogik® untersucht werde konnte (Prange, 2012). Nicht zuletzt gilt es schlief3lich,
einen Anschluss an das eigene Studium herzustellen: Was bedeutet eine solche Analyse
tiir Studierende als angehende Lehrerinnen und Lehrer? Wozu kénnte es ,niitzlich’
sein, das Ergebnis der Rekonstruktion und seine theoretische Einbettung erarbeitet
und das Verfahren verstanden zu haben?

5. Zusammenfassung

Die Darstellung im vorhergehenden Abschnitt macht deutlich, dass die
Adressierungsanalyse in der hier vorgeschlagenen Form im Vergleich zu den bisher
publizierten Darlegungen des methodischen Vorgehens eine erhebliche Verdnderung
erfahrt. Die Kleinschrittigkeit mag auf den ersten Blick abschrecken, erlaubte den
Studierenden in unseren Studiengidngen aber den Einstieg in die eigenstidndige ana-
lytische Arbeit — auch beziiglich der Analyse von Unterrichtssituationen, an denen sie
selbst beteiligt sind.

Gemaif} der professionstheoretischen Idee, mit einem solchen Vorgehen einen
Beitrag zur Entstehung eines ,wissenschaftlich-reflexiven Habitus® zu leisten, der
die Fidhigkeit impliziert, zu den schulischen Handlungsanforderungen ernsthaft
in Distanz zu treten, fokussieren wir in der konkreten Arbeit auf die analytischen
Operationen und deren verstindliche Darstellung. Manches entfillt dabei. So ist es
zum Beispiel nicht erforderlich, den internationalen Forschungsstand zu eruieren
und sich an die darin auszumachenden Desiderata anzuschlieflen. Auch die Idee, mit
einem solchen Vorgehen an den Grenzen gesellschaftlichen Wissens zu operieren,
tritt hinter den programmatischen Anspruch zuriick, die individuelle Erkenntnis und
die Bedeutung derselben fiir die spatere berufliche Tatigkeit zu beférdern.

Die studentischen Produkte (vgl. exemplarisch dazu in diesem Band Lithi &
Leonhard, 2021) zeigen aber, dass das skizzierte Vorgehen und eine diesbeziigliche
Verbindlichkeit zumindest bei der Mehrzahl von Studierenden analytische Prozesse
jenseits evaluativ-fortsetzungsorientierter Fragen wie ,Wie war’s?“ und ,Wie geht’s
weiter?“ (vgl. Leonhard, 2020b) anzuregen vermag. Dass ein solches Vorgehen trotz
der Fokussierung seitens der Studierenden als ,mithsam® erlebt wird, sei nicht ver-
schwiegen; dass diese, wenn sie sich darauf einlassen, aber bisweilen durchaus Ein-
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sichten gewinnen, die den damit verbundenen Aufwand nachtraglich rechtfertigen,
jedoch auch nicht.
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Vom Umgang mit Erfahrungskrisen.

Ein Theoriemodell als Heuristik und Analysefolie zur
Rekonstruktion studentischer Praxiserfahrungen

Zusammenfassung

Studierende am Institut Primarstufe der Pddagogischen Hochschule FHNW analysieren
in sogenannten ,Erfahrungsberichten“ persénlich herausfordernde Situationen aus dem
berufspraktischen Kontext. Als Reflexionsfolie dient ihnen dabei ein Modell, das Ent-
wicklungsprozesse von Lehrpersonen anhand zentraler Strukturmerkmale des Ansatzes des
Erfahrungslernens darstellt und diese professionalisierungstheoretisch fundiert. Dabei wird
auf konzeptioneller Ebene der Annahme gefolgt, dass personliche Irritationen und krisen-
hafte Erfahrungen mit einem besonderen Erkenntnispotenzial verbunden sind. Inwiefern
sich der hochschuldidaktische Einsatz des Modells als ergiebiger Erkenntnisweg erweist,
wird auf der Basis der Durchsicht von Studierendenarbeiten diskutiert. Mithilfe von Ana-
lyseschritten der Dokumentarischen Methode werden dabei unterschiedliche Formen
der Aufgabenbearbeitung kontrastiert, die Chancen und Grenzen einer Anwendung des
Modells als Erkenntnisinstrument im Kontext des Studiums verdeutlichen.

Schlagworter: Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Professionalisierung, konzeptioneller An-
satz, Erfahrungslernen, reflexive Praxis

Coping with teaching-related crises. A theoretical model as a heuristic
and an analytical instrument for the reconstruction of practical
experience

Summary

In so-called “experience reports’, student teachers at the FHNW School of Education an-
alyze personally challenging situations from their internships in primary schools. As a re-
flection impulse, they use a model that represents professional-development processes of
teachers with reference to central steps of experience-based learning and relates these steps
to theories of professionalization. From a conceptual view, it is assumed that personal irri-
tation and crisis-related experiences can be associated with considerable potential for the
gaining of insights. To what extent the pedagogical application of the model proves to be a
productive path to understanding is discussed on the basis of a review of student teachers’
academic work. By means of analysis steps of the documentary method, we contrast diffe-
rent forms of how student teachers deal with the task in order to illustrate the potential
and limits of using the model as an analytical instrument in initial teacher education.
Keywords: teacher education, professionalization, conceptual approach, experience-based
learning, reflective practice
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1. Einleitung

Sowohl aus strukturtheoretischer Perspektive (vgl. Helsper, 2007; Oevermann, 1996)
als auch gemaf diversen bildungstheoretischen Konzepten (vgl. Koller, 2012; Nohl,
von Rosenberg & Thomsen, 2015, S. 111f.) stellt die Einmiindung in eine Krise einen
Ausgangspunkt fiir transformative Prozesse und die Entstehung des Neuen dar. Diese
Sichtweise ist anschlussfahig an die Theorie des Erfahrungslernens (Combe, 2010,
2015), wonach krisenhafte Konstellationen ebenfalls als moglicher Beginn person-
lichkeitswirksamer Verdnderungsprozesse auf der Ebene des Subjekts verstanden
werden. Anhand des Krisenlosungsverlaufsmodells nach Ko$inar (2014) wird in
den Berufspraktischen Studien am Institut Primarstufe der Padagogischen Hoch-
schule FHNW der Versuch unternommen, die entsprechende Erkenntnisdramaturgie
von Erfahrungsverldufen fiir Professionalisierungsprozesse angehender Lehrpersonen
fruchtbar zu machen. Dem Modell kommt dabei auf mehreren Ebenen zentrale Be-
deutung zu. Einerseits stellt es das theoretische Fundament dar, auf dessen Grund-
lage in den letzten Jahren die konzeptuelle Ausgestaltung der Berufspraktischen
Studien erfolgte. Andererseits fungiert es als Heuristik im Zuge der Beratung und
Begleitung Studierender seitens Dozierender und Praxislehrpersonen. Zu guter Letzt
dient das Modell den Studierenden selbst als Leitlinie und Analysefolie zum Zwecke
der eigenstindigen Rekonstruktion berufspraktischer Erfahrungen. Der Einsatz des
Krisenlosungsverlaufsmodells in diesem dritten, hochschuldidaktischen Kontext wird
nachfolgend vertieft dargelegt und als potenzieller Erkenntnisweg fiir angehende
Lehrpersonen diskutiert.

Im Zuge des Beitrags wird zunichst dargelegt, welche Struktur und welche
theoretischen Bezugspunkte das Modell aufweist (Abschnitt 2). Anschlieflend erfolgt
eine hochschuldidaktische Kontextualisierung des Modells. Dabei wird einerseits
skizziert, welche Chancen dessen Einsatz als moglicher Erkenntnisweg im Zuge
der Analyse und Reflexion berufspraktischer Erfahrungen bietet. Andererseits wird
nachgezeichnet, in welchen Settings das Modell vornehmlich zum Einsatz kommt
und mit welchen Methoden daran gearbeitet wird, um Studierende zu einer zu-
nehmend selbststdndigen Anwendung der Heuristik zu befahigen (Abschnitt 3). Der
Frage, inwiefern dies gelingt und ob sich das dem Modell zugeschriebene didaktische
Potenzial einlost, werden wir uns anhand einer kritischen Sichtung ausgewiéhlter Er-
fahrungsberichte annihern.! Auf exemplarischer Ebene wird der Versuch unter-
nommen, studentische Anwendungsorientierungen und Auseinandersetzungsformen
zu kontrastieren und hieriiber Einblicke in die praktische Nutzung des Modells zu
geben (Abschnitt 4). Ausgehend von den entsprechenden Erkenntnissen und vom
potenziellen Erkenntnisgewinn fiir die Studierenden werden sowohl die Mdoglich-
keiten als auch die Grenzen des in den Berufspraktischen Studien zur Anwendung
gebrachten Theoriemodells diskutiert (Abschnitt 5).

1  Die sogenannten ,Erfahrungsberichte werden im Rahmen eines das dreijahrige Studium
der Primarschulstudierenden umfassenden Mentorats angefertigt. Das Mentorat stellt ein die
Praktika begleitendes Format dar, dient aber auch zur individuellen Beratung der Studieren-
den in ihrem Professionalisierungsprozess.
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2. Darstellung des Modells

Das Krisenlosungsverlaufsmodell nach Kosinar (2014; vgl. Abbildung 1) verbindet
die Prozessstruktur des Erfahrungslernens mit dem Konzept der Bearbeitung beruf-
licher Entwicklungsaufgaben bzw. der diesen Aufgaben inhirenten beruflichen An-
forderungen (vgl. Hericks, 2006; Keller-Schneider & Hericks, 2014). Dabei wird auf
der prozessualen Ebene weitgehend jenen zentralen ,Strukturelementen® von ,Er-
fahrungsbewegungen® gefolgt, die Combe und Gebhard (2009, S. 553) in Anlehnung
an die Theorie des Erfahrungslernens nach Dewey ausgearbeitet haben, um deren
Ubertragbarkeit auf fachliche Lern- und Verstehensprozesse im unterrichtlichen
Kontext zu priifen.?

Als Ausgangspunkt personlichkeitswirksamer Veranderungsprozesse fungiert
das Auftreten einer Irritation. Die zunéchst auf préreflexiver Ebene auftretende Stor-
erfahrung (die sich z.B. durch latentes Unbehagen manifestieren kann) verweist inso-
fern auf das Vorhandensein einer krisenhaften Konstellation, als seitens des Subjekts
offenbar keine tragfihigen Routinen zur handlungspraktischen Bewiltigung oder
sinnstiftenden gedanklichen Einordnung einer Situation vorliegen. Im Rahmen des
erfahrungstheoretischen Ansatzes wird damit einem ,entdramatisierten Krisen-
begriff (Combe, Paseka & Keller-Schneider, 2018, S. 67; Hericks, 2006, S. 79 ft.) Folge
geleistet, der grundsitzlich auch die strukturtheoretische Perspektive auszeichnet:
slrritationen und Erfahrungskrisen missen“ diesem Verstindnis nach ,keine
sensationellen Ereignisse sein. Oft geniigen schon geringe Verschiebungen und Ab-
weichungen gegeniiber dem Erwarteten, um unser Alarmiertsein und Involviertsein
auszulosen® (Combe, 2015, S. 57). Irritationen konnen aus erfahrungstheoretischer
Sicht somit auch schlicht als Momente der ,Entselbstverstindlichung® (Combe &
Gebhard, 2012, S. 89) gefasst werden. In der Terminologie des Entwicklungsauf-
gabenkonzepts gesprochen konnen berufliche Anforderungen also Krisen auslosen,
sofern die Routinen zur Bearbeitung der entsprechenden Anforderung nicht mehr
ausreichen oder (noch) nicht ausgebildet sind.

Als zweites ,Formmuster® des fiir Erfahrungen charakteristischen ,,Entwicklungs-
bogens“ fungiert die Einlassung auf die irritierende Situation, die Combe (2010, S. 73)
als ,,Sprung ins Dunkel“ bezeichnet. Da irritierende Situationen mit Unsicherheit
verbunden sind und gegebenenfalls ,,Unlust auslosen, kann eine vertiefte ,,mentale
Beschiftigung® mit ihnen aus unterschiedlichen Griinden und auf unterschied-
liche Spielarten ,zuriickgewiesen® werden (Combe & Gebhard, 2009, S. 54). Mit
Blick auf das Entwicklungsaufgabenkonzept bedeutet dies, dass die Annahme einer
aktuell spiirbar werdenden, krisenbehafteten beruflichen Anforderung als person-
liche Herausforderung (Keller-Schneider, 2010) teilweise mit innerem Widerstand
verbunden ist. Die Einlassung auf eine Irritation (und deren weiterfithrende Be-
arbeitung) kann vor diesem Hintergrund zeitlich verzogert erfolgen oder auch ab-

2 Die entsprechenden ,Stufen bzw. ,,Phasen (Combe, 2010, S. 73) wurden verwendet, um Er-
fahrungsprozesse von Lehrpersonen im Rahmen eines Schulentwicklungsprojekts (Einfiih-
rung von Projektunterricht) nachzuzeichnen.
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gelehnt werden.’ Entscheidend fiir die Bereitschaft zu einer vertieften Beschiftigung
ist dabei die subjektive Einschidtzung der Relevanz und der Bewdltigbarkeit der
entsprechenden Anforderung. Mit diesen beiden Bezugskategorien wird an die
transaktionale Stresstheorie nach Lazarus angeschlossen, die auch im Modell der An-
forderungsbearbeitung nach Keller-Schneider (2010, S. 112f.) eine Schliisselrolle ein-
nimmt (vgl. dazu in diesem Band Kosinar, 2021).

Als drittes Strukturelement des Erfahrungslernens gilt nach Combe (2015, S. 55)
die Offnung eines , Experimental- und Phantasieraums® Im hier dargestellten Krisen-
l6sungsverlaufsmodell (vgl. Abbildung 1) wird die entsprechende Phase als Moment
der Losungssuche gekennzeichnet. Auf handlungspraktischer oder gedanklicher Ebene
finden Suchbewegungen statt, die sich darauf beziehen, wie mit der krisenhaften
Situation umzugehen sei. Ubereinstimmend mit dem pragmatistischen Ansatz spielen
Fantasie und Vorstellungskraft des beteiligten Subjekts dabei eine zentrale Rolle und
nehmen die treibende Funktion eines ,,Motors® ein (Combe, 2010, S. 73). Handlungs-
experimente werden nicht zwingend praktisch erprobt, sondern insbesondere auch
mental vollzogen. Auf der Basis innerer Bilder finden potenzielle Handlungsentwiirfe
statt, die anhand ihrer (wiederum imaginierten) Folgen verworfen, angepasst oder
fir tragfihig befunden werden.* Im Rahmen dieser ,spielerisch-explorativen An-
naherung an den Problemgegenstand ergibt sich gewissermafien ein mentaler Zirkel
von Konstruktion und Rekonstruktion, entlang dessen ,realititsgerechte Krisen-
l6sungen® erarbeitet und umgesetzt werden (Combe, 2015, S. 56).

Wihrend der Prozess der Losungssuche selbst iiber weite Strecken geistig voll-
zogen wird und ,monologischen“ Charakter hat (Combe & Gebhard, 2012, S. 26),
zeichnet sich der fiir das Erfahrungslernen ebenfalls konstitutive Prozess der Sprach-
schopfung dadurch aus, dass auf sprachlicher Ebene Anschluss an die Auflenwelt ge-
sucht wird.”> Erfahrungsprozesse stellen folglich ein Wechselspiel von ,Riickzug und
Dialog“ dar (Combe & Gebhard, 2012, S. 26), in dessen Zuge nach und nach eine
tastende Verbegrifflichung des zunichst vorsprachlich gelagerten personlichen Er-
lebens erfolgt. In sogenannten ,Erfahrungsgemeinschaften wird dabei der Versuch
einer ,sozialen und sachhaltigen Absicherung® eigener ,Erfahrungen im Spiegel der
anderen“ unternommen (Combe, 2010, S. 74).

3 Aus der Sicht der Bildungsgangtheorie bleibt die Bearbeitung beruflicher Entwicklungsaufga-
ben langfristig allerdings ,,unhintergehbar®, sofern es ,zu einer Progression von Kompetenz
und zur Stabilisierung von Identitit kommen soll“ (Hericks, 2006, S. 60). Mit Blick auf das
heuristische Modell des Losens von Erfahrungskrisen bedeutet dies, dass eine vertiefte Be-
schiftigung mit kriseninduzierenden beruflichen Anforderungen zwar aus gutem Grund dis-
pensiert werden kann, eine anhaltende Zuriickweisung aus normativer Perspektive allerdings
als problematisch zu betrachten ist und die Qualitdt professionellen Handelns mutmafilich
einschrankt.

4 Mit Blick auf Verstehensprozesse liefle sich ableiten, dass in dieser Phase auch experimentelle
Versuche der Sinnstiftung vorgenommen und validiert oder verworfen werden.

5 Die Abfolge der dargestellten Phasen ist nicht streng linear zu verstehen, sondern kann zykli-
sche Anteile sowie Parallelititen enthalten.
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Anforderungen (phasenspezifisch), die sich situativ
konstituieren oder als Aufgaben herangetragen werden

i /

Handlung - Reflexion - Evaluation
Y

Irritation / Krise

z.B. bei Deutung Einlassung / Losungssuche Sprachschépfung /

Einbruch von TS Annahme der (Gedanken)experimentell Verbegrifflichung Verinderung /
Routinen, bewiltigbar? Anforderung als Konstruktion und (in Erfahrungs- Entwicklung
Handlungs- Herausforderung Rekonstruktion gemeinschaften)

unsicherheit

Individuelle Voraussetzungen
2.B. Wissensbestdnde, Ressourcen,
Berufliches Selbstverstandnis

Kontextuelle Rahmenbedingungen: Institution(en), Gesellschaft, (Schul-)Kultur

Abbildung 1:  Heuristisches Krisenlosungsverlaufsmodell (Kosindr, 2014, S. 101, modifizierte
Fassung; vgl. Kosinar & Laros, 2018, S. 161).

Am Ende des dargestellten Bearbeitungsprozesses ist schliefilich eine ,substanzielle
personlichkeitswirksame Verdnderung zu erwarten® (Kosindr, 2014, S. 102). In-
wiefern sich die resultierenden Verdnderungen auf spezifische berufsbezogene
Kompetenzen und Uberzeugungen beziehen oder Transformationen des beruflichen
Habitus anstoflen, ldsst die Heuristik bewusst offen. Das Modell ist aufgrund seiner
berufsbiografischen und habitustheoretischen Fundierung anschlussfihig an ver-
schiedene Konstrukte von Professionalitit und bietet eine neutrale Grundlage, um
Entwicklungsprozesse unterschiedlicher Art und mit unterschiedlichem Fach- oder
Phasenbezug darzustellen.® Individuelle Voraussetzungen wie fachliche Wissens-
bestiande, personale Kompetenzen oder verfiigbare Ressourcen wirken ebenso auf den
Umgang mit krisenbehafteten Anforderungen ein wie das berufliche Selbstverstand-
nis der Beteiligten. Gemeinsam mit institutionellen und gesellschaftlichen Kontext-
bedingungen bilden sie den Rahmen, in welchem sich Deutung und Bearbeitung der-
selben vollziehen.

6  Nicht in den Blick geraten potenziell professionalisierungsrelevante Verdnderungen, die sich
ohne krisenhaftes Ausgangsmoment und/oder sprachliche Rahmung vollziehen - so etwa
»akkumulativ® gelagerte Lernprozesse (Nohl et al., 2015, S. 207) oder ,mimetisches Handeln®,
das sich gegebenenfalls aus der Zusammenarbeit mit Praxislehrpersonen ergibt (Leonhard,
2018; vgl. auch Pille, 2013). Die Frage, inwiefern es sich bei den im Rahmen des Modells
erfassbaren Entwicklungsprozessen jeweils um Professionalisierungsprozesse im normativen
Sinne handelt, wird anhand der Heuristik nicht vorentschieden. Die Prozessstruktur des Mo-
dells erlaubt vielmehr auch die Darstellung von Verdnderungen, die unter Anwendung nor-
mativer Bezugshorizonte nicht wiinschenswert scheinen und gegebenenfalls als Deprofessio-
nalisierungsprozesse zu interpretieren waren.
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3. Hochschuldidaktische Fundierung

Das Krisenlosungsverlaufsmodell begegnet Studierenden am Institut Primar-
stufe der Pddagogischen Hochschule FHNW erstmals nach dem ersten Studien-
semester. Im Rahmen einer Vorbereitungswoche (,Basisseminar®) vor dem ersten
Blockpraktikum werden unter anderem theoretische Grundlagen zu den Themen
»Professionalitit“ und ,Professionalisierung® vermittelt. Das heuristische Modell der
Bearbeitung von Erfahrungskrisen wird dabei im Anschluss an das Entwicklungsauf-
gabenkonzept (Keller-Schneider & Hericks, 2014) als Teil einer berufsbiografischen
Perspektive eingefithrt. Konkretisiert wird es zundchst anhand der Einordnung aus-
gewihlter Transkriptausziige aus narrativen Interviews mit angehenden oder berufs-
einsteigenden Lehrpersonen. Zudem werden im Material auftauchende Einfluss-
faktoren und Kontextbedingungen hinsichtlich ihrer potenziellen Bedeutung fiir
den jeweiligen Fallverlauf mit den Studierenden diskutiert. Eine dem studentischen
Verstehensvermogen angepasste Modellbeschreibung wird zur Verfiigung gestellt
und im Mentorat gelesen. Damit wird eine erste Grundlage fiir die nachfolgende An-
wendung des Modells geschaffen.

3.1 Anwendung des Modells auf eigene Erfahrungen

Im Mentorat im Grundstudium’ werden die Studierenden im Anschluss an das Basis-

seminar durch eine detaillierte Anleitung beim Verfassen eines ersten Erfahrungs-

berichts unterstiitzt. Dieser soll ein personliches Schliisselerlebnis aus dem Praktikum

aufgreifen, in dessen Zuge die Bewiltigung einer spezifischen beruflichen An-

forderung als herausfordernd erlebt wurde. Der an das Krisenlosungsmodell anzu-

legende Erfahrungsbericht soll

a) die entsprechende Situation retrospektiv fokussieren und Auskunft dariiber geben,
was sich genau abgespielt hat (Deskription),

b) herausarbeiten, welcher Aspekt der Situation als Herausforderung empfunden
wurde (Selbstwahrnehmunyg),

c) darlegen und begriinden, welche berufsbezogene Problemstellung vorlag und
welche Bewiltigungsversuche unternommen wurden (Analyse) und

d) die Erfahrung riickblickend einordnen (Reflexion).

7  Das Mentorat im Grundstudium wurde insgesamt so konzipiert, dass iiber eng begleitete bio-
grafische Reflexionsanlésse eine Distanznahme zur eigenen Schulzeit angeregt wird, die den
Grundstein einer expliziten Reflexion von schulbiografisch angelegten beruflichen Orientie-
rungen legen soll (vgl. Kodindr, 2018). Zudem soll die Selbstverantwortung fiir den eigenen
lehrberuflichen Entwicklungsprozess beférdert werden. Im Fokus stehen dabei unter anderem
die Auseinandersetzung mit potenziellen Belastungsfaktoren sowie die Erkundung personli-
cher Ressourcen.



Vom Umgang mit Erfahrungskrisen | 269

Im Fokus steht aus konzeptioneller Sicht weniger die theoretische Fundierung der
eigenen Analysen als vielmehr die Fihigkeit, Erfahrungen in ihrer Vielschichtigkeit
und in ihrer Prozessgestalt zu erkennen und den eigenen Lernprozess zu analysieren.

Im Verlauf des Mentorats im Hauptstudium folgen vier weitere Erfahrungs-
berichte, bei denen die Anspriiche in Bezug auf die selbststindige Identifizierung
krisenbehafteter beruflicher Anforderungen und die theoretisch-konzeptuelle Ein-
bettung der dargestellten Losungssuche erhoht werden. So werden bei der riick-
blickenden Analyse der Situation bzw. der vorgenommenen Krisenbearbeitung zu-
sitzlich Bezugnahmen auf theoretische Modelle und Konzepte eingefordert. Zudem
werden die Studierenden aufgefordert, einleitend die subjektive sowie die lehrberuf-
liche Relevanz der thematisierten Problemsituation darzulegen. In einem Restimee
sollen Handlungsalternativen entworfen und personliche Entwicklungsziele abgeleitet
werden. In einer Mentoratsgruppensitzung zu Beginn des Hauptstudiums werden die
Studierenden (iiber Leseauftrige und Diskussionsimpulse) zu einer erneuten, ver-
tieften Beschiftigung mit dem Modell angeregt. Fiir die Erstellung der Erfahrungs-
berichte stehen den Studierenden Leitfragen zu den oben aufgefithrten Punkten a)
bis d) zur Verfiigung, welche die Teilbereiche des Berichts konkretisieren und ihnen
beim Einhalten der Formalstruktur helfen sollen.

3.2 Hochschuldidaktische und entwicklungstheoretische Implikationen

Als besondere Chance fiir die Arbeit mit Studierenden erachten wir unter anderem
die dem Modell inhérente Betonung des lerntheoretischen Gewinns, der sich aus
einer vertieften Beschiftigung mit krisenhaften Ereignissen ergeben kann. Die er-
fahrungstheoretisch gelagerte Perspektivierung von Problemkonstellationen scheint
insgesamt geeignet zu sein, um das Potenzial, das sich in zunichst unbewiltigten
(und als unangenehm empfundenen) Situationen verbirgt, zu erfassen und in seiner
Anforderungsstruktur zu benennen. Studierenden bietet sich vor diesem Hintergrund
die Moglichkeit, den spiirbaren ,Spannungszustand zwischen Nicht-Kénnen und
Koénnen® bzw. ,,Nicht-Wissen und Wissen® als Lerngelegenheit zu betrachten (Combe
& Gebhard, 2007, S. 48). Der systematische Einsatz des Modells, bei dem vorsprach-
lich gelagerte Storerfahrungen eine Explikation erfahren und die eigene Handlungs-
praxis reflektierenden Bezugnahmen zuginglich gemacht werden (vgl. Kosinar,
2017), wird unsererseits als geeigneter Erkenntnisweg jenseits sozialwissenschaftlich
etablierter Forschungspraktiken verstanden.

Die hochschuldidaktische Anwendung der Heuristik lasst sich als methodisch ge-
stiitztes Verfahren betrachten, da den Studierenden anhand der professionalisierungs-
theoretisch eingebetteten Prozessstruktur des Erfahrungslernens ein Bezugsrahmen
angeboten wird, der potenziell erkenntnisgenerierende Distanznahmen auf der Basis
eines klar strukturierten Vorgehens unter Verwendung verbindlicher Begrifflichkeiten
anregt. Betroffenheit und das mit Irritationen verbundene Erleben von Emotionen
wie Verunsicherung oder Arger (Sotzek, 2019) stellen dabei zwar den notwendigen
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Ausgangspunkt einer vertieften Beschiftigung mit krisenhaften Ereignissen dar.
Im Rahmen der weiterfithrenden Auseinandersetzung anhand des Modells geht es
allerdings darum, in innere Distanz zu dieser Betroffenheit und den zunichst stets
personlichen (weil unmittelbaren) Problemlagen zu treten, um diese riickblickend
aus fachlicher und entwicklungsbezogener Perspektive betrachten zu konnen. Dabei
scheint es durchaus denkbar, dass die Bearbeitung der krisenhaften Situation zum
Zeitpunkt der Berichterstellung noch nicht abgeschlossen ist, sodass das Verfassen
des Berichts selbst als potenzieller Beitrag zum Prozess des Erfahrungslernens zu
verstehen ist. Ob sich das unsererseits zugeschriebene Potenzial einldst, diskutieren
wir nachfolgend auf der Basis der Sichtung ausgewdhlter studentischer Erfahrungs-
berichte.

4. Praktische Nutzung des Modells: Ein Blick in studentische
Erfahrungsberichte

Im Folgenden zeichnen wir exemplarisch Auseinandersetzungsformen nach, anhand
welcher deutlich wird, ob bzw. wie Studierende das Krisenlosungsverlaufsmodell zur
(schriftlichen) Bearbeitung berufspraktischer Erfahrungen nutzen. Als Datengrund-
lage liegen uns von zehn Studierenden die im Rahmen des Mentorats im Haupt-
studium angefertigten und eingereichten Berichte vor (N = 30). Dies sind je drei Er-
fahrungsberichte pro Studentin oder Student, von denen je einer im dritten, vierten
bzw. fiinften Studiensemester® angefertigt wurde. Die Auswahl der Berichte haben
fiinf von uns angefragte Dozierende selbst vorgenommen. Aufgrund der notwendigen
Freigabe der anonymisierten Erfahrungsberichte durch die Studierenden war die
Wahlmoglichkeit teilweise eingeschrankt. Dennoch konnten uns sowohl solche Be-
richte vorgelegt werden, bei denen (aus der Sicht der Dozierenden) das Modell ge-
mifl konzeptioneller Rahmung herangezogen worden war, als auch solche, bei
denen dies nicht bzw. weniger der Fall war oder in denen sich auf den ersten Blick
Schwierigkeiten bei der Anwendung der Heuristik manifestierten.

Bei unserer Anndherung an das Datenmaterial standen die folgenden Fragen im

Fokus:

1) Wie bzw. in welchem Modus bearbeiten Studierende die Aufgabe?

2) Wie nutzen sie die Systematik des Modells?

3) Gibt es (im Langsschnitt betrachtet) Veranderungen beziiglich der Bearbeitung
der Aufgabe?

Vor dem Hintergrund unserer Forschungsprojekte, in denen wir studentische Orien-
tierungen mit Bezug auf das Erleben von schulpraktischen Erfahrungen rekon-

8 Im letzten Studiensemester fertigen die Studierenden einen resiimierenden Entwicklungsbe-
richt an, in dessen Rahmen eine Gesamtsichtung der bisherigen Beitrdge erfolgt und eine
Einschdtzung des eigenen Entwicklungsprozesses vorgenommen wird.
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struieren (z.B. Ko$indr & Laros, 2018; Kosinar & Schmid, 2017), sind wir mit ge-
wissen Vorannahmen an die Sichtung herangetreten. So haben wir vermutet, dass
sich der Modus der Bearbeitung (Frage 1) im Spannungsfeld von Einlassung und
Vermeidung bewegen konnte und dass sich in den Berichten Suchbewegungen er-
kennen lassen konnten oder aber auch eine reine Pflichterfiillung vorliegen konnte.
Das rekonstruktive Analyseverfahren der Dokumentarischen Methode (Bohnsack,
2014; Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013) wurde angewendet, um anhand
reflektierender Interpretationen den Modus Operandi, der sich in der Bearbeitung
der Aufgabe und in den sprachlichen Ausfithrungen der Studierenden abbildet,
herauszuarbeiten. Im Anschluss an diesen Schritt wurden die Bearbeitungsformen
sowohl fallimmanent (im Langsschnitt) als auch fallkomparativ betrachtet.

Im Folgenden legen wir zundchst eine ausfiihrliche Entfaltung eines Fallbeispiels
vor, anhand dessen sich das Erkenntnispotenzial des Krisenlosungsverlaufsmodells in
der praktischen Anwendung durch Studierende konkretisieren ldsst (Abschnitt 4.1).
Kontrastiv hierzu wird anschlieflend ein zweiter Fall skizziert, der exemplarisch ver-
deutlicht, inwiefern eine selbststindige Anwendung des Modells gegebenenfalls mit
Schwierigkeiten verbunden ist bzw. nicht im Sinne der konzeptionellen Erwartungen
vollzogen werden kann (Abschnitt 4.2). Abschliefend folgt eine tiberblicksartige, zu-
sammenfassende Darstellung der falliibergreifend identifizierten Bearbeitungsformen
(Abschnitt 4.3). In diesem Zusammenhang werden zwei weitere Modi Operandi
der Aufgabenbearbeitung aus Griinden der Prignanz direkt auf einer hoéheren
Abstraktionsebene eingefiihrt.

4.1 Erfahrungsbericht als Krisenbearbeitung

Frau Lupfig identifiziert in jedem ihrer Berichte ein beruflich relevantes Problem,
dem sie eine subjektive Bedeutung fiir ihre eigene Titigkeit als Lehrperson zu-
schreibt. Sie nimmt dabei jeweils eine Explikation der Problemlage vor und bezieht
diese auf ihre aktuellen Wissens- und Konnensbestdnde. So reicht zum Beispiel im
ersten Erfahrungsbericht (MNH1) das eigene ,,Handlungsrepertoire® in einer spezi-
fischen Situation nicht aus, um ausgewdhlte ,SuS [Schiilerinnen und Schiiler] zum
Arbeiten zu bewegen®. In ihren Darlegungen zur Selbstwahrnehmung tritt sie zu ihren
Emotionen in Distanz. Sie benennt, welches Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler
sie ,,genervt® hat, und beschreibt riickblickend die ihrerseits empfundene Hilflosig-
keit angesichts der mehrfachen vergeblichen Versuche, die Situation zu bewaltigen.
Ausdruck ihrer Orientierung am Modell sind die Verwendung des Begriffs der Krise
sowie die Einordnung dieser Krise als relevant bzw. als bewiltigbar, wobei die Be-
deutung der entsprechenden Begriffe im ersten Erfahrungsbericht nicht weiter ver-
tieft wird:
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Wie oben erwdhnt, stufe ich die erlebte Sequenz als relevant, beanspruchend,
aber auch als bewiltigbar ein, da ich im Praktikum immer wieder an Situationen
gerate, in denen mich SuS [Schiilerinnen und Schiiler] herausfordern oder ein-
fach nicht das machen, was ich sage. (Lupfig MNH]I)

Im zweiten Erfahrungsbericht (MNH2), in dem sie sich einleitend mit von ihr un-
erwarteten Verhaltensmustern eines Schiilers mit der Diagnose ADHS beschiftigt,
begriindet Frau Lupfig ihre vorgenommene Relevanzsetzung differenzierter. So
rekurriert sie auf aktuelle Entwicklungen der Institution Schule und die damit ver-
bundenen Anforderungen an den Beruf als Lehrperson. Durch die entsprechende
Riickbindung rahmt sie den dargelegten Fall nicht nur als firr sie personlich be-
deutsames Ereignis, sondern als relevante Problemstellung im Kontext von Fragen
professionellen Handelns:

Ich stufe die erlebte Situation aber auch als anspruchsvoll ein, da Regel- wie auch
Tagesschulen vermehrt inklusive Strukturen iibernehmen. Die inklusive Bildung
verfolgt den Grundsatz, dass das Schulangebot (Teilnahme und Partizipation)
moglichst allen SuS [Schiilerinnen und Schiilern] zur Verfiigung stehen sollte.
Die Heterogenitit in einer Klasse nimmt dementsprechend zu, was den Berufs-
alltag einer LP [Lehrperson] herausfordernder gestaltet. Aufgrund dessen bin
ich der Uberzeugung, dass ich mich als LP mit dem Stérungsbild ADHS aus-
einandersetzen muss, um betroffene SuS verstehen wie auch adiquat unter-
stiitzen zu konnen. Um in dieser Situation professionell handeln zu kénnen, muss
ich mich zuerst mit dem Storungsbild ADHS in der Theorie auseinandersetzen,
um danach Handlungsalternativen entwickeln zu konnen. (Lupfig_ MNH2)

Das Modell empfindet Frau Lupfig offenbar als Aufforderung, ihre (in situ) ,erfolg-
losen® Handlungsversuche riickblickend zu ,,analysieren, um vorausblickend ,,Hand-
lungsalternativen zu entwickeln®. Expliziert wird dies im Analyseteil des ersten Er-
fahrungsberichts (MNH1), wo sie zunichst eine Retrospektion der bis zu diesem
Zeitpunkt erfolgten ,Losungssuche® vornimmt. Dabei betont sie, dass das ent-
sprechende Vorgehen am Modell angelegt sei:

Nun werde ich gedanklich nochmals durchgehen, was ich fiir Liosungs-
schritte vorgenommen habe. Dieser Teil entspricht der Losungssuche des Pro-
fessionalisierungsmodells. (Lupfig MNH1)

Beim nachfolgenden Heranziehen von Fachliteratur wégt Frau Lupfig Aussagen der
Autorinnen und Autoren mit ihrem eigenen Erleben ab und antizipiert zugleich, was
ein Handeln gemaf3 der vorgenommenen Empfehlungen und Perspektivierungen in
der spezifischen Situation hitte bewirken kénnen. Im Austausch mit der Literatur
entsteht dadurch ein dialogisches Moment, das den Prozess einer weiterfithrenden
Auseinandersetzung im Rahmen der Berichterstellung selbst andeutet. Dieses Vor-
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gehen scheint fiir die Studentin sehr produktiv zu sein und findet sich als strukturelle
Homologie in allen Erfahrungsberichten. Bei der langsschnittlichen Sichtung der Be-
richte im Studienverlauf fallen die zunehmend héiufigere und prézisere Verwendung
von Fachtermini und ein wissenschaftlicherer Sprachduktus auf.

In Frau Lupfigs Analyse zu Erfahrungsbericht MNH2 wird retrospektiv die
(Nicht-)Wirkung der ihrerseits vorgenommenen situativen Losungsversuche auf den
Schiiler thematisiert. Dabei wird eine selbstkritische Perspektive eingenommen:

Riickblickend sehe ich ein, dass Schiiler A mehr Unterstiitzung von mir ge-
braucht hdtte sowie eine andere Aufgabenstellung notig gewesen wire. Die war
fiir ihn nicht bewdltigbar, weswegen er auch nichts loste. Ich war mit Fragen von
anderen SuS [Schiilerinnen und Schiilern] beschiftigt, weswegen ich ihn und sein
Lernprozess aus den Augen verlor. (Lupfig MNH2)

In ihrem dritten Erfahrungsbericht (MNH3) werden Frau Lupfigs zuvor auf Inter-
aktion und Klassenfithrung bezogene Fragestellungen durch einen fachdidaktischen
Fokus abgel6st. Es findet eine Kontextualisierung der Krise statt. Die Studentin fiithrt
die neu vorgenommene Zentralstellung eines fachlichen Problems auf ihre beruf-
liche Weiterentwicklung zuriick und verweist explizit auf das Potenzial krisenhafter
Erfahrungen hinsichtlich des Auslosens einer vertieften Beschiftigung mit berufs-
bezogenen Anforderungen:

Ich merke, wie ich in meinen Fallanalysen immer komplexere Themen auf-
greife. Dies motiviert mich sehr, da ich weniger Herausforderungen im Bereich
Klassenfithrung oder Rollenfindung verspiire, sondern mich immer mehr weiter-
fiihrenden Themen widmen kann. Dieser konkrete Fall im Bereich der Leistungs-
beurteilung hat mir sehr geholfen, da die theoretische Behandlung dieses Themas
in den Fachdidaktiken keine Krisen auslosen, da man hdufig nur die Theorie
bespricht. Diese Fallanalyse ist fiir mich dementsprechend sehr wertvoll, da sie
wirklich zu einer Weiterentwicklung im Bereich ,Diagnose und Beurteilung®
(Kompetenzziel 4) gefiihrt hat. (Lupfig_ MNH3)

Fir die Studentin scheint das Modell somit eine Struktur anzubieten, innerhalb
deren sie ihre Krisenerfahrung sortieren und analysieren kann. Wihrend sich die
Verwendung der Termini zu Beginn wie eine fleiffige Aufgabenerfiillung liest, zeigt
sich im langsschnittlichen Verlauf nach und nach ein internalisiertes Verstindnis
des Modells und der damit verbundenen Bearbeitungsschritte. Wéahrend die (er-
weiterte) Losungssuche unter Einbezug fachlicher Literatur in MNH1 und MNH2 als
Suchbewegung im Rahmen der schriftlichen Bearbeitung der Krisenerfahrung erfolgt,
dokumentiert sich im Rahmen des dritten Berichts eine entsprechende Losungssuche
aus der Retrospektion:
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Der Fall beschdftigte mich die folgenden Tage intensiv, weswegen ich
recherchierte, was die Fachliteratur zur Leistungsbeurteilung festhdlt. (Lupfig_
MNH3)

Somit scheint eine Verselbststindigung dieses Vorgehens jenseits der Erfahrungs-
berichte stattgefunden zu haben. Das Modell scheint Frau Lupfig als Heuristik
dienlich zu sein und spitestens seit dem dritten Bericht Orientierung im Zuge der
praktischen Bearbeitung von Krisen zu bieten.

4.2 Diffusitit und Nichtlosbarkeit

Frau Kiihl definiert in ihren Erfahrungsberichten in der Regel Problemstellungen, die
einen technisch gelagerten Gehalt aufweisen. Die von ihr festgelegte Fragestellung
wird jeweils einleitend (noch vor der Entfaltung der Deskription) dargelegt. Sich
selbst klammert sie dabei als personalen Bezugspunkt und als potenzielle Tragerin
der interessierenden Thematik aus.” Dem entgegen steht eine hohe Involvierung der
Studentin in die Ereignisse, die sich in ihren additiv gehaltenen und sehr detaillierten
Nacherzahlungen widerspiegelt. Ausgewéhlte Situationsbeschreibungen koénnen
mehrere Tage umfassen, ohne dass ein konkretes Schliisselerlebnis fokussiert wird,
obwohl offenkundig eine Krise vorliegt. So berichtet Frau Kiihl in jhren Ausgangs-
darstellungen von ,,Panik und ,tausend Gedanken® (MNH1), bringt das Empfinden
von Unglaubigkeit (,konnte ich kaum glauben®) und Hilflosigkeit (,wusste nicht
mehr was ich machen sollte®) zum Ausdruck (MNH2) oder gerdt angesichts un-
vorhergesehener Problemlagen ,ins Schleudern® (MNH3). Insgesamt wird deutlich,
dass zum Zeitpunkt der Berichterstellung noch keine Distanz zu den Situationen auf-
gebaut wurde.

In ihren Analysen stellt Frau Kiihl keinen Bezug zum Modell her - dessen
zentrale Begriffe finden an keiner Stelle des Berichts Erwdhnung. Der Prozess der
Anforderungs- bzw. Krisenbearbeitung scheint ihr nicht zugénglich zu sein und wird
weder auf expliziter noch auf strukturgebender Ebene als Heuristik oder Bezugs-
rahmen zur Aufarbeitung der Geschehnisse verwendet. Als einziger Begriff mit Bezug
zum Modell flief3t ab dem zweiten Bericht jener der Losungssuche bzw. der ,,Losungs-
bewiltigung“ (MNH2/MNH3) in die Bearbeitung der Aufgabe ein. Die hierunter
subsumierte Retrospektion auf eigene Bewiltigungsversuche weist jedoch kaum ana-
lytischen Gehalt auf, da keine riickblickenden Distanznahmen oder Rekonstruktionen
des eigenen Handelns vorgenommen werden. Vielmehr erfolgt in der Regel eine
vertiefende Darstellung der emotionalen Befindlichkeit wie der Empfindung von
»Druck, einem ,schlechten Gewissen oder ,Uberforderung®. Die inhaltliche Aus-
richtung der nachfolgenden Literaturrecherchen zur Generierung weiterer ,wissen-

9  Vor diesem Hintergrund ergeben sich auf Katalogisierungen oder berufliche Handlungsrezep-
te ausgerichtete Fragestellungen wie ,Welche Differenzierungsmoglichkeit gibt es?“ (MNH1)
oder ,Wie kann allen Schiilerinnen und Schiilern iiber die Sitzordnung ein angenehmes und
erfolgreiches Lernklima ermoglicht werden?* (MNH?2).
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schaftlicher Handlungsalternativen® (MNH2/MNH3) ldsst sich bei externer Be-
trachtung weder an die Darstellung der Problemlage in der Deskription noch an die
Retrospektion auf die bereits erfolgte Losungssuche anbinden. Es entsteht der Ein-
druck, dass die von Frau Kuhl formulierte und in der Literaturrecherche forcierte
Fragestellung nicht in Passung steht zu den (auf impliziter Ebene) thematisch
werdenden krisenbehafteten Anforderungen.® Literaturbasierte Handlungsalter-
nativen werden lediglich aufgelistet (MNH1, MNH2) bzw. auf hypothetischer Ebene
erwogen (MNH3), nicht aber hinsichtlich ihrer Angemessenheit und Umsetzbarkeit
auf die konkrete Situation bezogen. Somit werden Mdoglichkeitsrdume skizziert, die
das eigene Handlungsrepertoire als Lehrperson gegebenenfalls erweitern konnten,
aber nicht an den vorliegenden Fall angebunden werden (kénnen).

4.3 Modi Operandi der Aufgabenbearbeitung und Modellnutzung im
Uberblick

Die beiden Erfahrungsberichte verdeutlichen, dass die Anwendung des Modells
sehr unterschiedlich verlaufen kann. Auf der Grundlage unserer Sichtung der 30 Er-
fahrungsberichte lassen sich insgesamt vier verschiedene Modi Operandi identi-
fizieren. Diese finden sich jeweils in Berichten von mindestens zwei Studierenden,
sodass eine Abstrahierung vom Einzelfall vorgenommen werden kann. Insgesamt
zeigen sich die im Folgenden aufgefiihrten Formen.

a) Retrospektion auf eine geloste Krise: Im Erfahrungsbericht wird eine als be-
deutsam empfundene Situation aufgegriffen, die sich letzten Endes als 1osbar erwies.
Riickblickend wird nachgezeichnet, wie der Prozess der (erfolgreichen) Losungssuche
vonstattenging. Die Literatur im Analyseteil wird teils fiir ein vertieftes Verstdndnis
des bereits bearbeiteten Problems herangezogen, teils aber auch zur theoretischen
Kontextualisierung der Erfahrung in der Retrospektion. Dabei wird in der Regel eine
nachtrigliche Bestdrkung hinsichtlich der Angemessenheit des eigenen Handelns in
der Situation zum Ausdruck gebracht. Die Prozessstruktur des Krisenlésungsver-
laufsmodell dient als Analysefolie der Retrospektion. Die damit verbundenen Begrifte
werden korrekt verwendet und konsequent mit der eigenen Erfahrung in Verbindung
gesetzt.

b) Erfahrungsbericht als Krisenbearbeitung: Das Erstellen des Berichts wird zur
vertieften Beschiftigung mit einer krisenhaften Situation genutzt, die die Studentin
oder den Studenten (zumindest auf gedanklicher Ebene) nach wie vor umtreibt.
Die im Bericht fortgefithrte Auseinandersetzung spiegelt sich dabei auf mehreren
Ebenen, so zum Beispiel im Versuch einer prazisierenden Bestimmung der Problem-
lage, in der Identifizierung der dahinterliegenden beruflichen Anforderung oder in

10 So beschiftigt sich Frau Kiihl in Erfahrungsbericht MNH?2 beispielsweise mit krisenhaften
Ereignissen, bei denen es (in Abwesenheit der Praxislehrperson) wiederholt zu Undiszipli-
niertheiten und Respektlosigkeiten in unterschiedlichsten (auch rdumlichen) Kontexten kam.
Im nachfolgenden Analyseteil tiberfiihrt sie die entsprechende Erfahrung dann in die tiber-
schaubare Frage nach einer optimalen Sitzordnung.
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einer ausgiebigen Literaturrecherche unter Entwicklung von Handlungsalternativen.
Die Aufgabenbearbeitung ist hier gewissermaflen als Teil der Erfahrungslernens be-
zogen auf die Formmuster der Losungssuche und der Versprachlichung zu verstehen.
In den abschlielenden Reflexionen wird das Verfassen des Berichts als erfolgreich
zur Anwendung gebrachtes Erkenntnisinstrument gerahmt. Das Krisenlésungsver-
laufsmodell wird insbesondere fiir die analytische Rahmung der krisenhaften Aus-
gangssituation verwendet, jedoch nicht in allen Féllen als expliziter Bezugspunkt der
Berichte eingesetzt.

c) Diffusitit und Nichtlosbarkeit: Im Bericht erfolgt die Zentralstellung einer
krisenhaften Situation, die als nicht 16sbar empfunden wurde. Eine erste Distanz-
nahme von der Problemlage scheint, trotz des zeitlichen Abstands, noch nicht statt-
gefunden zu haben. Dies driickt sich unter anderem in der Diffusitit der Aus-
gangsbeschreibung aus, in deren Rahmen starke emotionale Involviertheit und
negative Betroffenheit zum Ausdruck kommen. Mangels der Fihigkeit, das Erlebte
zu systematisieren und die darin virulente berufliche Anforderung eindeutig zu
identifizieren, kann die offenbar vorliegende krisenhafte Erfahrung nicht bearbeitet
werden. Das unsystematische Beiziehen von Literatur und die fehlende Verkniipfung
mit dem Kernproblem verdeutlichen die Hilflosigkeit in der Krise und legen die Ver-
mutung nahe, dass der Formalstruktur der Aufgabenstellung gefolgt wird, ohne diese
als potenzielles Erkenntnisinstrument zu verstehen. Das Krisenlgsungsverlaufsmodell
kommt kaum zur Anwendung. Partiell wird versucht, einzelne Aspekte daraus in Be-
ziehung zur eigenen Situation zu setzen. Dies gelingt aber kaum, sodass der Eindruck
entsteht, dass das Modell entweder nicht verstanden wurde oder nicht anschlussfihig
an das Erleben der Studierenden ist.

d) Pragmatische Pflichterfiillung: Die im Erfahrungsbericht thematisierte Situation
wird aufgrund der Aufgabenstellung als Krise ausgewiesen, scheint aber nicht als
solche erlebt zu werden bzw. erlebt worden zu sein. Der Bericht wird im Modus
einer pragmatisch-minimalen Pflichterfiillung erstellt. Oftmals erfolgt in diesem Zu-
sammenhang die Erkundung von Grenzbereichen beziiglich formaler Vorgaben
(Schriftgrofe und Seitenumfang). Dabei wird vorzugsweise den prazisierenden Frage-
stellungen gefolgt, die zur Unterstiitzung der Studierenden formuliert wurden (vgl.
Abschnitt 3.1). Sofern das Modell beigezogen wird, wird es in der Regel in einem
eigenen (vom restlichen Erfahrungsbericht separierten) Unterkapitel abgehandelt.
Die Vorstellung des Modells erfolgt auf der Basis von Worthiilsen und wird iiber die
Berichte hinweg im beinahe identischen Wortlaut vorgenommen.

Mit Blick auf den ldngsschnittlichen Verlauf der Berichte kann festgehalten
werden, dass sich die Modi der Aufgabenbearbeitung innerhalb eines Falls kaum
verdndern. Verdnderungen zeigen sich in erster Linie in Bezug auf die steigende
Komplexitat der zentral gestellten beruflichen Anforderungen, die vermehrte Ver-
wendung von Fachsprache und den zunehmend fundierten Literaturbezug der Er-
fahrungsberichte. Jedoch lassen sich mehrheitlich keine Verdnderungen hinsichtlich
der Qualitdt der vorgenommenen Losungssuche oder des Verstindnisses des Modells
erkennen.
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5. Diskussion der Erkenntnisse

Auf der Basis der unterschiedlichen Modi Operandi der Aufgabenbearbeitung und
der Modellnutzung schliefen sich fiir uns unter anderem die folgenden Uber-
legungen und weiterfithrenden Fragen beziiglich der Grenzen und Moglichkeiten des
hochschuldidaktischen Potenzials des Krisenlésungsverlaufsmodells an.

Problemfeld 1: Anspruchsniveau versus Zuginglichkeit der Aufgabenstellung

In verschiedenen Berichten scheint es, als sei das Modell selbst als inhaltlicher
Bezugspunkt durch alternative Strukturierungshilfen abgelost worden zu sein. Ent-
sprechende Tendenzen zeigen sich auf einzelfallspezifischer Ebene in unterschied-
licher Gestalt bei drei der vier identifizierten Bearbeitungsformen (als Ausnahme
fungiert hier die Retrospektion auf eine geloste Krise). In den entsprechenden Fillen
orientieren sich die Studierenden primédr an der formalen Gliederung des Er-
fahrungsberichts (Deskription - Selbstwahrnehmung - Analyse — Reflexion) und
zum Teil insbesondere an den prézisierenden Fragen." Es kristallisiert sich das
Problem heraus, dass der Versuch, die Zuginglichkeit des Modells als Erkenntnis-
weg durch didaktische Arrangements und unterstiitzende Mafinahmen zu erleichtern,
Vereinfachungen vornimmt, die das analytische Anspruchsniveau zum Teil negativ
tangieren.

Problemfeld 2: Krisenresistenz versus Involviertheit

Insbesondere der Modus der pragmatischen Pflichterfiillung lasst erkennen, dass in
den Erfahrungsberichten nicht immer Situationen aufgegriffen werden, die subjektiv
relevant sind. Vielmehr erfolgt teilweise eine rituelle Abarbeitung an Problem-
stellungen, die keinen personlichen Bezugspunkt zu haben scheinen. Ob sich hier auf
impliziter Ebene Widerstinde gegeniiber einer vertieften Beschiftigung mit krisen-
haften Ereignissen zeigen oder allfillige Krisen tatsichlich nicht erkannt werden,
kann auf der Basis unserer Analyse nicht beantwortet werden. In Anlehnung an
Combe und Gebhard (2012, S. 22) ldsst sich aber festhalten, dass fiir eine Einlassung
auf krisenhafte Konstellationen (neben sozialen Kontexten, die Verunsicherung zu-
lassen und entsprechenden Auseinandersetzungen Raum geben) sowohl ,,persénliche
Dispositionen® im ,,Aushalten und Verarbeiten von Diskrepanzerfahrungen® als auch
Sensitivitit gegeniiber dem eigenen Innenleben notwendig sind. So gesehen ist eine

11 Der Erfahrungsbericht erhilt dabei im giinstigsten Fall den Charakter einer Fallanalyse mit
Theoriebezug (Erfahrungsbericht als Krisenbearbeitung). Die Qualitit der Deskription und
der Analyse der Erfahrungsberichte ist hier dennoch als gut zu bezeichnen. Sie folgen ei-
nem identifizierten Problem und schlieflen in der Reflexion mit der Selbsteinschitzung des
eigenen Kompetenzerwerbs. Es fehlen jedoch die mit dem Modell verbundene Fokussierung
der Lernenergie einer Erfahrungskrise sowie die vertiefte Auseinandersetzung mit der ei-
genen Entwicklung. Im ungiinstigsten Fall hingegen erfolgt eine fragmentierte Bearbeitung
der Aufgabenstellung, in deren Rahmen das analytische Potenzial des Modells nicht ausge-
schopft wird und der oberflachlichen Beantwortung von Teilfragestellungen weicht (Pragma-
tische Pflichterfiillung). Hierin zeigt sich explizit das Problem einer verordneten Auseinander-
setzung mit dem eigenen Erleben im hochschulischen Kontext.
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erfolgreiche Krisenbearbeitung von wirkmachtigen Einflussfaktoren auf personaler
Ebene abhingig, die nicht ohne Weiteres als gegeben vorausgesetzt werden konnen,
die aber die anwendungsbezogene Vermittlung des Modells einschranken.

Das Bearbeitungsmuster Diffusitit und Nichtlosbarkeit wiederum macht deutlich,
dass es anderen Studierenden im Rahmen der Berichte nicht gelingt, innere Distanz
zu den problematisierten Situationen aufzubauen. Insbesondere beim in Abschnitt 4.2
dargelegten Fall von Frau Kiihl scheint die emotionale Aufgeladenheit der krisen-
haften Erfahrung den Zugang zu weiterfithrender Systematisierung und Bearbeitung
zu erschweren, sodass eine retrospektive Verstrickung in ihre Gefiihlslagen bestehen
bleibt. Sofern Studierenden eine (temporire) Distanznahme zum eigenen Erleben
nicht moglich ist, scheint es unwahrscheinlich zu sein, dass sie die ihrem Empfinden
zugrunde liegende krisenbehaftete Anforderung zu identifizieren und zu bearbeiten
vermogen.

Problemfeld 3: Deutungsbediirftigkeit krisenhafter Konstellationen

Hier manifestiert sich ein weiteres Problem, das beide Pole des zuvor dargestellten
Problemfelds gleichermafien betrifft: Krisen sind deutungsbediirftig — und sowohl
innere Widerstinde als auch allzu starke personliche Involviertheit kdnnen (neben
anderen Faktoren) eine addquate Deutung und Einordnung krisenhafter Situationen
erschweren. Wird das Kernthema nicht erfasst oder intuitiv gemieden, vermag das
Krisenlésungsverlaufsmodell aus unserer Sicht keinen fruchtbaren Beitrag zur riick-
blickenden Strukturierung oder weiterfithrenden Bearbeitung berufspraktischer Er-
fahrungen zu leisten. Gegebenenfalls konnte vor diesem Hintergrund in gewissen
Fillen eine ,stellvertretende Krisendeutung® seitens der Praxislehrperson oder der
Dozierenden notwendig werden: Die berufliche Anforderung hinter der Krisen-
erfahrung misste — zum Beispiel in der unterrichtlichen Nachbesprechung - ge-
meinsam konkretisiert werden, und auch die nachfolgende Loésungssuche miisste
gegebenenfalls angeleitet stattfinden. Damit formulieren wir einen fiir die Berufs-
praktischen Studien neuen Anspruch an die Beratung und die Begleitung von
Studierenden, die eine Krise nicht allein bewaltigen kénnen. Die dafiir notwendige
Expertise stellt allerdings auch aufseiten der Ausbildenden keine Selbstverstandlich-
keit dar.

Sofern hingegen eine selbststindige Deutung und Bearbeitung krisenhafter Er-
fahrungen via Introspektion moglich ist, deutet insbesondere der in Abschnitt 4.1
dargestellte Fall von Frau Lupfig eindriicklich das Erkenntnispotenzial des Krisen-
losungsverlaufsmodells an. Mit der zunehmenden Verinnerlichung durch die
Studentin gelangt es schliefSlich auch jenseits der schriftlichen Erstellung von Er-
fahrungsberichten auf handlungspraktischer Ebene zur Anwendung und erweist sich
als anschlussfihig an den beruflichen Alltag von Lehrpersonen bzw. an die in diesem
Alltag etablierten informellen Reflexionsgelegenheiten, die niederschwellig genutzt
sein wollen.
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Artefakte und Ding-Praktiken.

Uber das Sichtbarmachen der Soziomaterialitit von Schule und
Unterricht in Praxisphasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Zusammenfassung

In das Schule- und Unterrichthalten sind vielfiltige Artefakte und Dinge eingebettet, die
von den Akteurinnen und Akteuren des Feldes in einer zumeist beildufigen Weise ge-
handhabt werden. Diese Materialititen sind Ausdruck und Teil des schulischen Feldes und
konstituieren soziale Praxis — als dinghafte Koproduzenten - wesentlich mit. Ausgehend
von Studien zur Soziomaterialitit von Schule und Unterricht zielt unser Beitrag darauf,
das Potenzial der Beschiftigung mit Artefakten und Ding-Praktiken in hochschulisch an-
geleiteten Praxisphasen auszuloten. Wir zeigen auf, wie iiber die Analyse von Artefakten
und Ding-Praktiken deren Bedeutung fiir die Etablierung und die Aufrechterhaltung von
Regeln, Routinen und Ordnungsbildungen in Schule und Unterricht nachvollzogen werden
kann. Im Ergebnis stellen wir ein mehrdimensionales Verfahren zur Beobachtung und
Analyse der Soziomaterialitit von Schule und Unterricht vor.

Schlagworter: Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Praxisphasen, Materialitdt, Artefakte,
Ding-Praktiken, Unterricht

Artifacts and thing-related practices. On how to make the
socio-materiality of school and teaching in internships in
initial teacher education visible

Summary

There are various artifacts and things embedded in school and teaching that are handled
by those involved in the field in a mostly casual manner. These materialities are an ex-
pression and form part of the school field and co-constitute social practice - as physically
manifest “co-producers” - in a fundamental way. Based on studies on the socio-materiality
of school and teaching, our contribution aims to explore the potential of dealing with ar-
tifacts and thing-related practices in the context of internships in initial teacher education.
We show how the analysis of artifacts and thing-related practices can be used to under-
stand their significance for the establishment and the maintenance of rules, routines, and
order in school and teaching. As a result, we present a multidimensional method for the
observation and analysis of the socio-materiality of school and teaching.

Keywords: teacher education, internship, materiality, artifacts, thing-related practices,
teaching
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1. Einleitung

In einer alltagsweltlichen Betrachtung von Unterricht erscheint es zunéchst selbst-
verstandlich, dass eine Vielzahl an hochst unterschiedlichen materiellen Objekten
im Unterricht benutzt wird. Zu denken ist etwa an Schulbiicher und Arbeitsblatter,
jiingst auch an digitale Lernaufgaben, die Lehrpersonen fiir (fach)unterrichtliches
Lernen entwickeln und einsetzen.! Stunden- und Wochenplidne beispielsweise be-
absichtigen erginzend, die zeitliche Rhythmisierung von Unterricht zu gewéhr-
leisten. Zugleich werden alltdgliche Fundstiicke herangezogen, um beispielsweise
naturwissenschaftliche Phanomene vermittelt iiber diese Dinge aufzuzeigen. Uber
den routinisierten unterrichtlichen Gebrauch von Dingen ldsst sich somit in den
Blick nehmen, wie Lernen organisiert und Unterricht prozessiert wird (Helsper,
2018; Schubert, 2014). Materialititen und deren Gebrauch sind aber nicht nur Aus-
druck intendierter schulischer Regeln und Ordnungen, sondern sie konstituieren
das Schule- und Unterrichthalten als wirkméachtige Koproduzenten in Interaktionen
mit, wodurch auch das Kreative und Widerstindige, beispielsweise von Praktiken
der Schiilerinnen und Schiiler, sichtbar werden kann (vgl. im Uberblick Gebhard,
Hummrich, Rabenstein & Reh, 2015; Wiesemann & Lange, 2015). Dass Dinge also
weder richtig noch eindeutig zu verwenden sind, wirft auch die Frage nach den
potenziellen, jedoch nicht beliebigen Gebrauchsweisen von Dingen auf.

Mit unseren folgenden Ausfithrungen schlieflen wir an den sogenannten ,,material
turn (vgl. Nohl & Wulf, 2013; kritisch Eisewicht, 2016) soziologisch orientierter Dis-
kurse an, in dessen Kontext Fragen der Erweiterung des analytischen Blicks auf die
stofflich-materiellen Aspekte des Sozialen (vgl. Eisewicht, 2016) und vor allem auf
die ,Verweisungszusammenhinge zwischen Menschen und Dingen® (Schubert, 2014,
S. 902) relevant werden. Fiir die Schulforschung bedeutet die Beriicksichtigung der
Soziomaterialitdt von Unterricht (vgl. Gebhard et al., 2015; Rabenstein, 2018a, 2018b)
zugleich eine Intensivierung der Theoriebildung in Bezug auf das Lernen mit Dingen,
die Bedeutung von Dingen und deren Gebrauch in Unterrichtsinteraktionen sowie
die iiber Ding-Praktiken sichtbar werdenden Ritualisierungen und Ordnungsbildun-
gen in Schule und Unterricht (vgl. Abschnitt 2).

Insgesamt ist fiir die bisherigen Systematisierungen innerhalb der soziomateriellen
Diskurse eine uneinheitliche und teilweise unaufgeklirte Verwendung der (unter-
schiedlichen) Begriffe zu konstatieren. Sich dieser anzunehmen, wiére der Verdienst
eines eigenen Beitrags. Stattdessen nehmen wir fiir unser Anliegen eine zwangslaufig
unscharf konturierte definitorische Abgrenzung vor. Unser Interesse am Potenzial
von Materialitit im Kontext von Praxisphasen richtet sich einerseits auf die Dinge
(Nohl, 2011) und - von uns synonym verwendet’ - die Artefakte (Froschauer &

1 Wir schreiben diesen Beitrag in einer Zeit, in der schulbezogenes Lernen zumeist digital ver-
mittelt erfolgt. Wie der Einfluss von SARS-CoV-2 die Routinen des Lernens und Lehrens
langfristig verandern wird, ist zum gegenwirtigen Zeitpunkt lediglich abzuschitzen und be-
darf kiinftig eigener - sicherlich auch soziomaterieller - Forschungsanstrengungen.

2 Sowohl der Artefakt- als auch der Dingbegriff werden in schulbezogenen Materialitétsstu-
dien oftmals parallel bzw. synonym verwendet. Dies ldsst sich unseres Erachtens iiber zwei



Artefakte und Ding-Praktiken. | 283

Lueger, 2007) selbst. Unsere Uberlegungen schlieen Dokumente ein, die wir als
spezifische Art von Artefakten verstehen.® Andererseits fokussieren wir auf Ein-
bettung, Gebrauch und Mitwirkung von Dingen an Sozialitit, was wir als ,inter-
aktive Ding-Praktiken® bezeichnen. Zugleich begrenzen wir unsere Ausfithrungen in
mehrfacher Hinsicht: Erstens blenden wir Fragen des Raums als weiteren, sozialen
Akteur aus (vgl. z.B. Low, 2001) und interessieren uns zweitens nicht fir Fragen
der Digitalitit in Schule und Unterricht (vgl. im Uberblick Proske & Niessen, 2017).
Neben der Begrenzung auf die Art der Materialitdt nehmen wir auch Eingrenzungen
der Perspektiven in der Betrachtung von Soziomaterialitdt vor: Weder interessieren
wir uns fiir die Herstellungsprozesse didaktisierter Dinge fiir den Unterricht (vgl.
Macgilchrist, 2011; Rabenstein, 2018a), noch nehmen wir Bezug auf die Korperlich-
keit des in Praktiken entstehenden Subjekts und seiner Affekte (Gebhard et al., 2015;
Rabenstein, 2018b).

Ziel des Beitrags ist es vielmehr aufzuzeigen, wie im Kontext von Praxisphasen
Artefakte und Ding-Praktiken beobachtet werden konnen und wie dariiber das
Lernen mit Dingen sowie Regeln und Routinen der Interaktion und Kommunikation
in Schule und Unterricht in den Blick geraten. Einer system- bzw. kommunikations-
theoretischen Modellierung von Unterricht folgend (vgl. Meseth, Proske & Radtke,
2011) machen wir beispielhaft kenntlich, wie sich davon ausgehend unterrichtliche
Ordnungsbildungen rekonstruieren lassen. Dazu gehen wir wie folgt vor: Nach einer
Skizzierung des Diskurses schulischer Soziomaterialitit und ausgewéhlter Befunde
(Abschnitt 2), stellen wir daran ankniipfend Leitfragen fiir die Analyse von Arte-
fakten und Ding-Praktiken vor und plausibilisieren diese an einem Beispiel (Ab-
schnitt 3). Im abschlielenden Fazit (Abschnitt 4) bilanzieren wir das Potenzial der
Beschiftigung mit Artefakten und Ding-Praktiken fiir den Anwendungskontext von
Praxisphasen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

2. Rekonstruktive Untersuchungen zur Soziomaterialitit von Schule
und Unterricht

Im Spektrum von Forschungsarbeiten unterschiedlichster Provenienz, die die arte-
faktgebundenen Dimensionen schulischer Praxis untersuchen (vgl. im Uberblick
Gebhard et al., 2015; Nohl & Wulf, 2013; Rabenstein, 2018a, 2018b), zeigt sich eine

Diskursanschliisse begriinden: Zum einen wird auf das ,Verhiltnis von Mensch und Ding"“
(Nohl, 2011, S. 11) Bezug genommen, zum anderen werden Ding-Praktiken praxistheoretisch
(Reckwitz, 2003) weitergehend ausgefiihrt. Daneben liegen elaborierte Ausarbeitungen von
Artefaktverstdndnissen vor (vgl. Froschauer & Lueger, 2007), auf die wir ebenfalls Bezug neh-
men und dies etwa im Titel des Beitrags ausweisen.

3 Das empirische Material des Dokuments findet vorrangig im Rahmen von Organisations-
bzw. Institutionsforschungen (vgl. Hoffmann, 2018; Schmidt, 2017) Beriicksichtigung. Be-
griffliche Konzeptualisierungen von Dokumenten (Hoffmann, 2018; Schmidt, 2017) und Ar-
tefakten (Froschauer & Lueger, 2018) weisen mitunter eine gewisse Néhe zueinander auf.
Jedoch zeigt sich beispielsweise in kindheitspddagogischen Ausarbeitungen (vgl. Schulz, Bi-
schoff-Pabst & Cloos, 2020), dass sich der Dokumentenbegriff fiir textbasierte Formulare so-
wie andere teilstandardisierte Schriftstiicke eignet.
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zunehmende Weiterentwicklung unterschiedlicher theoretischer Beziige, methodo-
logischer Adaptionen sowie methodischer Ausdifferenzierungen. Arbeiten im
Kontext rekonstruktiver Unterrichtsforschung lassen sich in ihrem Erkenntnis-
interesse zunichst dahingehend unterscheiden, ob sie erstens nach fachunterricht-
lichen Wissensordnungen fragen, zweitens Verwendungsweisen von didaktisierten
Dingen des Lernens in Unterrichtsprozessen in den Blick nehmen und drittens Her-
stellungsprozesse didaktisierter Arbeitsmaterialien fiir den unterrichtlichen Ge-
brauch fokussieren (vgl. Rabenstein, 2018a).* Daneben interessiert sich die artefakt-
bezogene Forschung im Sinne einer ,Dinghermeneutik® (Rittelmeyer & Parmentier,
2001) fiir die in die Dinge selbst eingelassenen Geschichten ihres Gebrauchs und die
in die Dinge eingeschriebenen symbolischen Bedeutungen (Gebhard et al., 2015).
Diesen Unterscheidungen folgen wir weitgehend.” Zugleich erweitern wir Raben-
steins (2018a, 2018b) auf den Unterricht bezogene Dimensionen, indem wir auch
Studien heranziehen, die iiber den Unterricht hinausgehende, schulbezogene Fragen
bearbeiten. Die Darstellung erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Vielmehr
soll fir das Anliegen des Beitrags beispielhaft aufgezeigt werden, welche Analyse-
perspektiven sich aus den Studien fiir die Untersuchungen von Studierenden in der
Beobachtung von Praxis ergeben konnen, bevor wir diese Perspektiven in Analyse-
fragen tbersetzen (vgl. Abschnitt 3).

(1) Artefakte und fachunterrichtliche Wissensordnungen

Fachdidaktische Arbeiten untersuchen die fiir Fachunterricht typischen Dinge (Lese-
biicher im Deutschunterricht, Schulbiicher in den Fichern, Tafeln im naturwissen-
schaftlichen Unterricht usw.) und interessieren sich in einem ethnografischen Zu-
griff fir Fragen des situierten Gebrauchs von Dingen und Artefakten im Hinblick
auf fachliche Vermittlungs- und Lernprozesse (vgl. Gebhard et al, 2015; Proske
& Niessen, 2017). In den Blick gerit, wie welches Wissen zum Beispiel durch das
Zeigen der Wissensobjekte zum Gegenstand von Unterricht wird, wie durch das An-
zeigen (auf Tafeln und Whiteboards) das verfiigbar gemachte Wissen festgehalten
und vereindeutigt wird und wie Lehrpersonen mittels der Dinge als Fiirsprecher der
préasentierten fachspezifischen Wissensordnungen agieren (Gebhard et al., 2015).

So zeigen insbesondere die Untersuchungen von Réhl (2013, 2015), wie ein dicht
beschreibbares Netz aus transformierbaren Dingen und unterrichtlichen Akteurinnen
und Akteuren dahingehend arrangiert wird, dass eine eindeutige Vermittlungs-
leistung mit und anhand von unterschiedlichen Dingen im naturwissenschaftlichen
Unterricht aufgefithrt und aufrechterhalten wird.® Untersucht wird, wie ein Labor-
experiment im Unterricht zu einer inszenierten Auffithrung eines Erkenntnis-
gewinns wird, das weder Ergebnisoffenheit noch stérende Manipulationen durch die

4 Zuriickzufiihren sind simtliche dieser Modellierungen auf Bruno Latours Akteur-Netzwerk-
Theorie (Latour, 2001, 2015).

5  Wir tun dies jedoch unter Auslassung der Herstellungsprozesse didaktisierter Dinge fiir den
Unterricht, worauf wir einleitend bereits hingewiesen haben.

6 Vgl auch die Arbeiten von Fetzer (2012, 2015), die den Schulbuchgebrauch im Mathematik-
unterricht der Grundschule untersucht.
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Lernenden zulédsst. Dabei macht Réhl (2013) unter anderem deutlich, welche Subjekt-
positionen und Gebrauchsrechte die Schiilerinnen und Schiiler sowie die Lehr-
person in diesem Unterrichtsgeschehen erhalten. Die erginzenden Uberlegungen
von Ro6hl (2016) zu einer ,transsituativen Ethnographie“ nehmen die Entstehung und
die Etablierung einer tiber die Unterrichtsstunde hinausweisenden Wissensordnung
naturwissenschaftlichen Unterrichts in den Fokus. Auch wenn diese anspruchsvolle
Rekonstruktionsleistung im Kontext hochschulisch angeleiteter Praxisphasen kaum
zu leisten ist, mochten wir auf diese tibersituative Betrachtung von Interaktionen
und Ding-Praktiken hinweisen, wodurch die Transformationen von Artefakten in
Organisationen, zum Beispiel in der Schule, beschreibbar werden.

Insgesamt verweisen die Studien auf das Orchestrieren unterschiedlicher,
im Unterricht vorkommender Wissensarten, auf die Vereindeutigungen des zu
Wissenden durch ihr Zeigen und Anzeigen (vgl. Proske & Niessen, 2017) sowie auf
die Instabilitat im Gebrauch der Dinge bei gleichzeitigem Bemiithen um die Aufrecht-
erhaltung unterrichtlicher Ordnung (vgl. Rabenstein, 2018a).

(2) Ding-Praktiken als eigensinnige Aneignungen schulischer und unterrichtlicher
Vorgaben

Auch rekonstruktive Unterrichtsforschung interessiert sich fiir das Zeigen, das An-
zeigen und den Gebrauch der Dinge. Uber einen Stift als Zeigeinstrument der
Lehrerin untersuchen Rabenstein und Wienike (2012), welche beobachtbaren Ge-
brauchsregeln beispielsweise hinsichtlich der Verfiigungsrechte iiber unterschied-
liche unterrichtliche Artefakte und Dinge rekonstruierbar sind.” Ausgehend von
der Beschaffenheit eines Rechenrahmens arbeiten sie des Weiteren fiir die als
individualisierte Rechenoperation geplante Praktik der Schiilerinnen und Schiiler
heraus, dass durch die Funktionslogik des Arbeitsmaterials eine klassenéffentliche
Sichtbarkeit der Lernenden bei der Rechenoperation jederzeit moglich wird. Die
ethnografischen Untersuchungen interessieren sich weniger fiir den intendierten
Gebrauch der Dinge, sondern vielmehr fiir die Verwendungsweisen, die sich in
den unterrichtlichen Interaktionen zeigen, um dariiber eine ,Distanzierung zu den
didaktisch-padagogischen Selbstbeschreibungen des Feldes® (Rabenstein, 2018a,
S. 340) zu ermdglichen.® So haben auch Wiesemann und Lange (2014) Diskrepanzen
und Friktionen im (un)erwarteten Umgang mit den Dingen hervorgehoben. Sie be-
obachten im Rahmen von Experimenten, die von Schiilerinnen und Schiilern durch-
gefithrt werden, das Bemithen der Lernenden, den in den Dingen - in diesem Fall
einem Experimentierkasten fiir den Sachunterricht (Wiesemann & Lange, 2014,
S. 471.) - eingelagerten didaktischen Intentionen zu folgen und dabei kreativ eigene
Verwendungs- und Umgangsweisen zu entwickeln.

7  Weiterfithrende Uberlegungen zu Subjektivationsprozessen in Ding-Praktiken des Unterrichts
stellt Rabenstein (2018b) an.

8  Vergleichbare Arbeiten, die sich fiir die Vollzugslogik unterrichtlicher Situationen und darin
beobachtbarer Gebrauchsweisen von Artefakten und Dingen interessieren, finden sich unter
anderem bei Asbrand, Martens und Petersen (2013) sowie Breidenstein (2015).
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Erweiterungen bieten sich in Zugingen, die den Gegenstandsbereich des Unter-
richts verlassen und Fragen der Soziomaterialitit mit Blick auf die Schule als
Organisation bearbeiten und dabei Schulkonferenzen oder Elterngespriche in den
Blick nehmen. Blasse, Budde, Hinrichsen, Hummrich, Niemeyer-Jensen und Thon
(2015) zeigen anhand von schulkulturtheoretischen Uberlegungen (Helsper, 2008)
auf, wie unter anderem {iber die Analyse von Schullogos und Websites Identitdts-
behauptungen inklusiver Schulen identifiziert und mit davon abweichenden unter-
richtlichen Praktiken in einen Zusammenhang gebracht werden.’ Kuhn und Mai
(2016) untersuchen vorschulische Sprachstanderhebungen. Die Rekonstruktionen
verdeutlichen, wie tiber die Vorgaben kommunaler Testungsverfahren situierte
Praktiken praformiert werden und wie die antizipierte Funktionslogik der Software
zum Eintragen der Testergebnisse eine Praktik des ,,Mogelns“ (Kuhn & Mai, 2016) in
der Ausfithrung durch die Padagoginnen und Pddagogen bewirkt.

(3) Artefakte und (soziale) Ordnungsbildungen in Schule und Unterricht

Gerit iber Artefakte und Ding-Praktiken die Rhythmisierung von Unterricht in
den Blick, interessieren sich Studien zum Beispiel fiir das Mitwirken von Objekten
in Koordinierungspraktiken, etwa am Beispiel von Turn-Taking im Morgenkreis
oder von Geriteaufbauten im Sportunterricht (vgl. im Uberblick Rabenstein, 2018a).
Dinge konnen aber auch auf Differenzordnungen und damit auf Machtverhéltnisse
im Klassenzimmer verweisen, wenn {iiber Sitzordnungen und die rdumlich ungleich
verteilte Verfiigbarkeit von Dingen (z.B. wo im Klassenzimmer Biicherregale stehen)
Adressierungen und das subjektivationstheoretische Anerkennungsgeschehen erkenn-
bar werden (Rabenstein, 2018a). So zeigen Asbrand et al. (2013) im Kontext ihrer
dokumentarischen Unterrichtsforschung auf, wie sich Schiilerinnen und Schiiler im
Sachunterricht einer vierten Klasse durch das Zeigen und Benennen von Muscheln
auf eine bestimmte Weise am Unterricht beteiligen. Die rekonstruierte unterrichtliche
Ordnung in dieser Sequenz zeigt, dass sich hier eine gemeinsame Ausrichtung am
Wissenserwerb vollzieht, fiir die das Zusammentragen der Begriffe statt deren ver-
standiger Nachvollzug zentral ist.

Verwiesen sei an dieser Stelle auch auf die Untersuchung von Nohl (2018), der
mittels einer dokumentarischen Ding-Interpretation iber die Videografie eines
Pausenhofs aufzeigt, wie in der Beschaffenheit einer Tischtennisplatte fiir den Aufien-
bereich der Schule die kreativen Gebrauchsweisen der spielenden Kinder bereits ein-
gelassen sind. Die augenscheinlich vorgesehene Funktion als Freizeitsportgerit tritt
in den Hintergrund, indem die rekonstruierbaren Handlungen dieses als eigen-
logischen Bestandteil des Gesamtgefiiges in der Praxis des Pausenspiels ausweisen.
Ahnlich wie Blasse et al. (2015) beschiftigt sich auch die Arbeit von Nohl (2018) mit
Fragen, die auf Aspekte von Schule jenseits des Unterrichts aufmerksam machen.
Hier sind unseres Erachtens Anschliisse denkbar, die der Organisation von Schulen,

9  Breidenstein (2015) verweist auf in Schuldokumenten, Manualen und Handreichungen ,,aus-
gewiesene Ziele“ (Breidenstein, 2015, S. 20), die zundchst als Hinweise auf eine intendierte
Ordnung des Schulischen, dann aber hinsichtlich ihrer weiteren Verweisungszusammenhén-
ge untersucht werden.
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zum Beispiel iiber soziomaterielle Fragen der Koordination und der Entscheidung
von Mitgliedschaft, nachgehen. Auch wenn dies dhnlich anspruchsvoll erscheint wie
Rohls (2016) transsituative Ethnografie, soll im Kontext von Praxisphasen in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein studentisches Interesse am Nachvollzug der
soziomateriellen Organisation der Schule nicht per se ausgeschlossen werden.

Die bisherigen Ausfilhrungen zeigen auf, dass Artefakte und Dinge mit viel-
fachen Praktiken und Interaktionen im Unterricht und in der Schule verbunden
sind, die wiederum auf inner- wie auch auflerschulische Zusammenhinge verweisen.
Dinge sind dabei tendenziell vieldeutig; allerdings ist ihr situierter Gebrauch nicht
willkiirlich, sondern an die Beschaffenheit der Artefakte und an den jeweiligen Ver-
wendungszusammenhang gebunden. Uber Artefakte und Ding-Praktiken lassen sich
kontingente Wissensordnungen und kreative Aneignungsformen, aber auch Ge-
brauchsregeln und Verfiigungsrechte, Adressierungen in Interaktionen zwischen der
Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiilern sowie machtformige Ordnungsbil-
dungen in Schule und Unterricht rekonstruieren. Diese Erkenntnisse rekonstruktiver
Schul- und Unterrichtsforschung verstehen wir als Anregungspotenzial fiir
studentische Auseinandersetzungen im Kontext hochschulisch angeleiteter Praxis-
phasen, die wir im Folgenden nun konkretisieren, indem wir Dimensionen der Be-
obachtung und Analyse von Artefakten und Ding-Praktiken vorschlagen.

3. Dimensionen zur Analyse von Artefakten und Ding-Praktiken in
Praxisphasen

Der nun folgende Systematisierungsvorschlag zur Analyse von Artefakten und Ding-
Praktiken liegt der Anspruch zugrunde, dass wir die Erkenntniswege und Befunde
rekonstruktiver Forschung (Abschnitt 2) fiir Praxisphasen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung adaptieren. Die Dimensionen und Leitfragen des vorgeschlagenen Ver-
fahrens (Abschnitt 3.1) orientieren sich auch an bereits vorliegenden forschungs-
methodischen Ausfilhrungen soziomaterieller Untersuchungen (vgl. Asbrand &
Martens, 2018; Froschauer, 2009; Froschauer & Lueger, 2007; Nohl, 2018). Die Hin-
weise dazu, wie liber Artefakte und ihren Gebrauch eine Auseinandersetzung mit
den Funktionslogiken und Bezugsproblemen schulischer Praxis angebahnt werden
kann, verstehen wir als graduellen ErschlieBungsprozess. Trotz der vorgenommenen
Didaktisierung ist unser Verfahrensvorschlag nicht rezeptologisch gedacht. Vielmehr
sollen Auffilligkeiten und Irritationen, die die Studierenden unterschiedlich wahr-
nehmen, zum Ausgangspunkt fiir die Wahl des Artefakts und der interessierenden
Ding-Praktiken werden. Unsere Dimensionen und Leitfragen intendieren folglich,
studentische Reflexionen der eigenen und fremden padagogischen Titigkeiten anzu-
bahnen, in Bezug auf die unterrichtliche Praxis beispielsweise dahingehend, wie das
Arrangieren einer anforderungsgleichen Aufgabenstellung in einer Klasse mit einer
raumlichen Gruppentischanordnung zu Praktiken des Tauschens und Ding-Praktiken
des Abschirmens mittels Méppchen und anderer Artefakte fithren kann.
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Fiir die artefaktbezogene Beobachtung und die entsprechende Analyse schulischer
Praxis, wie sie mit unseren Fragen angeleitet werden, kommt eine weitere An-
forderung hinzu: Die Erfahrungen, die angehende Lehrpersonen in Praxisphasen
machen, miussen mit wissenschaftlichem Wissen tuber Schule und Unterricht all-
gemein und iiber die beobachteten Tiétigkeiten (z.B. Steuerung von Lernprozessen,
Aktivititen der Schiilerinnen und Schiiler) in Verbindung gebracht werden, damit
die Dinge als Koproduzenten dieser sozialen Praxis eingeordnet werden kénnen (vgl.
Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff & Nieswand, 2013). Damit ist die Frage der Be-
deutung und Funktion von Dingen etwa fiir die Etablierung einer sachbezogenen
Unterrichtskommunikation oder fiir die zeitliche Strukturierung von Unterricht auf-
geworfen (vgl. Meseth et al., 2011), wie wir dies unter Bezugnahme auf system- bzw.
kommunikationstheoretische Modellierungen von Unterricht exemplifizieren (Meseth
et al., 2011).

3.1 Fragen fiir eine artefakt- und dingsensible Betrachtung von Schule und
Unterricht

Unser Verfahren (vgl. Tabelle 1) ist so konzipiert, dass unterschiedliche Anldsse und
Interessen zu verschiedenen Zeitpunkten in hochschulisch eingefassten Praxisphasen
zum Ausgangspunkt artefaktbezogener Auseinandersetzungen mit schulischer Praxis
werden kénnen. Die Entscheidungen in Bezug darauf, welche Dimensionen des Ver-
fahrens in welcher Reihenfolge einbezogen werden und ob diese mehrfach oder er-
neut, gegebenenfalls auch mit analytischem Fokus auf andere Artefakte, durchlaufen
werden, sind im Erkenntnisinteresse der studentischen Auseinandersetzung mit der
Materialitit schulischer Praxis begriindet.

Dimension A weist auf die materielle Beschaffenheit der Artefakte als solcher hin.
In Dimension B werden die interessierenden Materialititen auf ihre rdumliche Ein-
bettung in Konstellationen aus menschlichen und nicht menschlichen Akteurinnen
und Akteuren und deren Beziehungen befragt. So gerit beispielsweise in Eltern-
gesprichen in den Blick, wie Tische und Stithle im Klassenraum oder Eltern-
biiro angeordnet sind, wie die Anwesenden zueinander ausgerichtet sind und wie
etwa ein Forderplan den Anwesenden prasentiert wird und zugénglich ist. Sind in
Dimension A und Dimension B zunéchst statische Konstellationen bedeutsam, geraten
in den folgenden beiden Dimensionen situierte Gebrauchsweisen in den Fokus. In
Dimension C werden die Gebrauchsweisen innerhalb der Akteurskonstellation sicht-
bar, etwa als Zeigen, Darstellen, Tduschen und Partizipieren. Mittels Dimension D soll
ersichtlich werden, wie bestimmte Artefakte und Dinge tiber mehrere Kontexte ver-
dndert werden. Artefakte und Dinge werden dabei nicht als zufillig in Situationen
erscheinende Objekte, sondern als préiparierte, funktionalisierte, praformierte oder
vorbereitete Mittler verstanden (vgl. Rohl, 2013). Dies kann unter anderem iiber den
Vergleich der mit anderen Artefakten und Dingen verbundenen Gebrauchsweisen
nachvollzogen werden. Dimension E stellt einen weiterfithrenden Anspruch dar. In-
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dem hier theoretische Beziige herangezogen werden, kann zum Beispiel der Einfluss
rekonstruiert werden, der sich im Gebrauch von Dokumenten in Elterngespriachen
als Praktik der Vertragsaushandlung unter machttheoretischen Gesichtspunkten als
soziale Ordnungs- und Hierarchiebildung im Biindnis von Eltern und Lehrpersonen
zeigt.

Die Konstruktionslogik unseres Verfahrens verweist von einem Modus der Be-
schreibung von Konstellationen (Dimension A und Dimension B) ausgehend auf einen
rekonstruktiven Analysemodus von situierten Gebrauchsweisen (Dimension C und
Dimension D) bis hin zu deren theoriebezogenen Kontextuierungen (Dimension E).
Es bleibt an dieser Stelle anzumerken, dass sicherlich nicht alle Aspekte der von uns
vorgeschlagenen Dimensionen in der praktischen Anwendung trennscharf sind. Die
von uns adaptierten Fragen stellen Aufmerksamkeitsfokussierungen dar, die zur
detaillierten Auseinandersetzung anregen und weiterhin um fachunterrichtsspezi-
fische Fragen ergdnzt werden konnen.

Tabelle 1: ~ Dimensionen und Fragen fiir die Analyse von Artefakten und Ding-Praktiken

Fragen zur Analyse von Einbettung, Gebrauch und Mitwirkung von Arte-
fakten und Dingen in schulischen Kontexten

Dimension A ¢ Welche Artefakte und Dinge sind zu finden?

Beschaffenheit der e Welche Komponenten (Texte, Bilder, Grafiken, stofflich-materielle Elemen-

Artefakte und Dinge te wie Papier, Holz, Plastik, Metall usw.) sind sichtbar oder hintergriindig
enthalten? Wie sind diese Komponenten zueinander relationiert und mit-
einander verbunden?

¢ Wie sind die Artefakte und Dinge beschaften (beispielsweise Schulbuch,
Arbeitsblatt, Rechenhilfe, Tafel usw.)?

¢ Wozu fordern die Dinge in ihrer Komposition und Beschaffenheit auf bzw.
welche Handhabungen sind angelegt?

Dimension B ¢ Wo sind die Artefakte und Dinge in der Schule zu finden? In welchem
Raumliche Einbettung | Raum (Unterrichtsraum, Lehrpersonenzimmer, Pausenhof usw.) befinden
der Artefakte und sich die Artefakte und Dinge und wo in diesen Rdumen sind sie enthalten?

Dinge und Beziehun- | Welche Akteurinnen und Akteure sind in diesen Raumen zugegen?
gen zu Akteurinnen e Wie sind Akteurinnen und Akteure zu den Artefakten und Dingen positio-
und Akteuren im niert?

Raum

Dimension C ¢ Wie werden die Dinge und Artefakte gehandhabt, verandert, eigens geschaf-
Gebrauchsweisen mit fen und/oder aufbewahrt?

den Artefakten und * Was wird in diesen Gebrauchsweisen sichtbar iiber die Regeln des Spre-
Dingen chens und der Kommunikation im Unterricht/die facherspezifischen Ver-

mittlungsprozesse/das schulische Erkldren von alltdglichen Erfahrungen/das
Aushandeln von Verantwortlichkeiten zwischen Eltern und Lehrpersonen/
die kollegialen Entscheidungsfindungen/die normativen Sinnentwiirfe von
Schulen/die rdumlichen Teilhabemdoglichkeiten und Barrieren von Schulge-
bauden/die Vereinheitlichung von zentralen Priifungen, Testverfahren und
Ubergangsphasen usw.?
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Dimension D ¢ Welche weiteren Zusammenhénge sind mit den Gebrauchsweisen im Unter-

Verbundenheit mit richt/im Lehrpersonenzimmer/auf dem Pausenhof verbunden?

iiber den jeweiligen ¢ Gibt es Spuren am Artefakt, die auf diese Zusammenhénge verweisen?

Kontext hinauswei- e Was geschieht mit den Artefakten und Dingen, wenn sie in andere Zusam-

senden Zusammen- menhinge transferiert werden?

héngen und vergleich- | ¢ Welche anderen Artefakte und Dinge weisen Unterschiede und/oder Ge-

baren Artefakten meinsamkeiten hinsichtlich Einbettung, Gebrauch und Mitwirkung in
schulischen Kontexten auf?

Dimension E e Welche Funktion haben das Artefakt und die Ding-Praktik fiir

Funktion der Dinge unterrichtliche und schulkulturelle Ordnungsbildungen?

und Artefakte und ¢ Welche Theoretisierungen und Geltungsbegriindungen sind fiir die Einord-

Theoretisierung nung der Dinge und Artefakte in den Funktionszusammenhang von Schule

und Unterricht notwendig (Systemtheorien, Praxistheorien, Professions-
theorien, Machttheorien usw.)?

e Welche gegenstandsbezogenen Modellierungen und Konzeptualisierungen
sind zum Verstandnis der Soziomaterialitit der sozialen Praxis ,,Unterricht®
notwendig (Wissen, Lernen, Partizipation usw.)?

3.2 Ein Anwendungsbeispiel: Einbettung, Gebrauch und Mitwirkung einer
Klangschale im Unterricht

Fiir unsere folgende Skizzierung eines (fiktiven) Beispiels der artefaktbezogenen Be-
trachtungsweise wahlen wir einen unterrichtspraktischen Fall. Diese Entscheidung ist
durch die Annahme begriindet, dass der Unterricht fiir angehende Lehrpersonen zu-
ganglicher und zunéchst von groflerem Interesse ist als schulorganisationale Fragen.
Dariiber hinaus beruht die Beispielauswahl darauf, dass die bisherige Forschung zu
Artefakten vor allem auf Unterricht bezogen ist, wodurch wir an vorliegende Befunde
anschliefSen kénnen (vgl. Abschnitt 2).

Anwendungsbeispiel: Anschlagen einer Klangschale

Im Unterricht der vierten Klasse einer Grundschule ldsst sich beobachten, wie die
Klassenlehrerin immer wieder zu ihrem Pult geht und eine dort gut sichtbar platzierte
Klangschale anschldgt. In einem Moment nimmt sie diese in die Hand, stellt sich
vorn zentral an die Tafel, nimmt den anbeiliegenden Holzschldger und produziert
so einen langsam ausklingenden Ton. Wahrend der Ton verhallt, geht sie durch den
Klassenraum und berithrt stumm Hefte und Méppchen einzelner Schiilerinnen und
Schiiler. Diese bewegen sich sichtbar in Eile durch den Klassenraum und verstauen
ihre Materialien. Lernende, die ihre Materialien zu einem Zeitpunkt wegrdumen, an
dem der Ton der Klangschale bereits sehr leise geworden ist, bewegen sich in unter-
schiedlichem Tempo, aber alle eilig durch den Raum. Diese werden von ihren Mit-
schiilerinnen und Mitschiilern besonders in Augenschein genommen.

Bei einer naheren Betrachtung der Beschaffenheit der Klangschale (Dimension A)
fallt auf, dass diese aus einer Art nach oben geoffnetem Metallkérper besteht. Der
Korper ist auf einem Kissen positioniert. Der Holzschldger ist zumeist gut sichtbar
im Inneren der Schale abgelegt. Die detaillierte Verzierung der Klangschale, die fiir
andere schulische Gegenstidnde nicht zutrifft, ldsst vermuten, dass die Klangschale ur-
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spriinglich anderen Kontexten zugerechnet werden kann (Dimension D). Wie Schale
und Kissen miteinander verbunden sind, ist der Beobachtung nicht zuginglich. Die
Klangschale ist nicht am Pult fixiert, sondern bewegt sich beim Anschlagen leicht.
Da sie bewegbar ist, lasst sich fragen, ob sie dauerhaft und ausschliefllich auf dem
Pult zu finden ist (Dimension B). Im beobachteten Geschehen geht die Lehrerin zum
Pult, beugt sich seitlich dartiber, ergreift einen holzernen Stock, der neben der Schale
liegt, und schldgt diesen einmal gegen die Schale (Dimension C). Die Klangschale be-
wirkt in jhrem beobachteten Gebrauch, dass hiermit fiir das klassenunterrichtliche
Geschehen eine zeitliche Sequenz initiiert wird. Im Vergleich mit einer Schulglocke
(Dimension D) ist die Klangschale linger zu horen, da ihr Ton sukzessive ausklingt.
Wie verhilt es sich mit dem Erklingen und dem Verklingen anderer akustischer Arte-
fakte im schulischen Feld? Die auditive Prisenz der Klangschale unterbindet bzw.
erschwert das Reden der Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Unterrichts, sodass
die Moglichkeit, mittels sprachlicher Anweisungen auf das Unterrichtsgeschehen
einzuwirken, deutlich reduziert ist (Dimension C). Die zeitliche Sequenz, die hier-
mit etabliert ist, suspendiert das lernbezogene Unterrichtsgeschehen dergestalt, dass
nun das Freirdumen der Arbeitsfliachen, beispielsweise auch jener der Lehrerin, voll-
zogen werden kann. Im Gegensatz zur Schulglocke (Dimension D) ist die zeitliche
Sequenzierung jedoch nicht an die Organisation der Schule gebunden,'® sondern auf
die Schulklasse bezogen, die hier einem Instrument folgt, welches die Lehrerin zwar
steuert, das aber in seiner Wirkweise von ihrer Person entkoppelt ist. Dies wird be-
sonders deutlich, da es eine Klangschale, beispielsweise im Gegensatz zu einem Tri-
angel, erlaubt, dass der Ton erklingt, ohne dass die Klangschale weiter bedient wird.
In Situationen, in denen beobachtbar wire, dass Schiilerinnen und Schiiler der
Klangschale habhaft werden (wollen), indem sie beispielsweise mit dem Holzschldger
spielen, wiirde sich zeigen, welche wahrscheinlich ungleichen Verfiigungsrechte iiber
das Instrument bestehen (Dimension C).

In Anlehnung an eine kommunikationstheoretische Modellierung von Unter-
richt (Meseth et al., 2011) lasst sich der Gebrauch der Klangschale als klassenraum-
bezogene Ritualisierung und Etablierung von Ubergingen deuten (Dimension E). Das
Artefakt ,,Klangschale® wirkt dahingehend in der unterrichtlichen Konstellation aus
Lehrperson und Lernenden mit, dass es mittels eines auditiv dominanten Signals zur
Verstummung auffordert. Die sichtbare Praxis des Aufraumens wird durch den Zeit-
korridor, der sich klanglich eroffnet, fiir alle Beteiligten gleichermaflen préformiert.
Dabei ist diese wortlose Aufforderung auf den Klassenraum und das darin statt-
findende Geschehen begrenzt bzw. hort dort auf, wo der Raum endet.

Das vorangestellte Anwendungsbeispiel zeigt exemplarisch, wie in Anlehnung an die
aufgestellten Dimensionen und aufgeworfen Fragen Artefakte und Ding-Praktiken
beobachtet und analysiert werden konnen. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass die
von uns vorgenommene Theoretisierung hier nur angedeutet und eine Weiterfithrung

10 Als Vergleichshorizont liefle sich hier die Rekonstruktion ,Es gongt® (Breidenstein et al.,
2013) heranziehen.
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der Analyse in Bezug auf die zeitliche Koordinierung von Unterricht vorstellbar ist
(vgl. Breidenstein et al., 2013). Die mit der Dimensionierung der Analyse von Arte-
fakten und Ding-Praktiken aufgeworfenen Fragen zeigen auf, wie komplex die Be-
obachtungen angelegt und die aus ihnen entstehenden Analysen sein konnen. Zu-
gleich nehmen sie nicht fiir sich in Anspruch, eine rekonstruktive Analyse im Detail
anzuleiten. Auswertungsprozeduren wie sie im Kontext der Dokumentarischen
Methode, der Grounded-Theory-Methodologie oder der Adressierungsanalyse vor-
liegen, konnen erginzend zurate gezogen werden (vgl. dazu in diesem Band Leonhard
& Lithi, 2021; Liithi & Leonhard, 2021). Stattdessen wird iiber die Systematisierung
von Beobachtung und Befragung von Artefakten und Ding-Praktiken im Sinne der
Soziomaterialitit auf die Konstitution sozialer Situationen {iber Dinge hingewiesen.
Deutlich wird dadurch, was von den Studierenden iiber Artefakte in den Blick ge-
nommen werden kann und welche weitergehenden Fragen und Uberlegungen (vgl.
Abschnitt 3.1) davon ausgehend angestellt werden konnen.!!

4, Fazit

Untersuchungen der Soziomaterialitit des Schulischen stellen ein anspruchsvolles
Vorhaben dar, da nicht nur die soziale Praxis, sondern auch die Artefakte in ihrer
konstitutiven Bedeutung als Koproduzenten dieser sozialen Praxis in den Blick ge-
raten. Rekonstruktive Studien (vgl. Abschnitt 2) machen kenntlich, wie Dinge des
Lernens als im Unterricht facheigen arrangierte Wissensordnungen fungieren, wie
iiber Artefakte Rhythmisierungen unterrichtlicher Kommunikation ersichtlich
werden und inwiefern {iber Ding-Praktiken Aneignungen von Schiilerinnen und
Schiilern beschreibbar werden, die zumindest nicht nur den didaktischen Planungen
und Steuerungen folgen, die mit dem Einsatz von Dingen intendiert sind. Dadurch
kann es gelingen, in Distanz zu den tiber die Dinge hergestellten Regeln und
Ritualisierungen unterrichtlicher Kommunikation zu treten und dabei auf macht-
férmige Verfiigungsrechte im Unterricht sowie nicht zuletzt auf die Funktion der
Dinge fiir die Aufrechterhaltung schulischer und unterrichtlicher Ordnungen hinzu-
weisen.

Die Hinzunahme der Untersuchung von Materialitit macht darauf auf-
merksam, dass mit dem Verstehen von Artefakten und Ding-Praktiken theorie-
begriindete Gegenstandsbestimmungen verfiigbar sein miissen, wie wir dies etwa
fiir die kommunikationstheoretische Modellierung von Unterricht (vgl. Meseth et
al., 2011) angedeutet haben. Fiir studentische Analysen ist dies ohne hochschulische
Anleitung mit einem hohen Risiko des ,Scheiterns® verbunden. Da die Dinge des
Lernens, die Artefakte im Unterricht sowie schulbezogene Dokumente in Praxis-
phasen aber vorhanden sind - im Unterschied zu Interviewdaten, die etwa zum

11 Ahnlich wie Breidenstein et al. (2013) dies im Kontext ethnografischer Analysen vorschlagen,
wird tiber die Beobachtung von Dingen ein Wissen iiber die Dinge in Form von Fragen an
die Dinge und ihren (potenziellen) Gebrauch explizit gemacht.
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Zwecke des forschenden Lernens erst erzeugt werden miissen —, erscheint uns die
Beschiftigung mit Artefakten und Ding-Praktiken im beschriebenen Sinne der Be-
fragung von Selbstverstindlichkeiten sowie von institutionell préfigurierten Ge-
brauchsweisen lohnend. Artefakte und Ding-Praktiken konnen fiir Novizinnen und
Novizen - anders als fiir Kénnerinnen und Konner (Neuweg, 2015) — aber nicht nur
in der Beobachtung von Unterricht Aufmerksamkeit erzeugen, sondern gerade auch
im unterrichtspraktischen Vollzug bedeutsam sein, weil ihr routinisierter Gebrauch
nicht immer sicher gelingt.'?

Die von uns ausgehend von rekonstruktiven Studien entwickelten Beobachtungs-
dimensionen fiir die Analyse der Dinge konnen Studierende folglich dazu anleiten,
mithilfe der aufgeworfenen Fragen nachzuvollziehen, wie sich Schule und Unter-
richt als Zusammenwirken unterschiedlicher menschlicher und nicht mensch-
licher Teilnehmerinnen und Teilnehmer in (fach)wissenbezogenen Lernprozessen
von Schiilerinnen und Schiilern, unterrichtskommunikativem Geschehen, sozialen
Hierarchisierungen und Verfiigungen sowie zeitlichen Sequenzierungen voll-
ziehen. Im Sinne einer wissenschaftlich-reflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung
wiirde deutlich werden, wie die an der schulischen Praxis Beteiligten ihre eigen-
logischen unterrichtlichen und schulischen Ordnungen hervorbringen. Artefakte und
Dinge als vorgeformte und zugleich interpretationsbediirftige Koproduzenten und
Konstituenten bieten damit eine Mdoglichkeit, die schulische Praxis einer kontingenz-
gewirtigen Betrachtung zu unterziehen (Meseth et al, 2011; vgl. dazu in diesem
Band auch den Beitrag von Rosenberger, 2021).
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