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1. Einleitung und Problemaufriss

Eine Kette ist nur so stark wie ihr schwdchstes Glied.

In den letzten Jahrzehnten ist die vordem lange kontrovers diskutierte Verwissen-
schaftlichung und Professionalisierung des Lehrberufs zumindest formal ebenso
vollzogen worden wie die Lehrer(innen)bildung an den Universititen etabliert
ist.! An den entsprechenden Studiengidngen sind Natur-, Sozial- wie auch Geis-
tes- und Kulturwissenschaften beteiligt. Die Tendenz einer generell zunehmenden
Padagogisierung des Gymnasialbereichs geht mit der einer verstirkt fachwissen-
schaftlichen Ausrichtung auch derjenigen Studiengénge einher, die auf eine Ar-
beit in der Vorschule und auf den Unterricht in der Primar- und Sekundarstufe
I ausgerichtet sind. Die Lehramtsstudienginge sind von einer relativ stark ausge-
pragten Interdisziplinaritit bestimmt.?

Die vom Europarat im Jahr 2007 in Briissel verabschiedeten Zielvereinba-
rungen® fiir die universitire Lehrer(innen)bildung legen ihre Dreiphasigkeit fest:
Dem akademischen Studium (im Orig.: ,initial training®, ,,Erstausbildung®) soll
eine Phase der Unterstiitzung zu Beginn der beruflichen Laufbahn (im Orig.:
»early career support®) folgen, die in eine dritte Phase der Weiterbildung durch
Supervision (im Orig.: ,,mutual monitoring support®) einmiindet. Die dritte Qua-
lifizierungsphase vollzieht sich zeitgleich mit der reguldren Ausiibung des Berufs.
Betont werden im zukiinftigen Berufsfeld wie auch in anderen Berufsfeldern (auch
im Ausland) gemachte praktische Erfahrungen, die etwa nach dem Europiischen
Qualifikationsrahmen?, dem européischen Referenzrahmen fiir ,lebenslanges
Lernen’, bereits fiir die erste Bildungsphase von zentraler Bedeutung sind.

Wenn es in diesem Buch um die Lehrer(innen)bildung geht, dann liegt der
Fokus hauptsichlich auf der Frage nach deren padagogischer Profilierung. Damit
geht es hauptsichlich darum, wie die Fihigkeiten, die dazu notwendig sind, die
Spezifika einer padagogischen Situation zu erkennen und im Unterricht gege-
bene oder geschaffene Lehr- und Lernbedingungen mit dem Ziel aufzugreifen,
erwiinschte Lern- und Bildungsprozesse anzustof8en, theoretisch modelliert und
im Rahmen des padagogisch-praktischen und zugleich wissenschaftlich-trans-
disziplindren Hochschulstudiums vermittelt werden kénnen. Es geht also weder

1 Vgl BREIDENSTEIN et al. 2002

2 Die Bezugswissenschaften der Schulpadagogik und der Lehrer(innen)bildung sind
sehr breit gestreut (dazu Kraus 2015, S. 13f.).

3 KommissiON DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN 2007

4  EuropArscHE KoMmMissION BILDUNG UND KULTUR 2008

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



um fachliche noch um auf die Leistungsmessung ausgerichtete Kompetenzen,
sondern allein um das padagogische Agieren im Unterricht und damit um den
Kernbereich der Schulpadagogik, um das padagogische (Praxis-)Wissen.

Als Gegenstand empirisch-metrischer Bildungsforschung, und hier in Studien

wie TEDS-M?, TEDS-LT¢, SPEE’, LEK?, BilWiss® und vielen anderen', wurde das
padagogische Wissen erst kiirzlich aufgebracht. Eine auf empirisch-metrischer
Evidenz' basierte Forschung beansprucht, auf dem Wege kontrollierter, etwa

10

11

Siehe: https://www.teds-unterricht.uni-hamburg.de/weitere-teds-studien/teds-m.html
[letzter Zugriff: 09.10.2015]

Siehe: https://www.erziehungswissenschaften.hu-berlin.de/de/institut/abteilungen/di
daktik/forschung/standardseite#tedslt [letzter Zugriff: 09.10.2015]

Siehe: http://plaz.uni-paderborn.de/fileadmin/plaz/Forschung/i_Kurzdarstellung
SPEE.pdf [letzter Zugriff: 09.10.2015]

Siehe: https://www.hf.uni-koeln.de/33207 [letzter Zugrift: 09.10.2015]

Siehe http://www.bilwiss.uni-frankfurt.de/studie/ [letzter Zugriff: 09.10.2015]

Siehe bspw.: https://www.erziehungswissenschaften.hu-berlin.de/de/institut/abteilun
gen/didaktik/forschung [letzter Zugriff: 09.10.2015]

Sieglinde JORNITZ (2009, S. 68) definiert den Begriff der Evidenz in der empirischen
Bildungsforschung wie folgt: ,Die Sache wird auf einen Blick so deutlich, dass sich jede
weitere Nachfrage oder Erérterung eriibrigt. Kritik und Skepsis prallen am Evidenten
ab.“ Nach JorNITZ (2009, S. 71f.) steht in ,,[...] einer Evidence-based [...] Education
nicht mehr die ,Produktion’ neuer Forschungsergebnisse im Vordergrund, sondern
allein die Zusammenschau und Re-Analyse bereits getitigter Forschung. Re-Analyse
bedeutet dabei nicht die Problematisierung der Geltungskraft der Einzelaussagen, die-
se wird weitgehend als gegeben behandelt. Passen die Ergebnisse der Studien zusam-
men, werden sie zu Evidenz verdichtet; weichen sie von der tibereinstimmenden Ten-
denz ab, fallen sie als nicht-evident heraus. Damit schafft sich diese Bildungsforschung
Evidenz als Bestitigung durch bereits vorhandene Evidenzen. Die h6here Evidenz lebt
von der Konformitét der niederen. Darin zeigt sich das Bemithen, Anschluss zu finden
an die naturwissenschaftliche Evidenz, die davon lebt, dass jedes Experiment beliebig
wiederholbar sein muss und damit die Giiltigkeit der Erkenntnis verbiirgt wird. [...]
Zugleich soll die Forschung Erkenntnisse von der Art liefern, dass sie optimierende
Eingriffe in die Praxis erlaubt. Anders als die Naturwissenschaften muss diese Bil-
dungsforschung damit fiir sich negieren, noch Grundlagenforschung zu betreiben.
Evidenz soll sich nicht nur auf den Erkldrungszusammenhang, sondern direkt auch
auf den Nutzungszusammenhang beziehen. Sie will praktisch sein als Angabe dessen,
was man bspw. fiir den Unterrichtserfolg tun sollte.“ — Rudolf TipPELT & Jutta REICH-
CLAASSEN (2010, S. 23) pladieren fiir eine Erweiterung des Evidenzbegriffs um prozess-
orientierte Ansdtze; sie schreiben: ,, Alternativen — wie bspw. die nicht erfahrungsge-
stiitzte Orientierung an Ideen und Ideologien oder auch an padagogischen Klassikern
— liefern heute keine addquaten Anhaltspunkte fiir Handlungsmoglichkeiten und
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randomisierter Interventionsstudien und Fragebogenerhebungen, wissenschaft-
lich neue und belastbare Ergebnisse zur Verfiigung stellen, aus denen sich ein
Steuerungswissen fiir die padagogische Praxis generieren lisst, das optimierend
auf Systeme, Institutionen, Konzepte sowie auf jeweils zu behandelnde Falle ange-
wendet werden kann.

In dieser Abhandlung werden die theoretischen Ausgangspunkte solcher Stu-
dien nicht geteilt. Sie versteht sich vielmehr als ein Beitrag zur anthropologisch
ausgerichteten erziehungswissenschaftlichen Forschung, die von einer Pluralitit
von Modellen, Theorien, Paradigmen der Erziehungswissenschaft zum padago-
gischen Wissen und von vielfiltigen Wissensformen und diversen Méglichkeiten
ihrer empirischen Beforschung ausgeht. Christoph WULF (1994, S. 7£.) definiert
padagogisches Wissen wie folgt im Sinne der Padagogischen Anthropologie:

Pidagogisches Wissen ist nicht auf die Ergebnisse piddagogischen Wissens be-
schrankt. Es umfasst viele Formen des Wissens. Zu ihnen gehéren philosophische,
wissenschaftliche, dsthetische, praktische Symbol- und Zeichensysteme, die in
komplexen Beziehungen zueinander stehen. [...] Anthropologie als geschlossenes
normatives Wissenssystem gibt es nicht mehr. Entsprechendes gilt fiir padagogi-
sche Anthropologie. Thr Wissen ist Teil der Allgemeinen Erziehungswissenschaft,
aber auch des padagogischen Wissens insgesamt. Nicht nur im erziehungswissen-
schaftlichen, sondern auch im praktischen padagogischen Wissen spielt anthropo-
logisches Wissen seit jeher eine wichtige Rolle. Wie jeder Wissenschaftler hat jeder
Erziehende ein anthropologisches Wissen, ohne das der eine nicht wissenschaftlich
arbeiten und der andere nicht praktisch handeln kann. In beiden Fillen handelt es
sich hédufig um implizites anthropologisches Wissen. Als implizites, kann anth-
ropologisches Wissen nur schwer reflektiert und verandert werden. Deshalb ist
es fiir die Erziehungswissenschaft und fiir professionelle Erzieher unerldfilich, ein
Bewuf3tsein der ihre Arbeit leitenden anthropologischen Annahmen zu gewinnen.

Wenn der Erwerb piddagogischen Wissens hier auf explizite wie implizite anthro-
pologische Annahmen gerichtet ist, die einem theoretischen oder einem prakti-
schen padagogischen Ansatz jeweils zugrunde liegen, dann wird auf einen breiten

Reformmafinahmen, notwendig ist vielmehr eine rationale, verstehende, engagierte
und in Teilen evidenzbasierte Bildungs- und Weiterbildungsforschung. Diese darf
sich allerdings nicht nur auf outputorientierte Indikatoren stiitzen, sondern es miissen
auch immer im Sinne einer umfassenden Qualititssicherung die Gestaltungsprozesse
des Lehrens und Lernens und deren Evaluation im Blick behalten werden.“ Der Evi-
denzbegriff wird damit zunehmend auch fiir qualitativ empirische Forschungsansitze
beansprucht bzw. dahingehend modifiziert (eine umfassende kritische Ubersicht der
Evidenzdebatte im Feld der Pddagogik geben BELLMANN & MULLER 2011).
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Wissensbegriff Bezug genommen, der verschiedene Formen bzw. Logiken des
Wissens einschliefit. Zur Herausarbeitung dieser Wissensformen kann vor allem
die kulturwissenschaftliche Forschung herangezogen werden,"” die allgemein
»[...] den symbolischen Zusammenhang heterogener Diskurse, die sich wechsel-
seitig nur iiber jhre Kontexte erschliefSen”"?, im Blick hat.

Heute ist es eher iiblich, die Professionsforschung, die Lehrer(innen)bildung
und die Schulpadagogik, der das Forschungsgebiet ,padagogische Wissensformen’
fachlich zugeordnet wird, vor dem Hintergrund der Empirischen Bildungsfor-
schung auszubuchstabieren. In dieser Untersuchung soll dies im Kontext der All-
gemeinen Erziehungswissenschaft', und hier der Piadagogischen Anthropologie
geschehen.

Im Groflen gesehen hat sich die erziehungswissenschaftliche Forschung dem
padagogischen Wissen schon immer, jedoch bislang weniger im Sinne von em-
pirisch nachweisbarem Praxiswissen, sondern als einem Synonym fiir Padagogik
uberhaupt, gewidmet.”® Dies spiegelt die auflerordentliche Komplexitit der Sache
wider, die in diesem Buch keinesfalls simplifiziert werden soll.

Es geht hier darum, die Besonderheiten des Praxiswissens von Lehrer(inne)n
mit Blick auf padagogische Praktiken'® im Unterricht herauszuarbeiten und es
damit an eine ganz bestimmte Empirie zuriickzubinden, die sich nicht vorran-
gig forschungsmethodisch legitimiert, sondern dem anthropologischen Wis-
sensbegriff sowie der Handlungslogik im Feld gerecht werden will. Mit der hier
vorgelegten Systematik soll eine basale Unterlage fiir eine auf Schule und auf die
Lehrer(innen)bildung gerichtete empirische Bildungsforschung und Erziehungs-

12 WIMMER 2002. Hier kann etwa die Arbeit der an der Wilhelm von Humboldt Uni-
versitdt zu Berlin eingerichteten Gastprofessur mit der Denomination ,Vielfalt der
Wissensformen®  (siehe: https://www.hu-berlin.de/de/einrichtungen-organisation/
verwaltung/bolognalab/projekte-des-bologna.labs/vielfalt-der-wissensformen [letzter
Zugriff 09.10.2015]) aufgegriffen werden.

13 WIMMER 2002, S. 117

14 Vgl die Studienordnung fiir den Masterstudiengang Erziehungswissenschaft: Bil-
dung, Kultur und Wissensformen an der Freien Universitét Berlin (Studienordnung
siehe: http://www.fu-berlin.de/service/zuvdocs/amtsblatt/2007/abs62007.pdf [letzter
Zugriff 09.10.2015]).

15 Bspw. KADE et al. 2011

16 ,Soziale Praktiken' sind im Allgemeinen als Handlungsregelméfligkeiten oder geregelte
Handlungsmuster naher bestimmt. Ob eine Handlung tatséchlich eine Praktik ist und
auf welche soziale Ordnung sie verweist, ist bereits Gegenstand einer interpretativen
Leistung und nicht das Ergebnis einer Beobachtung. Auf der Ebene der beobachtbaren
Phianomene sind es die Handlungen, welche die Forschenden teilnehmend beobachten
konnen (vgl. BUDDE in Vorber.).

10
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wissenschaft vor dem Hintergrund der Piadagogischen Anthropologie geschaffen
werden.

In Hinblick auf die professionelle padagogische Arbeit in Bildungseinrichtun-
gen spielt derzeit die Qualitétsfrage die zentrale Rolle, die bislang noch in erster
Linie im empirisch-metrischen Denkmodell der Empirischen Bildungsforschung
fundiert und mit der von diesem her gedachten evidenzbasierten Steuerung der
Bildungssysteme verbunden wird. Eine Systementwicklung und -verbesserung
erfolgt dann nach dem Prinzip der ,,Gouvernance® (Steuerung) und entlang vor-
ab festgelegter Erwartungen bzw. durch deren Standardisierung, Evaluation und
mittels Rechenschaftslegung; in den Bildungseinrichtungen sind dies Bildungs-
standards, Maf3gaben fiir kompetenzbasiertes Lernen, Zielvereinbarungen, Ver-
gleichsuntersuchungen oder Schulinspektionen. Nach bisher vorgelegten Studien
ist allerdings die Rickmeldung der Forschungsergebnisse an die Schulen wie auch
deren Nutzung fiir die Unterrichtsentwicklung kaum nachweisbar.'” Herbert ALt-
RICHTER & Katharina SOUKUP-ALTRICHTER (2014, S. 58) sehen die Losung dieses
Problems in einer verstirkten ,[...] Mehrperspektivitit [der Qualitdtsforschung
im Bildungsbereich], d. h. mehrere Informationen aus verschiedenen Quellen und
Perspektiven® zu nutzen. Diesem Losungsansatz wird hier nachgegangen.

TIhren Ursprung hat die Qualititsforschung in der angewandten Organisati-
onstheorie. Daher wird sie in der Regel als Qualititsmanagement ausgelegt. Ein
Qualitdtsmanagement zielt, durch das Dienstleistungsparadigma des New Public
Management unterstiitzt, in erster Linie auf eine Optimierung des Einsatzes von
Ressourcen. Ressourcen sind hier ,,Kapital® (oder Kapitalsorten); eine Ertrags-
steigerung ist (urspriinglich) als die Evidenz der Marktgingigkeit von Produkten
gedacht. ,Qualitat erscheint als objektives und universelles, das heiflt beobachtba-
res und allgemeingiiltiges Merkmal eines Produkts.“!®* Wenn in der Qualitétsfor-
schung Arbeitsvorginge (auch bestimmte Praktiken) anhand eines vorgegebenen
Giitemaf3stabs auf ihre Resultate (bzw. Produkte) hin tiberpriift werden, dann gilt
die Uberpriifung der Resultate als eine evidenzbasierte Untersuchung auch der
Qualitat der Arbeitsvorginge. Anhand ihrer Resultate werden die mit einer Pro-
duktherstellung verbundenen Prozesse und Praktiken auf einer Skala bewertet.
Anders als durch die Beurteilung ihrer Resultate anhand bestimmter Vorgaben
werden keine weiteren Angaben dariiber gemacht, wodurch sich ,gute Praxis®
auszeichnet. Beforscht werden Kompetenzen, die Implementierung von Modellen
und Formen der Verstetigung (Institutionalisierung, Inkorporierung, Routinisie-
rung).

17 ALTRICHTER & SOUKUP-ALTRICHTER 2014, S. 54
18 Vgl. HONIG 2002, S. 5

11

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Im Zusammenhang der Piadagogik sind die zu bewertenden Resultate das pa-
dagogisch Erwiinschte, in der Schule sind dies in der Regel Schulleistungen. Wil-
fried Bos (2009, Folie 9) formuliert das Ziel der Output-Steuerung der Bildungs-
systeme wie folgt: ,, Die Produktivitit von Bildungssystemen, die Qualitit einzelner
Bildungseinrichtungen und der Lernerfolg von Individuen soll messbar gemacht
werden, um Bildungsprozesse wirksamer lenken zu kénnen.“ Durch systemweite
standardisierte Testverfahren werden Leistungsresultate von Schiiler(inne)n ag-
gregiert, um also die Leistungen von Schulen bzw. Lehrer(inne)n und rationale
Hinweise auf die Weiterentwicklung des Systems abzuleiten.'” Wenn padagogi-
sche Qualitdt hier auf standardisierte padagogische Ziele und ihre Normierung
hin angelegt wird, fillt dies mit dem allgemeinen Bestreben zusammen, ,,|[...]
alles, was man immer schon besser machen wollte, konsequenter zu tun®,* und es
vor allem konsequenter flichendeckend und vergleichend abzupriifen.

Dabei wird allerdings wenig in Betracht gezogen, dass padagogische Praktiken
nicht zwingend empirisch erfassbare Produkte erzeugen und selbst die Validitit
ihrer Resultate, vor allem der Schulleistungen, gar nicht nachweisbar ist.*!

Den Reflexionstraditionen der Erziehungswissenschaft war die Qualitéitsfrage
auch sehr lange fremd. In den vergangenen Jahren nimmt sie sich des Qualitéts-
begriffs, allerdings teilweise noch zogerlich und unter recht starkem politischem
Druck,” im Sinne einer Herausarbeitung der Eigenarten padagogischer Qualitdt
aber an.” Neuere Studien ethnographischer Signatur lassen allerdings bereits er-
kennen, dass gute pddagogische Praxis nicht dadurch entsteht, dass man sie eva-
luiert und damit bewertet. ,Vielmehr muss man wissen, wie sie hervorgebracht

19 Vgl. MAAG MERKI 2010

20 Vgl. HONIG 2002, S. 5

21 Vgl als einen der ersten WAHL 1975.

22 Vgl das ,Rahmenprogramm des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
zur Forderung der empirischen Bildungsforschung®; zu lesen ist hier: ,,Bildungs- und
Wissenschaftssysteme werden zunehmend zu zentralen Faktoren im internationalen
Wettbewerb. Die neue Steuerung im Bildungssystem, die datenbasiert und ergeb-
nisorientiert ist, braucht eine leistungsfihige empirische Bildungsforschung. Das
Rahmenprogramm des BMBF soll dazu beitragen, empirische Bildungsforschung in
Deutschland strukturell zu starken, qualitativ zu entwickeln und stirker internati-
onal zu vernetzen, Wissen fiir die Reform des Bildungs- und Wissenschaftssystems
bereitzustellen, zentrale Instrumente einer output- und evidenzbasierten Politik
(Bildungsstandards; Leistungsvergleiche; externe Evaluation von Schulen; Bildungs-
berichterstattung) wissenschaftlich zu fundieren.“ Quelle: http://www.empirische-
bildungsforschung-bmbf.de/ [Letzter Zugriff: 08.07.2012; spiter nur mehr zitiert auf:
www.schulweb.de/de/seiten/drucken.html?seite=6106, letzter Zugriff: 09.10.2015].

23 Vgl. HONIG 2002, S. 2

12
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wird.“** Dazu gilt es, insbesondere den ,,Eigensinn der Praxis“ anzuerkennen und
sich damit in die Reichweite der konkreten Alltagserfahrungen der Akteure zu
bringen.” In unserem Kontext geht es in erster Linie darum, ein Bewusstsein der
die pddagogische Arbeit leitenden anthropologischen Annahmen zu gewinnen.
Mit Qualitét ist dann nicht ,gute Qualitdt® oder ein ,Giitesiegel®, sondern eine
durchgehaltene Orientierung an padagogischen Zielen gemeint, die unten im Zu-
sammenhang des Schulunterrichts als ,,Choreographie® beschrieben wird.

Fiir die Verfolgung dieses Zieles wird in diesem Buch ein handlungstheoreti-
scher Zugang gewahlt, der unter einer phanomenologisch-performativitétstheo-
rischen Perspektive profiliert wird.

Aus der Perspektive der anthropologischen Piadagogik begriinden Christoph
WuLr & Jorg Z1reas (2007) die Notwendigkeit, dass sich die praktische wie die
theoretische Padagogik am performativen Denkmodell orientiert, folgender-
maflen: ,,Kinder und Jugendliche werden nicht dadurch erzogen, dass tiber Er-
ziehung und Bildung gesprochen wird, sondern dadurch, dass Erziehungs- und
Bildungsprozesse inszeniert und aufgefithrt werden.“* Damit bestimmen sie im
Prinzip die Programmatik, der in dieser Abhandlung gefolgt wird. Eine perfor-
mativititstheoretisch informierte Praktikenforschung wird dem hier entfalte-
ten Ansatz performativ angelegter Lehrer(innen)bildung zugrunde gelegt. Das
péadagogisch-didaktische Verstindnis des Performativititsbegriffs bringen Nora
LANDKAMMER et al. (2009, Editorial) wie folgt auf den Punkt: ,,Performativitit
als Perspektive macht sichtbar, dass Wirklichkeit durch die (Wieder-)Auffithrung
von gesellschaftlich hergestellten Handlungsmaoglichkeiten produziert wird.”

Bei diesem Unternehmen ist jedoch zuvorderst in Betracht zu ziehen, dass
Niklas LuHMANN & Karl-Eberhard SCHORR (1982) die pddagogische Theoriebil-
dung bereits in den 1980er Jahren dafiir sensibilisiert haben, dass padagogisches
Handeln in der Regel nicht bewirkt, was es intendiert (1).”” Zudem ist der Hinweis
der ethnographischen Praktikenforschung oder der Heterogenitétsforschung
ernst zu nehmen, dass die Diversitét padagogischer Handlungs- und Wissensfor-
men in vielfiltige Bedingungsfelder eingebunden ist, die sich nicht theoretisch,
sondern nur empirisch ermitteln lassen (2).® Vornehmlich im Rahmen der Kind-
heitsforschung wird ferner der hohe Eigenanteil akzentuiert, den diejenigen, die

24 Vgl. NEUMANN 2012, S. 37

25 CLoos etal. 2009, S. 37

26 'WULF & ZIRFAS 2007, Klappentext

27 Zugleich schlagen Sie aus systemtheoretischer Perspektive Kontrollméglichkeiten und
Regularien vor, die einer Professionalisierung des Berufsbilds forderlich sein sollen.

28 Vgl. HoNIG 2001
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erzogen werden (sollen), in ihre Erziehung einbringen (3).2° Uberhaupt pflegt die
Erziehungswissenschaft allgemein - insbesondere im Zusammenhang der Pada-
gogischen Anthropologie — ein Bewusstsein fiir ihre Paradigmenvielfalt (4).

Die genannten vier Aspekte bilden die zentralen Eckpunkte dieser Untersu-
chung. Im Folgenden werden sie nochmals in etwas verdnderter Reihenfolge®
weiter vorskizziert.

Nun zeigen indes nicht wenige wissenschaftliche Studien zum expliziten Wis-
sen von Lehrer(inne)n, dass es vorwiegend zweckrational ist und aus Regelwissen
besteht, aber kaum Beziige zu wissenschaftlichen Paradigmen und Methoden auf-
weist.” Das ist rein logisch gesehen kaum plausibel. Denn die zwischen der (wis-
senschaftlich-)theoretischen und der praktischen Padagogik, also zwischen péda-
gogischem Wissen und Kénnen, bestehende Liicke wird in praxi nicht nur immer
wieder sicht- bzw. spiirbar, sie wird auch iiberbriickt. Anders kann Padagogik und
Erziehung gar nicht gedacht werden. Padagogisches Handeln macht also standig
Entscheidungen erforderlich, die iiber Regelwissen und Mittel-Zweck-Relationen
weit hinausgehen. Es ist daher anzunehmen, dass die Lehrer(innen) iiber viele
verschiedene Wissensformen, und insbesondere iiber solche verfiigen, die dazu
geeignet sind, padagogische Theorien mit padagogisch-praktischem Handeln,
Wissen mit Konnen zu verbinden. In Frage steht, wie diese Wissensformen eruiert
oder ermittelt und wie sie erlernt werden kénnen.

Erziehung ist vor allem darauf angewiesen, von den Edukand(inn)en akzep-
tiert, verstanden und angenommen bzw. assimiliert zu werden (3). Denn Erzie-
hung, so Helmut HEID (1994, S. 59), ist ,,[...] kein fiir sich existierendes, abgrenz-
bares singuldres Realphdnomen, sondern allenfalls eine durch Akte kommunika-
tiven und sozialen Handelns konstituierte und in Problemstellungen thematisierte
Wirklichkeitsperspektive. Wiahrend die padagogische Wirklichkeitsperspektive
als die Ubernahme von Verantwortung fiir die eigene Lebensgestaltung, fiir Mit-
menschen und fiir die Welt, wenn auch abstrakt, so doch klar bestimmt ist, lasst
sich deren Einiibung nur in Abhingigkeit von ihren jeweiligen Bedingungsfeldern
und somit nur partiell erschlieflen (2). Entsprechend vielfaltig und schwer verall-
gemeinerbar sind die damit verbundenen padagogischen Wissensformen.

29 Vgl. HoNIG 1999

30 Die angegebene Reihenfolge gibt die Denklogik der Argumentation wieder, im Fol-
genden werden die Punkte von ihrer Empirie her abgehandelt.

31 Bspw. zeigt eine Befragung von Lehrerinnen und Lehrern durch TERHART et al. (1994),
dass Lehrer(innen) in der Ausiibung ihres Berufes nach eigenen Aussagen kaum auf
Studieninhalte und auf wissenschaftlich-theoretische Zusammenhinge, sondern fast
ausschliefflich auf eigene Praxiserfahrungen zuriickgreifen.
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Diese Abhandlung versteht sich daher nur als ein Hinweis auf die Komplexitit
ihres Themas und als ein Zugang dazu, nicht aber als eine systematische Ausein-
anderlegung der vielféltigen padagogischen Wissensformen.

Dieter LENZEN (1997, S. 15) schreibt ferner in Bezug auf eine Bewusstheit der
Erziehungswissenschaft tiber ihre eigene Paradigmenvielfalt (3 und 4) program-
matisch:

Mir scheint [...], daf§ Erziehungswissenschaft [...] eine doppelte sein muf}: Hand-
lungswissenschaft und reflexive Wissenschaft. Was bedeutet das? - Ich denke, dafl
das Modell der Technikfolgenabschétzung ein gutes Beispiel fiir das gibt, was Re-
flexive Erziehungswissenschaft benotigt: Padagogikfolgenabschétzung. Diese mufy
sich in Zeiten einer dramatischen Ausdifferenzierung des Erziehungs- und Sozial-
sektors sowohl beziehen auf eine reflexive Analyse der erzieherischen und sozialen
Wirklichkeit, soweit dieses Resultat des padagogisch-praktischen Handelns ist, als
auch auf die wissenschaftlich vorgetragenen Handlungsorientierungen selbst. An
zahllosen Beispielen lief3e sich zeigen, welcher Typus von Reflexion méglicherwei-
se geeignet gewesen wire, Implikationen piadagogischer oder bildungspolitischer
MafSnahmen zu verhindern, die eigentlich nicht beabsichtigt waren.

In diesem héufig zitierten Text wird der Erziehungswissenschaft ganz zentral die
Bewusstheit iiber die Relativitdt ihrer eigenen Ansitze und um deren mogliche
Implikationen fiir die padagogischen Praxisfelder tiberantwortet. Dies schlief3t
im weiteren Sinne die Beriicksichtigung der Vielfalt der Wissensformen in den
péadagogischen Feldern ein.*

Zugleich stellt sich hier, um auf LUHMANN & SCHORR (1982) zuriickzukom-
men (1), in Hinblick auf eine handlungstheoretisch fundierte wissenschaftsge-
stlitzte und praxisorientierte universitdre Lehrer(innen)bildung ein tiefgreifendes
Problem:** Die Konzepte, die zum Eigensinn padagogischer Praktiken und zum
Erwerb des fiir die Berufspraxis von Lehrer(inne)n relevanten Handlungswissens
vorliegen, sind quasi unausweichlich mit der These einer unzureichenden bzw.,
vorsichtiger, noch unterbestimmten Passung zwischen Theorie und Praxis im

32 Insbesondere an schwedischen Universitaten wird die Reflexivitét in Bezug auf wissen-
schaftliche Paradigmen als ein zentrales Qualifikationsziel fiir Wissenschaftler(innen),
etwa im Zusammenhang der Postgraduiertenprogramme, angesehen (vgl. HOGSKOLE-
VERKET 2003, S. 21 und SVERIGES UNIVERSITETSLARAREFORBUND 2005, S. 61T.).

33 Vgl. Kraus 2015. Nach der Bestimmung des Theorie-Praxis-Verhéltnisses durch BEck
(1983) geht es in der Lehrer(innen)bildung nicht vorrangig um wissenschaftlich gesi-
chertes Wissen. Sie sieht sich vielmehr dem (wissenschaftlichen) Denken bzw. wissen-
schaftlichen Denkweisen verpflichtet.
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Lehrberuf konfrontiert. Es ist augenfillig und wird auch in Theorieentwiirfen
immer wieder betont, dass pddagogische Praktiken, dazu gehort auch die Model-
lierung professioneller Erfahrungsbildung, im schulpadagogischen Feld dadurch
verkompliziert werden, dass verfiigbares theoretisches Fachwissen und das pro-
fessionelle Handeln hier nicht immer Hand in Hand gehen.

Dementsprechend war in der erziehungswissenschaftlichen Verwendungsfor-
schung auch lange die Auffassung weit verbreitet, dass die universitire Phase der
Lehrer(innen)bildung allein der wissenschaftsgestiitzten Bildung diene, wobei es
als verfehlt galt, in dieser Phase bereits eine Professionalisierung in Bezug auf die
spatere Handlungspraxis voranzutreiben.

Argumentiert wird hier etwa mit den zwischen den wissenschaftlichen und
den pidagogisch-praktischen Handlungsfeldern bestehenden wesentlichen Un-
terschieden.*

So zielen wissenschaftliche Theorien im Unterschied zur padagogisch-
praktischen Titigkeit in der Regel nicht (unbedingt) auf handlungspraktisch
anwendbare Regeln. Der Erwerb wissenschaftlichen Reflexionswissens versteht
sich (im Unterschied zum Wissen im Schulkontext) als niemals abgeschlossen
und als kritisch; er ist methodisch reduziert und zugleich komplex; bisweilen
sind wissenschaftliche Ergebnisse auch kontraintuitiv. Zudem wird der Erwerb
wissenschaftlichen Reflexionswissens hdufig an die Entlastung von praktischen
Entscheidungen und Handlungszwéngen gebunden. Ferner ist die Textlogik wis-
senschaftlicher Studien und ihrer Ergebnisse gar nicht, oder wenn, so nur sehr
bedingt, mit der Logik pidagogischer Praktiken kompatibel. Im Ubrigen wird
auch die Absicht, zu erziehen, an Universitaten weder verfolgt noch gepflegt oder
eingeiibt, sondern sie wird allenfalls beforscht.

Padagogisches Handeln indes ist zweifellos immer an normative bzw. an
handlungspraktisch relevante Zielsetzungen gebunden. Ferner besteht ein pada-
gogisches Verhiltnis oder eine padagogische Situation im Unterschied zu einem
wissenschaftlichen Forschungssetting nicht schlicht oder wird hergestellt, sondern
entsteht immer erst situativ, wird eingesetzt oder aufrechterhalten. In normativer
Hinsicht wird in der Padagogik nicht nur auf grundsitzliche ethische Werte, son-
dern auch auf detaillierte, hdufig in sich widerspriichliche, kollektiv geteilte (wie
etwa Vorschriften) wie auch auf individuelle Bedarfe und Bediirfnisse rekurriert.
Padagogisch-normative Zielsetzungen werden von den agierenden Personen wie
auch von diversen anderen Instanzen (politischen Maf3gaben, soziokulturell be-
stimmten Anforderungen, Umwelt etc.) generiert.” Sie lassen sich schwerlich alle

34 Vgl. BREIDENSTEIN 2012, S. 421T.
35 Vgl. DEWE 1997 S. 221ff.
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zugleich theoretisch in den Blick nehmen. In den padagogischen Praktiken wird
das, was jeweils von den Educandi erwartet werden kann, mit dieser Normativitat
abgeglichen.

Es ist zu vermuten, dass die pddagogisch-praktische Bewiltigung der kom-
plexen Herausforderungen in den padagogischen Feldern nicht ohne Komplika-
tionen wissenschaftlich-empirisch erfasst werden kann.* Eine auf Wissenschaft
gestiitzte Vorbereitung auf die Berufspraxis ist daher auch nicht ohne weiteres
selbstverstandlich.

Nicht wenige empirische Studien erbringen den Nachweis, dass etwa die Um-
setzung von erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Theorien in die Praxis be-
ruflichen Handelns durchaus méglich und géngig ist. So zeigt Bernd DEWE (1997)
anhand von Praktikumsberichten und Unterrichtsvorbereitungen, die von Stu-
dierenden im Rahmen ihrer schulpraktischen Studien angefertigt wurden, dass
sie bestimmte Theorien auf ihre in der Schulpraxis gemachten Beobachtungen
und Erfahrungen anwenden und das eigene praktische Handeln theoretisch be-
griinden. Die Vereinbarung von Theorie und Praxis ist, wie es Bernd DEWE (1997,
S. 227) herausstellt, ein integrales Moment pddagogischer Praxis.

36 Vgl. Kraus 2015. Hier wird mit Rekurs auf Alwin DIEMER (1964) die noematische
Wissenschaftsauffassung von der noetischen abgegrenzt. Als addquate Antwort
auf die besonderen Herausforderungen einer wissenschafts- und praxisorientier-
ten Lehrer(innen)bildung wird die noetische Auffassung befunden. Wahrend die
noematische an Hypothesen und Ergebnissen orientiert ist, geht es der noetischen
Wissenschaftsauffassung um die Perspektivitit von Erkenntnis, wie deren Abhan-
gigkeit von verschiedenen Wissensformen und -formaten, variablen Objektkonstitu-
tionen, vielfiltigen methodischen Zugingen und thematischen Orientierungen. Ein
vermeintlich giiltiges Ergebnis kann etwa durch externe, diskursive oder sonstige
Entwicklungen, wie etwa materiale oder kulturelle Kontingenz, unterwandert und
ausgehebelt werden. Nach dem Philosophen Herbert SCHNADELBACH (1983) zeichnet
sich eine sogenannte ,,Forschungswissenschaft“ dadurch aus, in fortwahrend priifen-
der Ungewissheit iiber die Giiltigkeit ihrer eigenen Pramissen zu bleiben; BACHELARD
zielt ein ,,Selbstbewusstsein der Wissenschaften an (D1Az-BONE 2007, S. 12). In Kraft
treten Wissensformen und Rationalititstypen bzw. Wissensformate dadurch, dass in
irgendeiner Weise — verbal, materiell — auf sie verwiesen wird. Eine Sache gibt also
umso deutlicher Zeugnis von einem bestimmten Wissensformat ab, als die Art, wie
dieses Wissen generiert wurde, an ihr erkennbar ist (ein Fahrzeug, das zusammen-
geschraubt, ein Manuskript, das iiberarbeitet, ein Vogelnest, das gewirkt ist). Eine
solche genetische Sicht der Wissenschaft wird in ihrer performativitatstheoretischen,
phianomenologischen und praxeologischen Auslegung und als fir die Herausarbei-
tung padagogischer Wissensformen im Rahmen der Lehrer(innen)bildung besonders
relevant herausgestellt.
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Diese Untersuchung widmet sich den Modi der padagogisch-praktischen
Uberbriickung dieser Liicke. Abgesehen davon, dass fortgesetzt auf sie hinge-
wiesen wird, scheint die Liicke zwischen Theorie und Praxis die Praxis im pi-
dagogischen Feld im Ubrigen kaum zu beeintrichtigen und sie scheint auch die
wissenschaftliche Padagogik letztlich wenig zu irritieren. Man kann bisweilen
den Eindruck gewinnen, dass sie, obwohl immer wieder bezeichnet, real gar
nicht besteht. Sie wird in den beiden auf Padagogik ausgerichteten professionel-
len Profilen gleichermaflen vielféltig tiberdeckt, tibersprungen oder iiberbriickt.
Wiirde die Licke tatsachlich nicht bestehen, dann wiirde das heiflen, dass sich
erziehungswissenschaftliche Theorien von der praktischen pidagogischen Refle-
xivitdt nur unwesentlich unterscheiden. Die zwischen ihnen effektiv bestehenden
Unterschiede wiaren dann lediglich auf unterschiedliche Arbeitsformen und -be-
dingungen zuriickzufithren. Diese Spekulationen sind kithn. Einige der zwischen
beiden Professionen und der ihnen eigenen Reflexivitit bestehenden Unterschie-
de sind oben bereits herausgestellt worden. Hinter solche Unterschiede soll hier
argumentativ auch nicht zuriickgegangen werden.

Essollim Folgenden trotzdem nicht weiter in Frage stehen, dass Pddagog(inn)en
theoretisches, auch wissenschaftlich-theoretisches Wissen auf ihre praktischen
Erfahrungen anwenden. Es wird also nicht angezweifelt, dass die professionelle
Reflexivitdt von Lehrer(inne)n Transformationsprozesse — auch von erziehungs-,
kultur- und sozialwissenschaftlichen Resultaten - in die Praxis beruflichen Han-
delns einschlieft. Die Frage ist nur, wie sich dies konzipieren ldsst, ohne die be-
sagte Liicke einfach auszublenden. Umgekehrt ldsst sich pddagogisch-praktisches
Handeln mit padagogischen Theorien begriinden. Die generalisierte Behauptung
einer Praxisferne von erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Theorien lasst
sich empirisch nicht belegen.

Definitiv ist der Theorie-Praxis-Transfer aber nicht hinreichend beforscht.
Dies gilt auch fiir die Komplexitét unterrichtlicher Praktiken. Noch weniger gibt
es ein Skript fir die dem Lehrer(innen)beruf durch das akademische Studium
und durch den Legitimationsdruck im Praxisfeld quasi verordneten Uberset-
zungsleistungen theoretischer in praktische Zusammenhinge und vice versa. Die
grofie Herausforderung eines Theorie-Praxis-Transfers wird in der Regel vielmehr
»wild“ vor allem den berufspraktisch titigen Lehrer(inne)n tiberantwortet, die
sich darin spétestens nach Abschluss ihres akademischen Studiums schlicht zu
bewidhren haben. Als Hilfsmittel werden ihnen dabei in der Regel Schemata fiir
Unterrichtsplanungen - und neuerdings auch standardisierte Test- und Bewer-
tungsformen (s.0.) — an die Hand gegeben.

In Anbetracht besagter Forschungsliicke sind die Ergebnisse empirischer Stu-
dien, etwa von Heinz-Elmar TENORTH (2007) und Spencer KAGAN (1992) et al.,
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im Ubrigen gar nicht verwunderlich, dass professionelles theoretisches Wissen in
diesem Arbeitsfeld nur fragmentarisch nachweisbar ist.

Hier wird davon ausgegangen, dass zur Erklarung besagter Liicke angefiihrte
Argumentationsfiguren den Blick fiir die Moglichkeit einer erziehungswissen-
schaftlich angeleiteten Erarbeitung von Handlungsmustern und -repertoires zu
ihrer Uberbriickung verstellen konnen. Der Méglichkeit, dass dies nicht unbe-
dingt der Fall sein muss, wird hier nachgegangen.

Denn genau diese Moglichkeit ist das zentrale Thema des universitiren Lehr-
amtsstudiums, auf dessen Didaktik in diesem Buch der Fokus liegt.?”

Grundsitzlich wird die Theorie-Praxis-Relation sehr unterschiedlich wissen-
schaftlich und padagogisch-theoretisch ausbuchstabiert. Dies erfolgt etwa empi-
risch gestlitzt oder nicht, in Theorie oder in Praxi, explizit oder implizit. In dieser
Untersuchung wird die grofle Vielfalt der Interpretationen der Theorie-Praxis-
Relation in der Padagogik als fiir eine nahere Bestimmung padagogischer Profes-
sionalitit prinzipiell nicht von Nachteil gesehen. Denn sie bietet die Chance, viele
verschiedene Antworten auf die Frage zu finden, wie piddagogische Praktiken,
auch in Bezug auf Theorien, die Liicke zwischen Praxis und Theorie iiberbriicken
konnen. Der piadagogisch-praktische Wert dieser Einsicht ist also uniibersehbar.
Allerdings wird damit die Moglichkeit einer universellen padagogischen Theorie
wie auch die Evidenz eines ganz bestimmten padagogischen Wissens und dessen
Metrisierung definitiv ausgeschlossen.

In dieser Abhandlung geht es also darum, der kritisch-analytischen Relevanz
der These einer Kluft zwischen der theoretischen und der praktischen Padagogik
nachzugehen. Dabei werden zuerst Spezifika padagogischen Handelns und Urtei-
lens und einige zur erfahrungsgestiitzten Aneignung von komplexen fachlichen,
didaktischen, padagogisch-theoretischen und padagogisch-situationsspezifischen
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata im Rahmen der Lehrer(in-
nen)bildung kursierenden Konzepte in den Blick genommen.* Das eigentliche
Interesse gilt dabei nicht, wie es ansonsten iiblich ist, pddagogischen oder didakti-
schen Modellen, sondern vielmehr den in einer Lehr-, Lernsituation (miteinander
inter-) agierenden Korpern® und der Frage, wie diese mit Theorien in Beziehung
stehen.

37 Vgl. BAUER, Kopka & BRINDT 1996

38 BROMME 1992, S. 122. Eine Systematik der verschiedenen Konzepte zur Lehrer(innen)
bildung legte Georg H. NEUWEG (2010, erstmals 2005) vor.

39 Im Folgenden wird in Bezug auf den handelnden und empfindenden Korper auch
von Leiblichkeit gesprochen. Im Anschluss an Helmuth PLESSNERs Unterscheidung
von ,,Leibhaben und ,Leibsein“ (PLESSNER [1928] 1975, S. 294) werden in der pha-
nomenologischen Theoriebildung, vertreten auch durch Bernhard WALDENFELS, die

19

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Denn es wird davon ausgegangen, dass die Beziehung zwischen Theorie und
Praxis in padagogischen Praktiken hergestellt oder ausgesetzt, in jedem Fall aber
in irgendeiner Weise thematisiert bzw. ausgehandelt wird. Dies wird am Beispiel
der Konzepte Bildung und Didaktik gezeigt.

Allerdings herrscht heute eine ganz bestimmte, ndmlich die kognitions-
psychologische Auffassung zur Uberbriickung der Liicke zwischen Praxis und
Theorie vor.*® Nach dieser Auffassung werden Situationsinterpretationen und
Handlungsschemata anhand kognitiver Konzepte zueinander in Beziehung ge-
setzt. Kognitionen werden als mentale Konzepte bzw. interne Représentationen
von Wirklichkeit begriffen, die fiir Prozesse und Strukturen der Wahrnehmung
und der Aufmerksambkeit, fiir Gedachtnis, Denken, Problemldsen, Lernen und fiir
den Umgang mit Sprache fiir grundlegend erachtet werden. Kognitionen werden
innerhalb unterschiedlicher Forschungstraditionen untersucht, unter denen psy-
chologische Ansitze zur kognitiven Entwicklung und psychometrische Ansitze
sowie Instrumente der Schulleistungsmessung (PISA, TIMSS, IGLU) die bekann-
testen sind. — Nese SEVSAY-TEGETHOFF (2007, S. 25) wendet gegen die Definition
des Erfahrungswissens von den Kognitionen her jedoch ein, dass sie ,,[...] ontolo-
gisierend [wirkt], da sie den Begrift der Erfahrung und den des [expliziten Schul-]
Wissens fest miteinander verkniipft.“ In den Kognitionsmodellen wird die Vielfalt
der moglichen (etwa lernférderlichen) Erfahrungen und der damit verbundenen
Wissensformen verschattet und damit auch die oben genannte Theorie-Praxis-
Liicke teilweise geschlossen.

In diesem Buch wird vor dem Hintergrund der anthropologischen Padagogik
argumentiert, dass es aber auf diese Liicke gerade ankommt. Denn nicht allein
das kognitive oder anderswie explizite Wissen, sondern multimodales*' Wissen
fundiert die professionelle Praxis von Lehrer(inne)n. Die kognitionspsychologi-
sche Interpretation der zentralen pidagogischen Herausforderung einer Uber-
briickung der Liicke zwischen Theorie und Praxis wird in dieser Abhandlung aber

Begriffe Korper und Leib als differente Begriffe benutzt. Der Begriff Korper benennt
eine materiale-funktionale Gegebenheit, zu denen auch Kérpernormen gehoren. Der
Begriff Kérper wird in diesem Buch nicht behandelt. Leiblichkeit hingegen ist von der
Wahrnehmung her verstanden, mit der diverse Wissensformen verbunden sind.

40 Dieser Denkart entsprechend wird die Frage nach der sinnvollen Verkniipfung von
Theorie und Praxis etwa im Rahmen der aktuellen Professionalisierungsdebatte un-
tersucht (vgl. BAUMERT & KUNTER 2006, LIPOWSKY 2006, TERHART 2006).

41 Mit dem Begriff Multimodalitdt wird beschrieben, dass und wie dargebotene Informa-
tionen unter mehreren Sinnesmodalititen wahrgenommen und verarbeitet werden.
Unten wird das Konzept ausfiihrlicher dargestellt.
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