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Abstract

Diese qualitative Studie, verankert in der Grounded Theory Methodologie nach Strauss und
Corbin, erforscht die ersten Unterrichtserfahrungen von Lehramtsstudierenden der Universitit
Rostock im Rahmen der Schulpraktischen Ubung (SPU). Im Fokus steht die Rekonstruktion
der subjektiven Wahrnehmungs-, Deutungs- und Bewiltigungsmuster dieser initialen
berufspraktischen Phase. Basierend auf problemzentrierten Interviews, teilnehmender
Beobachtung und der Integration erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung, entfaltet
die Analyse ein komplexes Bild der studentischen Erfahrungswelt. Die Ergebnisse zeigen, dass
das erste Unterrichten als hochgradig bedeutsames, emotional aufgeladenes Ereignis erlebt wird,
das mit ausgeprigten FErwartungshaltungen, antizipierten Rollenanforderungen und
Eignungszweifeln einhergeht. Die Studierenden navigieren in einem Spannungsfeld zwischen
dem Streben nach beruflicher Selbstverwirklichung und der Sorge vor Uberforderung und
moglichem Versagen. Thre Handlungsstrategien sind primir auf die Sicherstellung des
,Funktionierens® des Unterrichts und die Wahrung von Kontrolle ausgerichtet. Auffillig ist die
Diskrepanz zwischen dem hohen Stellenwert, den die Studierenden intuitiven Uberzeugungen
und biographischem Erfahrungswissen beimessen, und der als gering empfundenen Relevanz

des im Studium erworbenen theoretischen Wissens. Die Kernkategorie der Studie, ,,Herstellung

>
berufsbiographischer Entscheidungsstabilitit im Modus der Bewiltigung®, verdeutlicht, dass die
Studierenden das erste Unterrichten als Bewahrungsprobe in einem fortwihrenden Prozess der
beruflichen Selbstverortung etleben. Dieser Prozess ist durch die Notwendigkeit
gekennzeichnet, die eigene Berufsbiographie und die damit verbundenen Erwartungen, Angste
und Unsicherheiten in Einklang mit den antizipierten und realen Anforderungen der
Unterrichtspraxis zu bringen. Die Analyse offenbart die Notwendigkeit einer koharenteren und
reflexiveren Lehrer:innenbildung, die biographische Lernprozesse systematisch integriert und
die Studierenden in der Bewiltigung der mit dem ersten Unterrichten verbundenen
Widerspriiche und Anforderungen gezielt unterstiitzt. Die Ergebnisse der Studie weisen auf die
Bedeutung einer stirkeren biographischen und praxisintegrierenden Orientierung der
Lehrer:innenbildung hin und liefern Ansatzpunkte fir die Implementierung von
Biographiearbeit sowie koharenzstiftenden Malnahmen in der institutionellen Ausgestaltung
von Praxisphasen. Die Studie leistet somit einen empirisch fundierten Beitrag zur
Professionalisierungsforschung, indem sie die subjektive Erfahrungsdimension angehender
Lehrkrifte in  den Blick nimmt und die Herstellung berufsbiographischer
Entscheidungsstabilitit als zentrale Herausforderung in der ersten Phase der

Lehrer:innenbildung herausarbeitet.
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Vorwort

Liebe Leserin, lieber Leser,

mit dieser Arbeit bekommen Sie Einblicke in die vielschichtige FErfahrungswelt
Lehramtsstudierender in threm Studium und insbesondere den ersten Unterrichtserfahrungen
am Lernort Schule. Wie sich zeigt, ein berufsbiographisch besonders bedeutendes
Ausbildungsereignis.

Die Schulpraktische Ubung (SPU), als zentraler Bestandteil des Lehramtsstudiums, bietet einen
besonderen Erfahrungsraum. Sie markiert den Ubergang von der iiberwiegend theoretischen
Wissensvermittlung an der Hochschule zur -eigenverantwortlichen Gestaltung von
Lernprozessen in der schulischen Praxis. Dieser Ubergang, so meine These, ist weit mehr als
die Bewiltigung curricularer Anforderungen und praktischer Erwartungen. Er ist ein
biographischer Wendepunkt, der die angehenden Lehrer:innen in besonderer Weise
herausfordert, sie an ihre Grenzen fihrt und nicht selten grundlegende Fragen der
Berufseignung aufwirft.

In meiner Forschung war es mir ein Anliegen, die subjektive Perspektive der Studierenden in
den Mittelpunkt zu stellen. Was geht in ihnen vor, wenn sie zum ersten Mal vor einer Klasse
stehen? Wie erleben sie die Spannung zwischen eigenen Anspriichen und den
wahrgenommenen Erwartungen von auBlen? Welche Rolle spielen ihre biographischen
Vorerfahrungen und welches Wissen erweist sich in dieser Situation als tatsdchlich relevant? Um
diesen Fragen auf den Grund zu gehen, habe ich mich der Grounded Theory Methodologie
verschrieben — einem Forschungsstil, der es ermdglicht, Theorie unmittelbar aus der Empirie
zu entwickeln und die untersuchten Phinomene in ihrer prozesshaften und kontextuellen
Vielschichtigkeit zu erfassen.

Die vorliegende Arbeit ist das Ergebnis eines mehrjihrigen Forschungsprozesses, der mich tief
in die Lebenswelt der Studierenden eintauchen lieS. Durch teilnehmende Beobachtung,
intensive Interviews und die Reflexion meiner eigenen Rolle als Forscher konnte ich ein
differenziertes Bild der Herausforderungen und Chancen dieser ersten praktischen Erfahrungen
gewinnen. Die Ergebnisse zeigen, wie die Studierenden in dieser Phase um die Herstellung
berufsbiographischer Entscheidungsstabilitit ringen — ein Prozess, der im Spannungsfeld
zwischen individuellen Bewiltigungsstrategien, institutionellen Rahmenbedingungen und
biographischen Prigungen stattfindet. Mit dieser Studie mochte ich einen Beitrag zur
Professionalisierungsforschung leisten und Impulse fiir eine Lehrer:innenbildung geben, die den

Blick stirker auf die subjektiven Erfahrungswelten und biographischen Lernprozesse der
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angehenden Lehrkrifte richtet. Moge die Lektiire dieser Arbeit dazu anregen, die ersten Schritte
in den Lehrer:innenberuf als eine Zeit der Weichenstellung zu begreifen, die einer besonderen
Aufmerksamkeit und Begleitung bedarf.

Ich wiinsche Thnen eine anregende Lekttire!

Rostock, 07.01.2025

Claudia Zecher-Tatewosjan
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Kapiteliibersicht

Forschungsarchitektur: Theoretische und methodologische Fundierung (Kapitel 1-4)

Die ersten vier Kapitel der Arbeit legen das konzeptionelle Fundament, auf dem die empirische
Untersuchung der Schulpraktischen Ubung (SPU), hier insbesondere das erste Unterrichten, als
biografisch bedeutsames Ausbildungsereignis in der Professionalisierung angehender Lehrkrifte
basiert. Kapitel 1 erldutert die persénliche und wissenschaftliche Motivation der Studie. Kapitel
2 und 3 rahmen die theoretische Ausrichtung durch eine kritische Auseinandersetzung mit
strukturtheoretischen Ansitzen, insbesondere mit Oevermanns und Helsper Konzept der
Antinomien des Lehrerhandelns, sowie mit kompetenztheoretischen Zugingen. Dabei liegt der
Fokus auf den Wissensformen und Denkfiguren nach Neuweg sowie dem Konstrukt der
Uberzeugung als handlungsleitender Orientierung. Die Bedeutung der subjektiv erlebten
Theorie-Praxis-Relationierung fur die Professionalisierung, die Rolle des ersten Unterrichtens
als  Bewihrungsprobe und die Relevanz  biographischer — Aspekte, wie die
»Lehrerinnenpersonlichkeit und der eigenen biographischen Verwobenheit, die sich als
,»seriose’ Wissensressource erweisen, werden herausgearbeitet. Die methodologische Verortung
im Paradigma der Grounded Theory nach Strauss/Cotbin, erweitert um Ansitze der
erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung nach Tiefel, wird in Kapitel 4 als reflexiver
Forschungsstil begriindet, der die Rekonstruktion subjektiver Sinnkonstruktionen und

biographischer Beztige als zentrales Erkenntnisziel anstrebt.

Empirischer Kern: Die Schulpraktische Ubung (SPU) als Schnittstelle zwischen den
Lernwelten Hochschule und Schule (Kapitel 5-7)

Der empirische Hauptteill der Arbeit analysiert die kontrastierenden, aber miteinander
verwobenen Erfahrungsriume Hochschule und Schule (Kap. 5-7). Nach einer detaillierten
Darstellung des Forschungsdesigns, der Datengrundlage und der Analyseverfahren (Kap. 5 und
0) erfolgt die Rekonstruktion der studentischen Erfahrungswelt an beiden Lernorten. Die
Hochschule wird als ein Ort des strategischen Lernens zur Bewiltigung von
Studienanforderungen und des gleichzeitigen ,,Lernens und Bestehens in Widersprichen®
(zentrale Kategorie fir den Lernort Hochschule) untersucht. Die Analyse zeigt die ambivalente
Rolle der Hochschule, welche einerseits als ein Ort des Kompetenzerwerbs, andererseits aber
auch als ein Raum erlebt wird, der von der eigentlichen beruflichen Praxis und den subjektiv
wahrgenommenen, durch die Schulerfahrungen geprigten, Lernbedurfnissen der Studierenden,
weit entfernt ist. Besondere Aufmerksamkeit gilt den kritischen Momenten der Theorie-Praxis-

Relationierung, den biographisch geprigten Erwartungen und Bewertungsmustern der
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Studierenden gegeniiber verschiedenen Studienanteilen, sowie der erlebten Nicht-Passung
zwischen antizipierten beruflichen Anforderungen und erworbenem Wissen. Die
Schulpraktische Ubung (SPU) markiert den Ubergang in den schulischen Kontext und fungiert
als die zentrale Schnittstelle zwischen beiden Lernwelten. Als Ort der Bewihrung wird die
Schule hinsichtlich der dort entwickelten Handlungsstrategien im Kontext der SPU analysiert.
Im Fokus stehen die Spannungsfelder zwischen dem Bedtirfnis nach Kontrolle und situativer
Handlungsflexibilitit sowie die zentrale Orientierung der Studierenden am ,,Funktionieren
sichern und Kontrolle wahren® (zentrale Kategorie fiir den Lernort Schule). Die empirische
Rekonstruktion macht deutlich, wie die Studierenden zwischen normativen Erwartungen,
eigenen  pidagogischen  Idealen, biographischen Prigungen wund pragmatischen
Handlungszwingen navigieren und dabei die ihnen zur Verfiigung stehenden Ressourcen
nutzen, um die als hoch relevant empfundene Bewihrungssituation des ersten Unterrichtens zu

meistern und die eigene Eignung zu bestitigen.

Integration und Ausblick (Kapitel 8-10)

Die abschlieBenden Kapitel fiihren die empirischen Befunde zu einer Gbergreifenden Theorie
der ,,Herstellung berufsbiographischer Entscheidungsstabilitit im Modus der Bewiltigung*
zusammen. Die entwickelte Kernkategorie wird zunichst in ihrer inneren Struktur und ihren
zentralen Dimensionen (Bewiltigungsmodus, Stabilisierungshandlungen, biographische
Beziige) expliziert und dann im Kontext aktueller professionstheoretischer Diskurse,
insbesondere mit Blick auf die Konzepte der Antinomien, der Kontingenz, der Kohirenz und
des biographischen Wissens, verortet (Kap. 8-9). Darauf aufbauend werden Konsequenzen fiir
eine biographisch-reflexive und die subjektive Verarbeitung der ersten Unterrichtserfahrungen
unterstiitzende Lehrerbildung entwickelt, die sowohl institutionelle als auch curriculare Aspekte
berticksichtigt. Daneben wird die Bedeutung einer stirkeren Kohirenzstiftung zwischen den
Ausbildungsphasen und -inhalten hervorgehoben und die Integration von biographischer
Reflexion wund Biographiearbeit als festen Bestandteil in das Curriculum der
Lehrer:innenbildung vorgeschlagen. Die methodologische Reflexion des Forschungsprozesses,
einschlieBlich einer kritischen Diskussion der Grenzen und Herausforderungen der Grounded
Theory, miundet in die Identifikation weiterfithrender Forschungsperspektiven, die
insbesondere die Wirksamkeit biographieorientierter Lehr-Lernformate in den Blick nehmen
(Kap. 10). Diese Strukturierung ermoglicht es, die komplexen Zusammenhinge zwischen
biographischen Erfahrungen, institutionellen Rahmenbedingungen und
professionalisierungstheoretischen Ubetlegungen systematisch zu entfalten und dabei die

zentrale Bedeutung des ersten Unterrichtens als biografischen Wendepunkt herauszuarbeiten.
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Zugleich werden die methodologischen und theoretischen Bezlige nicht additiv
aneinandergereiht, sondern in ihrer inneren Verwobenheit mit dem empirischen

Erkenntnisprozess dargestellt.

Der Aufbau der Arbeit als Gesamtiibersicht

Einleitung (1)
Erste Unterrichtserfahrungen Lehramtsstudierender (2)

Professionalisierungstheoretische Verortung (3)

<>

Methodologische/methodische Entscheidungen (4)
Empirische Studie/ Aufbau Theotiebildung (5, 6)

-

Rekonstruktive Interpretation (7)

s "4

Lernort Schule Lernort Hochschule
Teil- (Kernkategorie) Teil- (Kernkategorie)

Entwicklung der Kernkategorie (8)

Kontextuelle Anbindung (9)

Schlussbetrachtung (10)




1 Einleitung

Das folgende Kapitel ermdglicht einen Einstieg in die vorliegende Grounded Theory Studie zu
den ersten Unterrichtserfahrungen Lehramtsstudierender im Rahmen der Schulpraktischen
Ubung (SPU). Zunichst geht es um die Forschungsimpulse, welche zum Zustandekommen des
Dissertationsthemas gefiihrt haben. Im Anschluss wird die Blickrichtung, aus der auf dieses
Ausbildungselement des Lehramtsstudiums geschaut wird, deutlich gemacht, um dann,

detaillierter einen Einblick in die Zielsetzungen und den Aufbau der Studie zu geben.

1.1 Forschungsimpulse

Wie das Thema zu mir kan.

Einer meiner ersten Tatigkeiten als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fur
Schulpidagogik und Bildungsforschung, hier dem Lehrstuhl fir "Erziechungswissenschaft unter
besonderer Berticksichtigung der Schulpiddagogik und empirischen Bildungsforschung" der
Universitit Rostock, war es, ausgefillte schriftliche Fragebégen von Lehramtstudierenden
inhaltsanalytisch auszuwerten. Gegenstand der Untersuchung war unter anderem die Frage, was
die Studierenden in der letzten Zeit zum besonderen Reflektieren angeregt hat. Als haufige
Antwort stand dort das Kiirzel ,,SPU®, was, wie ich herausfand, die Abktirzung fir die so
genannte Schulpraktische Ubung (SPU) ist. Aufgrund meines Interesses an Biographien und der
Biographieforschung hat mich dieser Befund neugierig gemacht. Mich trieb die Frage um,
warum diese SPU fiir die Studierenden Gegenstand von intensiver Reflektion ist und welche
biographische Bedeutung sich dahinter verbergen moge. Das war die Geburtsstunde meiner
Forscher:iinnenfrage und die Initialziindnung fiir eine jahrelange und sehr tiefgehende,
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dieser Thematik. Zudem war dies mein Einstieg in
die Lehrerinnenbildung, die Lehrer:innenbildungsforschung sowie der Beginn der
Auseinandersettzung mit Professionalisierungsfragen im Themenfeld der Theorie-Praxis-

Verzahnung im Lehramtsstudium.

1.2 Die Erfahrungswelt Lehramtsstudierender als Forschungsgegenstand

Aus demr Blickwinkel der Studierenden.



1 Einleitung

Gegenstand der vorliegenden Forschungsarbeit sind die subjektiven Erfahrungen der
Lehramtstudierenden, welche im Rahmen der Schulpraktischen Ubung, insbesondere mit dem
ersten Unterrichten, gemacht wurden. Ziel ist es, dieses Ausbildungsereignis aus ihrer
Perspektive und méglichst authentisch und unverfilscht zu erfassen. Dabei interessiert mich
insbesondere, wie die Studierenden in dieser Situation handeln, wonach sie ihr Handeln
ausrichten, woran sie sich orientieren und wie sie die an sie gestellten Anforderungen und
Aufgaben unter den strukturellen Gegebenheiten bewiltigen. Die Blickrichtung, aus der dieses
Ausbildungsereignis betrachtet wird, ist demnach die Perspektive der Studierenden selbst.
Jenseits von normativen Setzungen, Zielkatalogen und konzeptionellen Fragestellungen, welche
aus  hochschuldidaktischer und professionalisierungsbezogener Perspektive mit der
Schulpraktischen Ubung als ein Ausbildungselement verbunden sind, fokussiert die Arbeit
primir das subjektive Erleben. Die Studierenden sind dabei nicht Gegenstand curricularer
Anforderungen, sondern vordergriindig Beteiligte an ihrer sozialen Wirklichkeit des Studiums.
Sie stehen als Expertinnen in diesem Lebensbereich im Mittelpunkt des Interesses. Unter
diesem Fokus folgt die Forschung einer ethnografischen Grundhaltung. Es sollen die
Artikulationen ihrer eigenen Bedeutungszuschreibungen im Vordergrund stehen, um aus ihrer
Sichtweise den Diskurs zu erweitern. Diese Zielsetzung ist insofern bedeutend, als davon
auszugehen ist, dass die Wahrnehmungen und die Interpretationen der Studierenden in Bezug
auf die Bedingungen und Kontexte, im Rahmen derer die Schulpraktische Ubung (SPU)
stattfindet, fir sie unmittelbar handlungsrelevant sind. Sie orientieren sich an den objektiven
Gegebenheiten und richten nach ihren subjektiven Deutungen ihr Handeln aus. Die
Studierenden konstruieren ihre eigene ,,Studienwelt®, sie geben ihr Sinn und Bedeutung. Diese

Blickrichtung ist fur die gesamte Forschungsarbeit zentral.



1 Einleitung

1.3 Zielsetzung und Aufbau der Studie

Ziel der Studie ist es, das Erleben des ersten eigenen Unterrichtens im Rahmen der
Schulpraktischen Ubung als Gegenstand der Lehrer:innenbildung der Universitit Rostock aus
der Perspektive der Studierenden theoriebildend zu rekonstruieren. Das Forschungsinteresse
und die forschungsleitenden Fragestellungen verorten sich im Qualitativen Paradigma und
zielen auf das tiefe Verstehen studentischer Wahrnehmungs-, Verarbeitungs- und
Handlungsweisen. In der Haltung, unter den methodologischen Primissen und mit den
methodischen Werkzeugen der Grounded Theory wird eine Handlungstheorie generiert, welche
sich an ausgewihlte professionalsierungstheoretische Diskurse zu den Fragen der Theorie und
Praxisverzahnung im Lehramtsstudium anschlieBen ldsst. Das ethnografische Interesse an der
studentischen Alltagspraxis setzt den Bereich der Steigerung von Lehrkompetenzen zunichst
aus, verbindet sie jedoch nachgeordnet mit der empirischen Interpretation und der
kontextuellen Einbettung der Ergebnisse. Die gesamte Forschungsarbeit ist durchzogen von
zwel verschiedenen Perspektiven aus denen das studentische Erleben rekonstruiert wird, zum
einem aus einer eher soziologischen Betrachtung struktureller Bedingungsgeflechte und sich
daraus ergebener Handlungsvollziige und zum anderen aus einer erzichungswissenschaftlich-
biographisch inspirierten Deutung subjektiver Sicht- und Bewiltigungsweisen. Durch das
Zusammenbringen dieser beiden Betrachtungsebenen ist es moglich, den individuell
biographischen Verwobenheiten, welche sich im Rahmen der ersten Auswertungen als zentral
zeigten, dem Gegenstand angemessen zu erfassen und daraus Implikationen fiir die
Lehrer:innenbildung auf diesen verschiedenen Ebenen abzuleiten. Dieser Anspruch macht
einen hohen Grad an Explikation im Bereich der professionalisierungstheoretischen Verortung
und vor allem auch der methodologisch-methodischen Entscheidungsfindung notwendig.

In Kapitel 2. der Arbeit wird der Forschungsgegenstand, die ersten Unterrichtserfahrungen im
Lehramtsstudium, in verschiedene Kontexte eingebettet. Dies erfolgt mit dem Ziel der
Inkenntnisnahme  der  verschiedenen  Diskurse, dem  Ausfindigmachen  von
Ankntpfungsméglichkeiten der eigenen Ergebnisse und der Wiirdigung von und Inspiration
durch bisherige Forschungen in diesem Themenfeld.

In Kapitel 3. erfolgt eine professionalisierungstheoretische Verortung der forschungsleitenden
Fragestellungen. Der fundierter Uberblick iiber zentrale professionstheoretische Zuginge zum
Lehrer:innenberuf ist die Grundlage zur Einbettung der eigenen Ergebnisse und stellt so eine
Anschlussfihigkeit sicher. Unter Abwigung qualitativer Forschungsprimissen in Bezug auf die

theoretische Unvoreingenommenheit, wurde in Abstimmung mit dem wissenschaftlichen
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Arbeitsbereich, in dem die vorliegenden Forschungsarbeit entstanden ist, ein Weg gewahlt, der
Referenztheorien an den Stellen Eingang gewihrt, wo sie entweder Fragestellung, Methodologie
oder Ergebnisse der Theoriebildung sattigen. Nach dieser ersten Rahmung und Einordnung des
eigenen Forschungsprojekts werden im Kapitel 4., die methodologisch- und methodischen
Entscheidungsfindungen beschrieben, die letztlich zur dezidierten Darstellung des empirischen
Aufbaus in Kapitel 5. iberleiten. Die ausfiihrliche Darstellung folgt der angestrebten
Transparenz, der Sicherstellung qualitativer Gttekriterien und nimmt die zentralen
Forschungsprinzipien auf struktureller und biographisch-individueller Ebene sowie darauthin
entwickelte Erhebungsmethoden und Auswertungsschritte auf. Das sechste Kaptel erldutert
kurz den Aufbau der empirischen Theoriebildung. Dem schlie3t sich der empirische Hauptteil
in Kapitel 7. an. Dieser unterteilt sich in zwei Abschnitte, welche das studentische Erleben am
Lernort Hochschule und am Lernort Schule zunichst anlytisch trennen, wobei jedoch die
Strkturparallelitit stets bertcksichtig bleibt. Aufgrund der unterschiedlichen Anforderungen,
welche sich an diesen beiden Lernorten fir die Studierenden ergeben, bot sich die Zweiteilung
an und zeigt sich auch in den unterschiedlichen (Teil)Kernkategorien und deren Explikation.
Diese werden dann in Kapitel 8. wieder zusammengefiigt. In diesem Teil der Arbeit wird die
Entwicklung der Kernkategorie beschrieben und das Handlungsmodell sowie die
Handlungscharakteristik modellhaft dargstellt. Das umfassende 9. Kapitel bindet die
Kernkategorie an passende professionalisierungstheoretische Diskurse in den Dimensionen von
Wissen und Kénnen und in der Dimension Biographie an und leitet daraus Implikationen ftr
die Lehrerinnenbildung ab, die fir eine stirkere Sensibilitit fur studentische
Bewiltigungsherausforderungen und die stirkere Inbezugnahme von biographische Prigungen
durch eigene Schul- und Unterrichtserfahrungen plidiert. Die Forschungsarbeit schlie3t mit
einer Reflexion auf das Forschungsdesign, einem Erfahrungsbericht zur Grounded Theory und
einer zusammenfassenden Betrachtung in Kapitel 10. ab. Die folgenmde synoptische
Darstellung  der  Grundarchitektur ~ der  vorliegenden  Arbeit  ermdglicht  einen

zusammenfassenden Uberblick.

10



Erste Unterrichtserfahrungen Lehramtsstudierender

2 Erste Unterrichtserfahrungen Lehramtsstudierender

Ziel dieses Kapitels ist die einfithrende Einbettung des Forschungsgegenstands ,.erstes
Unterrichten im Lehramtsstudium® in gesellschaftlich-bildungspolitische Debatten, zentrale
wissenschaftliche Diskurse und aktuelle empirische Forschungsergebnisse im Feld der Theorie-
Praxis-Verzahnung im Lehramtsstudium.

Wie zuvor erwihnt, folgt die Arbeit dem Stil der Grounded Theory und ist in weiten Teilen
inspiriert durch den Ansatz der Reflexiven Grounded Theory von Franz Breuer und
Kolleg:innen (Breuer et al. 2019). Der in vielen Regelwerken zum wissenschaftlichen Arbeiten
postulierte Anspruch, zu Beginn eines Forschungsvorhabens umfassend und akribisch
samtliche Theorie- und Forschungsliteratur aufzuarbeiten, stehen die GTM Forscher:innen
kritisch gegeniiber. Franz Breuer und Kolleg:innen schlagen fir den Umgang mit Fachliteratur
zu Beginn des Forschungsvorhabens folgende Vorgehensweise vor, welche sich auch fiir diese
Arbeit, im Rahmen der institutionellen Vorgaben und den Gepflogenheiten des Arbeitsbereichs,

als geeignet herausgestellt hat (vgl. ebd., S. 146 ff.).

% Einordnung des angestrebten Projekts und des Forschungsgegenstands in
gesamtgesellschaftliche und wissenschaftliche Diskurse

% Beantwortung der Fragen, ob und wie die Thematik bisher erforscht wurde und ob es
Grounded Theory Studien mit einer hohen Anschlussfihigkeit der zu erwartenden
Ergebnisse gibt

% Forderung von theoretischer Sensitivitit im Gegenstandsfeld unter der Wahrung der

freien, flexiblen, kreativ-spielerischen Nutzung der rezipierten Konzeptualisierungen

Diesem Vorgehen folgt nun die einfiihrende Verortung des Forschungsgegenstands. Da die
Arbeit das erste Unterrichten als Teil der schulpraktischen Professionalisierung zum Thema
macht, ldsst sie sich im breit diskutierten Feld der Theorie-Praxis-Verzahnung im
Lehramtsstudium einbetten. Es wird zunéchst eine bildungspolitisch-gesellschaftliche Perspektive auf
das Thema aufgezeigt. AnschlieBend folgt aus /lehrerbildungsdidaktisch und  psychologisch-
handlungstheoretischer Perspektive eine Einordnung der schulpraktischen Ubung der Universitit
Rostock in die Relationierungsfiguren und Uberlegungen Georg Hans Neuwegs.

In der Sichtung der Modulbeschreibungen der einzelnen Fachdidaktiken ist der Begriff der

»Reflexion® bzw. in der Titigkeitsdarstellung als ,,reflektieren® vermehrt vorzufinden. Anhand
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kurzer Beispiele sollen die daraus abgeleiteten lehrerbildungsdidaktischen Implikationen im
Kontext der Arbeiten Neuwegs in Form eines Exkurses zur Denkfigur Reflexion diskutiert
werden. Dies ist insofern nétig, als dass der Begriff der Reflexion im Verstindnis und im
Zusammenhang mit der Lehrerbildung definitorisch ausgeschirft werden muss, um ihn fir
diese Arbeit fruchtbar machen zu kénnen.

Dem folgt, erginzend und das Kapitel abschlieBend, ein Uberblick iiber die gangige
Forschungspraxis im Feld der Schulpraktischen Studien, die Herausarbeitung zentraler
empirischer Befunde zur Lernwirksamkeit von Praktika sowie der anschlieBenden
ausfihrlicheren Darstellung ausgewihlter qualitativer Studien, welche aus methodologisch-
methodischer und professionstheoretischer Sicht an die eigene Arbeit besonders anschlussfihig

sind.

2.1 Im Kontext der Diskussion um schulpraktische Anteile im Lehramtsstudium

Exkurs: Denkfigur Reflexion

Gesellschaftlich dffentliche und bildungspolitische Debatten

In der gesellschaftlich 6ffentlichen und bildungspolitischen Debatte wird seit lingerem eine
stirkere Verzahnung von Theorie und Praxis und die Erhohung praktischer Anteile im
Lehramtsstudium gefordert. Dies zeigt sich nicht zuletzt daran, dass Konzepte, welche eben
dies unterstiitzen, sowie entsprechende evaluative Forschungsbemuthungen explizit gefordert
und gefordert werden. So wurde auf der Grundlage einer Bund-Linder-Vereinbarung vom 12.
April 2013, welche von der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz beschlossen wurde, die
sogenannte ,,Qualititsoffensive  Lehrerbildung® ins Leben gerufen (Gemeinsame
Wissenschaftkonferenz 2013). Beginnend ab 2015 sind rund 500 Millionen Euro in Projekte
investiert worden, welche das iibergeordnete Ziel verfolgen, die Lehrerbildung in Deutschland
zu verbessern (BMBF 2014). Ein Schwerpunkt bezieht sich hier auf die Forderung einer

praxisorientierten Ausbildung. So heif3t es:

Ziel der ,,Qualititsoffensive Lebhrerbildung" ist es, eine praxisorientierte Ausbildung u fordern, die die
Schulwirklichkeit einbezieht. Gelingen kann das, wenn von Anfang an schulpraktische Elemente in der
Lehrkriftebildung verankert und die drei Ausbildungszeiten — Lebramtsstudinm, Referendariat und

Lernen im Beruf — eng miteinander verzahnt werden* (ebd., S.5).

Die bildungspolitischen Signale und Forderungen nach einem deutlichen Ausbau der

Schulpraxis im universitiren Ausbildungskontext sind eindeutig. Im Zusammenhang mit den
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seit Jahrzehnten stattfindenden 6ffentlichen Debatten hierzu wird als ein Vorschlag u.a. die
landesweite Etablierung Pidagogischer Hochschulen diskutiert’. Die Debatte kann an dieser
Stelle nicht vertiefend thematisiert werden, wird jedoch in der Ergebnisdarstellung und dem
Fazit nochmal relevant’,

Der ehemalige Staatssekretir fir Bildung im Senat von Berlin und langjihriger Amtschef der
Kultusministerkonferenz Mark Rackles sieht dies sehr kritisch und pladiert dafiir, dass das
Rickgrat der deutschen Lehrerkriftebildung in jedem Fall die Universitit bleiben sollte (Rackles
2020). Sein Vorschlag wire, bei den lehramtsbezogenen Studiengingen auf eine sogenannte
»polyvalente®  Ausgestaltung zu verzichten, da faktisch mit Studienbeginn eine
Berufsentscheidung getroffen wird und die Zahl alternativer Berufswege als gering
einzuschitzen ist. Er fordert eine frithere und lehramtsspezifischere Professionalisierung und
spricht sich gegen die sehr unspezifischen fachwissenschaftlichen Angebote aus, welche sich
fast ausschlieBlich auf Monobachelor- oder Monomasterstudierende der jeweiligen Ficher
richten (ebd.).

Eine weitere Offentliche Debatte, welche den fehlenden Praxisbezug und die fehlende
Unterrichtspraxis im Studium thematisiert, wird im Kontext des Lehrerinnenmangels in
Deutschland diskutiert. Auf diesen wird seit Jahren, insbesondere zum Schuljahresstart, kritisch
hingewiesen (Deutsches Schulportal 2023). Laut Angaben des Deutschen Schulportals fehlen
bis 2035 in Deutschland rund 68.000 Lehrkrifte. Besonders grof3 ist der Mangel in den
ostdeutschen Bundeslindern, doch auch in den westlichen Lindern wird es zunehmend
schwieriger, die offenen Stellen zu besetzen. Ohne Seiteneinsteiger:innen kénnte der Unterricht
hiufig nicht mehr abgesichert werden. In Berlin, wo der Lehrer:innenmangel seit Jahren
besonders grof3 ist, hatten laut Angaben der Gewerkschaft fir Erziehung und Wissenschaft zwei
Drittel der neu eingestellten Lehrerinnen und Lehrer keinen reguliren Lehramtsabschluss.
Gleichzeitig stieg die Teilzeitquote bei Lehrkriften laut Statistischem Bundesamt 2022/23 auf
42,3 Prozent, im Vorjahr lag sie bei 40,6 Prozent (ebd.). Auch der Nachwuchs fehlt, hier sind
die Zahlen alarmierend und die Prognosen dister. Von den rund 52.000 Student:innen des
Lehramts deutschlandweit, sind es nur rund 28.300, welche alle Phasen erfolgreich absolviert
haben (Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e.V. 2023). Die Abbruchquote ist
demnach sehr hoch. Als wesentliche Grunde, warum Lehramtsstudierende ihr Studium

vorzeitig abbrechen, wird die Unattraktivitit des Studiums aufgrund fehlender

1 https://www.ostsee-zeitung.de/mecklenburg-vorpommern/eine-paedagogische-hochschule-in-
schwerin-CLYCLB3MP6GWO6AL2JNAGFO321Q.html

2 FEine informationsreiche und gelungene Nachzeichnung der Etablierungsprozesse im
Zusammenhang mit dem Promotionsrecht findet sich exemplarisch fiir das Bundesland Baden-
Wiirttemberg bei Martin Fix (Fix 2023).
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Berufsorientierung und zu geringer Praxisanteile benannt. In der Konsequenz fihrt die hohe
Abbruchquote dazu, dass qualifizierte Fachkrifte in diesem Beruf fehlen und so zu einem
Mangel an Fachkriften fihren (ebd.).

Den gesellschaftlichen, politischen und studentischen Forderungen nach mehr Praxis liegt in
weiten Teilen die Annahme zu Grunde, dass die Schulpraxis der beste und schnellste Ort fir
die Herausbildung beruflicher Fahig- und Fertigkeiten darstellt. Tina Hascher spricht in diesem
Zusammenhang vom sogenannten ,,Mythos Praktikum® (Hascher 2011). In Anlehnung an
Werner Helsper, der in seinen strukturtheoretischen Auseinandersetzungen zum
Lehramtsstudium ebenso von einem Schulmythos spricht, definiert sie dieses Phinomen wie
folgt:

Der Praktikumsmythos bezeichnet die Gesamtheit an subjektiven und kollektiven Ubergengungen, dass ein
Praktikum, unabhingig von der Uberpriifung seiner Wirksamkeit und trotz der im Feld vorhandenen Probleme,
der sinnvollste und beste Ort fiir die schulische Lern- und Professionalisierungspraxis ist und dementsprechend
eine gentrale Bedentung fiir die angebenden Lebrerinnen und Lebrer, ihre aktuelle Entwickinng und ihr
(kiinftiges) schulisches Handeln hat." (ebd., S. 9).

Wenzl und Wernet (2018) fassen die studentischen Erwartungshaltungen, welche sich an die
Universitit bzw. die Ausbildung richteten, wie folgt zusammen: ,,Wir wollen Lehrer werden:
Helft uns dabei. Wir wollen unterrichten: Wie macht man das? (Wenzl et al. 2018b). Ahnliches
lisst sich auch fir die zuvor kurz dargestellte Offentliche Debatte als Anspruch an die
Universititen formulieren: ,,Wir brauchen Lehrer und zwar schnell. Zeigt ihnen wie das geht,
am besten in der Schule®.

Eine weitere durch den Lehrer:innenmangel motivierte Diskussion rankt sich um die
Einfihrung praxisintegrierender dualer Studienginge. Vorschlige reichen von einer sukzessiven
Einbindung der Studierenden in den Unterricht auf der Grundlage des vorausgehenden
Erwerbs grundlegender fachlicher, fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher
Kernkonzepte im Rahmen eines sechssemestrigen Masterstudiums, in das dann auch der
Vorbereitungsdienst integriert ist, bis hin zu einer Einbindung in den Schulen angestellter
Bachelorstudierender in den Unterricht von Anfang an (Stindige Wissenschaftliche Kommision
2023). Die dafir notwendigen strukturellen Verinderungen sind allerdings sehr
vorrausetzungsreich und setzen, so weill man aus zahlreichen Evaluationsstudien, dhnlich wie
auch bei anderen Maf3nahmen zur Integration von mehr Praxisphasen, eine enge Kooperation
und Kommunikation zwischen den einzelnen am Bildungsprozess beteiligten Institutionen
voraus (ebd., S. 79 f)). Den aus verschiedenen Blickwinkeln und Bedurfnissen erfolgenden
Forderungen nach einem Mehr an Schulpraxis stehen Wissenschaft und Forschung sehr kritisch

gegentiber und so soll nun in die wissenschaftlich diskursive Debatte zur Relationierung von Theorie
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und Praxis im Kontext lehrer:innenbildungsdidaktischer Professionalisierungsfragen und dem
ersten Unterrichten eingefthrt werden bevor dann, in Kapitel 3., eine ausfiihrliche Verortung

der Forschungsfragen in den professionstheoretischen Diskurs erfolgt.

Wissenschaftlich diskursive Debatte

Die ersten seminaristisch begleiteten Unterrichtsversuche, im Rahmen der Schulpraktischen
Ubung, fallen in der kontextuellen Betrachtung der Theorie-Praxis-Verzahnung im
Lehramtsstudium unter den Begriff der Schulpraktischen Studien (Terhart 2000). Neben der
Schulpraxis, die in unterschiedlichen Formaten curricularer Bestandteil des Lehramtsstudiums
ist, wird hier der Wissenschaftsbezug explizit hervorgehoben (Arnold et al. 2011). Die
Praxisphasen sollen in erster Linie der Erkundung des Berufs sowie erste universitir
vorbereitete und angeleitete Versuche unterrichtlichen und erzieherischen Handelns dienen
(ebd., S. 14). Ziel ist hierbei noch kein unterrichtliches Handeln in Figen- und

Selbstverantwortung:

o[- ] vielmehr soll das hier erworbene Wissen, Kinnen und Problembewunsstsein zu Fragen an die Theorie
fithren, zu einer reflektierten Sicht auf manche Praxisformen sowie schlieflich zu Konsequengen fiir
Studierhaltung und Studienanfban. Anders formuliert: Schulpraktische Studien sollen n.a. zu  einem
kompetenteren Umgang mit Theorie, Empirie und Praxis befahigen (Lerbart 2000, S. 108, Auslassung:
CZT).

Somit ist die Ausrichtung fiir die konzeptionelle Ausgestaltung dieser Schulpraktischen Studien
eindeutig und unterliegt einer Dreiphasenlogik, welche bis auf wenige Ausnahmen in
Deutschland, seit der Anbindung der Lehrer:innenbildung an das Wissenschaftssystem in den
1970er Jahren, fur die Ausbildung von Lehrkriften orientierungsgebend ist. Und eben diese
Strukturlogik widerspricht allen Forderungen, die Unterrichtspraxis so schnell wie méglich zum
universitiren Lerngegenstand zu machen. Die erste Phase ist als Studiengang konzipiert,
welcher erste Praxiserfahrungen zwar méglich macht, aber eben nur randstindig und eingebettet
in wissenschaftliche Kontexte. Dieser strukturellen Logik, insofern sie unangetastet bleibt,
unterliegen alle Reformbemuhungen. Unter diesen Bedingungen stellt die Verbindung von
Theorie und Praxis eine Herausforderung in Hinblick auf das konkrete Berufsfeld und die damit
verbundenen Titigkeiten dar. Auch hier liegen die Ursachen eines gegensitzlichen Verhiltnisses
von Theotie auf der einen und den schulpraktischen Anteilen auf der anderen Seite (Villiger

2015). Beide Sphiren beheimaten in sich Anforderungen unterschiedlicher Art. Caroline Villiger
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geht hier von einer bisweilen ungelosten Problematik aus. Wihrend die Theorie einerseits
generalisierte Annahmen tber die Realitit abbildet, ist die Erziechungs- und Unterrichtspraxis
aufgrund ihrer Situativitit und der Unberechenbarkeit von Handlungsweisen der Beteiligten
deutlich komplexer, was dazu beitrigt, dass die beiden Begriffe in der Regel in ein
antagonistisches Verhiltnis gesetzt werden. Es ist unter anderem die Aufgabe der
Lehrer:innenbildung sich mit dieser Problematik zu beschiftigen und Bemithungen und
Konzepte der Vermittlung hervorzubringen (vgl. ebd.).

An der Universitit Rostock ist die durch die Fachdidaktiken organisierte Schulpraktische Ubung
(SPU) ein derartiges Konzept der Theorie-Praxis-Verzahnung, welche im sonst mehrphasigen
Modell der Ausbildung eine Ausnahme darstellt. Eine genauere Betrachtung der
Schulpraktischen Ubung als Erhebungssetting findet sich in Kapitel 5.1. Im Folgenden sollen
die Lern- und Qualifikationsziele der Schulpraktischen Ubung, welche aus den fachdidaktischen
Modulbeschreibungen enthommen und zusammengefasst wurden, aus einer Metaperspektive
in einen theoretischen Zusammenhang mit den verschiedenen Figuren der Relationierung von

Theorie und Praxis Georg Hans Neuwegs gebracht und eingeordnet werden.

Die Relationierung von Theorie und Praxis

Neuweg rekonstruiert das Theorie-Praxis Phinomen nicht als ein Theorie-Praxis-Problem,
sondern als ein Problem der Transformation von Wissen und Kénnen bzw. von Kénnen und
Wissen. Die Perspektive, aus der Neuweg dieses Thema betrachtet und diskutiert, ist eine
sowohl lehrer:innenbildungsdidaktische, als auch psychologische (Neuweg 2022). Insbesondere
die handlungstheoretisch-psychologische Problemsicht bietet fur die vorliegende Arbeit und
ithre methodologische Ausrichtung zahlreiche diskursive Ankntpfungspunkte. Unter anderem
gibt sie auch den vieldeutigen Begriffen der ,,Theorie® und ,,Praxis® eine deutlich alltagsnihere
Bedeutung, die sich im Bereich von Wissen und Kénnen abbilden lisst (ebd.). Hicker (Hacker
2022) spricht hier von einer Perspektivenumkehr, indem er Konnerschaft als
»lehrer*innenbildungsdidaktischen Fluchtpunkt™ ansetzt und aus dieser Perspektive Fragen
nach der konkreten Handlungspraxis generiert (ebd.). ,,Damit schniirt  Neuweg  die
wissensreRonstruktiv festgezurrt geglaubte Lebrer*innenbildungsdebatte konnensrekonstruktiv wieder anf und
weist darauf bin, dass es mebr als nur eine Form der Relationierung von Wissen und Kinnen gibt* (ebd.). Diese
Formen finden ihren begrifflichen Ausdruck und ihre Abgrenzungen in zwdlf sogenannten
Denkfiguren (u.a. (Neuweg 2022). In Bezug auf die Bestimmungsverhaltnisse zwischen Wissen

und Koénnen lassen sich grundsitzlich Integrations- und Differenzkonzepte unterscheiden, die
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wiederum jeweils sechs der Denkfiguren in sich beheimaten. Die Integration von Wissen und
Konnen kann in dreierlei Weise abgebildet werden (Neuweg 2015):
(1) Theorie kann der Praxis vorangehen und sie fundieren. Je nachdem, welches Bild von
Theorien vertreten wird, wird die Denkfigur ,,Technologie von der Denkfigur ,,Brille®
unterschieden. Abhingig von der Vorstellung des Anwendenden lassen sich die
Denkfigur ,,Urteilskraft (in fritheren Arbeiten ,,Mutterwitz®) und die Denkfigur
,» Training® (in friheren Arbeiten ,,Prozeduralisierung) unterscheiden.
(2) Theoretisieren kann eine Aktivitit sein, die der Praxiserfahrung nachgeschaltet wird.
Hier geht es darum, in der Denkfigur der ,Reflexion® bzw. ,Induktion® tber das
Erfahrene nachzudenken.
(3) Theorie- und Praxislernphasen kénnen zudem zeitlich parallelisiert und didaktisch
ineinander verschrinkt sein, hier hei3t die Denkfigur Parallelisierung.
In den integrativen Konzepten kommt der Praxis bereits eine hohe Bedeutung zu und
berufsnahe praktische Elemente, wie zum Beispiel das erste Unterrichten am Handlungsort
Schule, werden gezielt implementiert. Doch diese scheinbare Selbstverstindlichkeit, dass bereits
die erste Phase stark von der Praxis flankiert wird irritiert, wenn man in benachbarte
Professionen schaut, wie der Medizin oder der Rechtswissenschaften, an eben diesen
Professionen sich die deutsche Lehrer:innenbildung mafBlgebend orientiert. Diese sehen
praktische Tatigkeiten in der ersten Phase des Studiums gar nicht vor (vgl. Neuweg 2022, S. 21).
Gerechtfertigt wird dieser Vergleich Giberwiegend dartiber, dass der Beruf der Lehrer:innen, wie
der der Arzt:innen und der Anwalt:innen einer sei, der:
,a) anf emner wissenschaftlichen Ausbildungsbasis in Form eines berufsbezogenen Studinms berube, und der
b) in seiner Berufspraxis vor einenr Handlungsproblem stebe, dessen Natur es erfordere, dass das innerhalb ibres
Studinms erworbene Wissen nicht schematisch bzmw. ingenieurial®  (Oevermann 2002), sondern nur
\Jallbezogen ™ angewandt werden kinne“ (ebd.).
Der Lehrerinnenberuf gehért daher nicht nur zu der sehr weiten Klasse der ein
Universititsstudium voraussetzenden akademischen Berufe, sondern Zdhnele in seinen
berufspraktischen Herausforderungen der exklusiveren Klasse der Professionen (Scheid und
Wenzl 2020). Und eben diese Professionen folgen in ihrer Ausbildungsstruktur einer differenten
Logik, in der die Praxis dem Theoretischen nachgeschaltet wird.
In der Betrachtung der Lehrer:innenbildung Neuwegs postulieren Differenzkonzepte eine
grundsitzliche Verschiedenheit und Eigenlogik von Wissen und Koénnen. Wahrend in
integrativen Konzepten dem Wissen ein zentraler Stellenwert beim Aufbau des Kénnens
zugewiesen wird, nehmen in Differenzkonzepten Personlichkeit und vor allem Erfahrung diese

Rolle ein. Koénnerschaft griindet sich nicht in erster Linie auf propositionalem Wissen, sondern
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auf einer komplexen und funktionalen Verwobenheit von Personlichkeit, normativen
Orientierungen, Erfahrungsbestinden und Routinen (vgl. Neuweg 2022, S. 118).

5 ist, 50 die These, eine Sache, iiber Wirklichkeit reflektieren und theoretisieren, und eine grundsdtzlich andere
Sache, sich in ithr kunstvoll bewegen zu konnen, weshalb die Beziehung wischen Wissen und Kinnen nicht als
Ableitungsbeziehung aufzufassen ist* (ebd.). Geht man nach Neuweg von dem Grundsatz der
verschiedenen Bestimmungsverhaltnisse von Theorie und Praxis als integrativ bzw. different
aus, so lassen sich, wie bereits erwihnt, lehrer:innenbildungsdidaktische Denkfiguren zuordnen,

welche in der folgenden Abbildung dargestellt sind.

Abbildung 1: Figuren der Relationierung von Wissen und Kénnen

(I) Integrationstheoretische Ansitze (IT) Differenztheoretische Ansiitze
(1) Technologie (7) Personlichkeit

(2) Brille (8) Erfahrung

(3) Urteilskraft (9) Anreicherung

(4) Training (10) Reflexion

(5) Induktion (11) Interferenz

(6) Parallelisierung (12) Konsekution

Quelle: Neuweg 2022, S. 31

Das Lehramtsstudium der Universitit Rostock folgt im Wesentlichen einem Phasenmodell in
differenter Logik. Dies wird deutlich, wenn man sich den Aufbau des Studiums anschaut (siche
Kapitel 5.1). Indem gezielt das praktisch unterrichtliche Titigwerden am Lernort Schule zum
Lerngegenstand wird, bildet die Schulpraktische Ubung (SPU) eine wintegrative Ausnahme.
Das Modul, im Rahmen dessen die ersten Unterrichtsversuche stattfinden, wird tituliert als
»Angewandte Didaktik®. Unter der Voraussetzung erlernter theoretischer Inhalte geht es um
das Anwenden des erworbenen fachdidaktischen Wissens. Die Abbildung 2. beschreibt die

lehrer:innenbildungsdidaktischen und curricular verankerten Lern- und Qualifikationsziele.
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Abbildung 2: Schulpraktische Ubung (SPU) Universitit Rostock (ausfithrlicher siehe
Kap. 5.1)

Modulbezeichnung: Angewandte Didaktik, Schulpraktische Ubung
Teilnahmevoraussetzung: Theoretische Grundlagen der Didaktik (Vorlesung und Seminar)
Lern und Qualifikationsziele
Die Studierenden erwerben die Fihigkeit:

» zur selbststindigen Analyse, Planung und Durchfithrung von Unterricht auf der Basis
fachdidaktischer Konzepte,
zur problemorientierten Unterrichtsgestaltung,
zur Evaluation von Unterrichtsqualitat,
zur Anwendung von Verfahren der Fremd- und Selbstevaluation,
zur fachdidaktischen Analyse und methodisch geleiteter Interpretation beobachteter
Unterrichtssituationen,
die Theorie aus der Vorlesung ,,Theoretische Grundlagen der Fachdidaktik® zur
Vorbereitung eigenstindigen Unterrichts anzuwenden,
zur exemplarischen Umsetzung der selbststindig vorbereiteten Unterrichtsstunde unter
Anwesenbheit einer Lehrkraft,
Nutzung und Anwendung schulstufenspezifischer rechtlicher und inhaltlicher Vorgaben
(tir die Erarbeitung von Unterrichtsentwiirfen)

YV YV VY VVVYV

Quelle: eigene zusammenfassende Darstellung in Anlehnung an die Modulhandbiicher der Fachdidaktiken zur Schulpraktischen
Ubung der Universitit Rostock (ZL.B 2019)

Deutlich wird ist, dass es im Wesentlichen darum geht, das fachdidaktisch erworbene Wissen
anzuwenden mit dem Ziel, eigenstindig Unterricht zu planen und durchzuftihren. Wihrend das
Studium bisher eher dem theoretischen Wissensaufbau, vor allem im Bereich des Fachwissens
diente, gelegentlich flankiert von Ausfliigen in die Praxis, die eher der Anniherung an ein
pidagogisches Handlungsfeld und der Beobachtung von Unterricht dienen, steht nun das
eigenstindige ~ Planen und  Halten von  Unterricht auf dem  Lehrplan.  Als
lehrer:innenbildungsdidaktische Denkfigur im Sinne Neuwegs zeigt sich hier vor allem die Figur
»» Lechnologie- bz Rezeptwissen”.  Technologie-  bzw. Rezeptwissen ~ umfasst
lehrer:innenbildungsdidaktische Vorstellungen, welche professionelles Lehrer:innenhandeln als
rational-planerische Entscheidungsverhalten konzipiert. Auf der Ebene des Wissens geht es um
die Vermittlung technologischer Regeln und Standardtechniken, welche zunichst theoretisch
am Lernort Universitit vermittelt werden und im weiteren Denkprozess der Studierenden dazu
dienen, Unterricht zielgerichtet zu planen, zu strukturieren und vorherzusagen. Das empirisch
bewihrte technologische Wissen ist demnach eine notwendige Bedingung des Konnens.
Koénnen wiederum umfasst die Wissensanwendung im Doppelakt von Denken und Tun (vgl.
Neuweg 2022, S. 262). Indem die Schulpraktische Ubung (SPU) nun gezielt das erste

Unterrichten zum Lerngegenstand macht, wird der konsekutive Studienaufbau erstmalig
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unterbrochen und macht eine neue Lernwelt auf, die an zwei Lernorten Praxis und Theorie
integrativ ineinander diffundieren ldsst. In der Sichtung der Modulbeschreibungen zu den
jeweiligen Schulpraktischen Ubungen (SPU) der einzelnen Fachdidaktiken gibt es einen/eine
Begriff/Titigkeit, der/die hdufig vorzufinden ist: ,Reflektion bzw. ,Reflektieren®.
Insbesondere an der Schnittstelle von Theorie und Praxis scheint das Reflektieren eine
bedeutende, vorausgesetzte oder zu erlernende Fahigkeit zu sein. Der nun folgende Exkurs soll
den  Begriff der Reflexion als Denkfigur im Sinne Neuwegs in  seiner

lehrer:innenbildungsdidaktischen Funktion betrachten und diskutieren.

Exckurs: Denkfigur Reflexion und Schulpraktische Ubung (SPU)

Die folgenden Zitate in anonymisierter Form zeigen verschiedene exemplarische
Verwendungszusammenhinge des Begriffs Reflexion im Kontext der Lernzielformulierungen
der Schulpraktischen Ubung (SPU) in den jeweiligen Fachdidaktiken an der Universitit Rostock,

entnommen aus den Modulhandbtichern mit dem Stand 2019:

a) ,Vertiefung und Erweiterung des konzeptionellen wund unterrichtspraktischen
Handlungswissens unter Einschluss einer &ritischen Reflexion gentraler Unterrichtskonzepte’

b) ,,Vermogen der kritischen Reflexcion, Argumentation und Problemerkennung’

¢) ,,Hospitationstatigkeit, Planung, Durchfithrung und Reflexion der Unterrichtsversuche’

d) ,,Planung, Durchfithrung und Reflexcion von Unterricht autf Grundlage transferierten
theoretischen Wissens aus der Fachdidaktik und allgemeinen

Berufswissenschaften

Auch wenn die Sequenzen kurz sind und Erklidrungen, was genau Reflexion jeweils meint und
was es daftr zu wissen und zu kénnen gilt in den Kurzeschreibungen ausbleiben, zeigen sich
jedoch Tendenzen. Zum einen wird das Ziel verfolgt, unterrichtspraktisches Handlungswissen
unter Hinzuziehung einer kritischen Auseinandersetzung mit zentralen Unterrichtskonzepten
zu vertiefen und zu erweitern. Des Weiteren gilt es, das kritische Reflektieren, neben dem
Argumentieren und der Problemerkennung als eine Fahigkeit zu etlernen, bzw. zu vertiefen. In
anderen Verwendungszusammenhingen geht es darum, den selbstgehaltenen oder
beobachteten Unterricht zu reflektieren. Zudem soll auf der Grundlage theoretischen Wissens
der eigene Unterricht geplant, durchgefihrt und im Anschluss reflektiert werden.
Reflexionsgegenstand ist in allen Fillen das handlungspraktische Unterrichten. Referenzfolien,
Zeitpunkte und Abldufe sind dabei unterschiedlich und lassen sich in einem breiten
Bedeutungsspektrum abbilden. Ahnliches zeigt sich in verschiedenen Diskursen und

wissenschaftstheoretischen Auseinandersetzungen. Der Begriff der ,,Reflexion® findet seit den
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1980er Jahren im angloamerikanischen und seit den 1990er Jahren auch im deutschsprachigen
Raum vermehrte Verwendung im Lehrer:innenbildungsdiskurs und ist, so Neuweg (2022, S. 65),
»geradezu zu seinem Gravitationszentrum geworden®. Wihrend im Alltagssprachlichen kaum
zwischen Denken und Reflexion unterschieden wird, taucht er hier als eine besondere Form des
Denkens auf, wenngleich er bisher kaum handhabbar definiert wurde. So bleibt der Begriff
jedoch inhaltlich unspezifisch, da lediglich kenntlich gemacht wird, dass es um ,,die Herstellung
von Begzigen und die Anwendung von Denkfiguren geht™ (Hicker 2017).

Unter der Figur Reflexion, im Sinne Neuwegs (uwa. 2022), lassen sich
lehrer:innenbildungsdidaktische Vorstellungen zuordnen, die davon ausgehen, dass sich das
Lehrer:innenkénnen durch Erfahrung ausformt und dieses so erworbene teils implizite Wissen
Gegenstand  stindigen Weiterlernens im Wechselspiel von Reflexion, Reflexion auf
Erfahrungen und Ubersetzung in neue Erfahrung ist. Der Lernprozess bleibt so ein
unabschlieBbarer und sollte mit diesem Anspruch vor allem Teil der praktischen Lehrtitigkeit
jenseits der ersten Phase sein (vgl. Neuweg 2022, S. 209). Schaut man sich die Einbettung der
Schulpraktischen Ubung (SPU) in den curricularen Gesamtkontext des Hochschulstudiums an,
so wird deutlich, dass die Mdéglichkeitsraume fiir umfassende praktische Erfahrungen nicht
gegeben sind. Der Begriff des erstmaligen Ubens scheint hier passender, dhnlich auch dem Titel
der Lehrveranstaltung. Doch auch wenn die Schulpraktische Ubung (SPU) Ubung heil3t, was
darauf schlieBen lisst, dass in der Schulpraxis gelibt wird, scheint das Einiiben oder Uben von
Unterricht kein so formuliertes Gestaltungselement in den weiteren Modulbeschreibungen zu
sein. ,,Uben®, so stellt Neuweg fest, hat gegenwirtig keinen guten Ruf. Es muss mehr passieren
als Uben, so ist man sich auch in den lehrer:innenbildungsdidaktischen Diskussionen einig.
Moglichkeiten sicht man hier in der ,Reflexion® oder auch dem ,,Forschenden Lernen®
(Neuweg 2022, S. 69). Gerade an der Schnittstelle von theoretischem Wissen und praktischem
Tun scheint Reflexion (und auch das Forschende Lernen) bedeutend. Neben verschiedenen
anderen Argumenten ist das ungeldste Theorie-Praxis Problem bzw. nach Neuweg das Wissen—
Konnen Problem eines der zentralen Argumente, welche zur Begriindung der Bedeutung von
Reflexion bzw. Reflexivitit in diesem Zusammenhang angeftihrt werden (Hicker 2017). Die
Frage, welche sich stellt ist, ob Reflexion in der ersten Phase des Lehramtsstudiums eine
Denkfigur sein kann, die zur Losung dieser Problematik beitragen kann. Aus der Perspektive
Neuwegs kann diese Frage mit einem klaren: ,,Nein“ beantwortet werden. Nein, weil es so viel
Erfahrung wihrend des Studiums gar nicht geben kann (und in der differenten Grundlogik des
Studiums der Universitit Rostock auch nicht gibt).

wIn den schmalen Zeitgefifen der Studienpline und mit dafiir nicht ausgebildeten Hochschullehrern lisst sich

nicht diben, was u jiben wire, damit es einigermafSen gekonnt wird, und schon gar nicht lassen sich professionelle
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Schemata anfbanen. Der Aufban von Kinnerschaft setzt Formen der Einlassung auf Praxis voraus, die
universitar nicht simulierbar sind” (Nemweg 2011, S. 42).

Es geht in der Grundausbildung nicht um Reflexion im Sinne der so beschriebenen Denkfigur
Neuwegs, und auch nicht um den Aufbau eines ,,forschenden Habitus® in dem Sinne, wie
Wissenschaftler:innen ihn haben miissen ,,und dessen Aufbau man im Ubrigen gerade dadurch
verhindert, dass man Studierenden suggeriert, jedes systematischere Nachdenken tber die
Verstrickungen in den eigenen Handlungsproblemen sei ,,Forschung* (Neuweg 2022, S. 277).
Es geht stattdessen, so Neuweg, ,um den Aufbau einer gegeniiber dem Urwiichsigen gesteigerten
Reflexivitit durch wissenschaftsformige Sozialisation: ,um das Wecken von Neugier, um den Aufbau von
Wabrheitsliebe, um die Schulung prazisen Denkens, um die Grundlegung maximaler Skrupel gegeniiber allen
Versuchen, das Komplexe durch Meinung, Gewohnheit, 1V erallgemeinernng, Unscharfe einfach zu machen
(Neuweg 2011).

Reflexion ldsst sich demnach begrifflich auch in einer konsekutiven Studienlogik sehr sinnvoll
»unterbringen®, aber verstanden als eine ,,Habitustransformation® (vgl. Neuweg 2022, S. 285).
Dieses Begriffsverstindnis bietet fur die vorliegende Arbeit und ihrer zugrunde gelegten
struktur- und berufsbiographischen professionstheoretischen Perspektiven zahlreiche
Anschliisse, auf die im spateren Verlauf dieser Arbeit niher eingegangen wird, weshalb an dieser

Stelle eine begriffliche Ausschirfung notwendig wurde.

2.2 Im Kontext empirischer Analysen zu Schulpraktischen Studien

Der Forschungsgegenstand 1 ehrer:innenbildung

Aufgrund verschiedener Kritikpunkte an der deutschen Lehrer:innenbildung in der ersten
Phase, welche sich vor allem um die Zusammenhanglosigkeit der Inhalte, der Beliebigkeit, der
Berufs- und Praxisferne sowie der fehlenden tGbergreifenden Verantwortung fir Ausgestaltung
und Inhalte ranken, wurden und werden Verinderungselemente implementiert, die zum Teil
auf amerikanische Erfahrungen zuriickgreifen und sich international dhneln (Nolle und
Czerwenka 2014). Die Ziele, die damit verkniipft werden sollen, fassen die Autor:innen wie folgt
zusammen: ,,Schiilerinnen und Schiiler dort abbolen, wo sie stehen und sie zu optimalen 1eistungen fithren,
durch theoretisch reflektierende Lebrkrifte, die professionell ansgebildet wurden in Institutionen, die die Theorie
und Praxis verbinden und sich, ebenso wie die Schiiler, einer kontinuierlichen Evaluation stellen. (ebd., S.
468).

Die starke Outcome-Orientierung der Lehrer:innenbildung auf Schiiler:innenleistung fithrte im
Zusammenhang mit dem schlechten Abschneiden in den Lindervergleichsstudien auch zu

vermehrten kompetenzorientierten Forschungsbemiihungen und empirischen Analysen im
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fachlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Bereich des Lehramtsstudiums.
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass diese Art der Forschung die Landschaft der
Lehrer:innenbildungsforschung prigt. Um die Lehrer:iinnenprofessionalitit und letztlich die
Schiler:innenleistungen zu erhdhen, wird in Deutschland vornehmlich versucht, die
Lehrer:innenbildung zu verbessern. Der Trend der hierfiir notwendigen Entwicklung von
Standards fiir die Lehrer:innenbildung fithrte dazu, dass sich die quantitative Forschung in dem
Feld, mit dem Ziel der Ausdifferenzierung und Kategorisierung des Lehrer:innenhandelns, in
messbare Kompetenzmerkmale ausrichtet (N6lle und Czerwenka 2014). Die Bedingungskette
von der Ausbildung zum (gelingenden) Unterrichtshandeln ist jedoch ausgesprochen
vielschichtig (Oser und Blémeke 2012), was empirische Forschungen zur Wirksamkeit der
Lehrer:innenbildung extrem erschwert. Das strukturelle Bedingungsgefiige, in dem sich der
Forschungsgegenstand Lehrer:iinnenbildung befindet, ist in sich untbersichtlich verstrickt,
multifaktoriell beeinflusst und auf das Engste verwoben mit gesellschaftlichen, politischen,
sozialen und auch personalen Bedingungen (Nolle und Czerwenka 2014). Dies macht
Forschungsbemiihungen, die nach Kausalititen von der Ausbildung der Lehrerinnen zu
messbaren Schiler:iinnenleistungen fragen, extrem schwer. Auch das Ausbildungssystem, in
dem sich die Studierenden befinden, ist tberaus komplex und eingebettet in strukturell
unterschiedlicher Entscheidungs- und Interessensgruppen.

In der vorliegenden Studie geht es um die Frage, wie sich die Studierenden in diesem System
otientieren, wonach sie handeln und wie sie die an sie gestellten Anforderungen wahrnehmen
und bewiltigen. Mit der Haltung und den Verfahren der Grounded Theory werden aus der
unmittelbaren Perspektive der Studierenden ihre Wahrnehmungs-, Sicht- und Verhaltensweisen
analysiert und theoriebildend nachvollziehbar gemacht. Das Handlungsereignis, das erste
Unterrichten, steht im Fokus, gerahmt von den Bedingungen, in denen sie sich bewegen, und
den Anforderungen, welche sie fiir sich wahrnehmen und zu denen sie sich letztlich verhalten
(missen). Aus der Analyse wird ein theoretisches Handlungsmodell generiert, welches das
Verhalten der Studierenden an der Schnittstelle zwischen theoretischem Studium an der
Hochschule und dem praktischen unterrichtlichen Tun in der Schule im Geflecht der
Bedingungen und Kontexte abbildet und erklirt. Betrachtet man die Lehrer:innenbildung als
Forschungsgegenstand in Ginze, lisst sich die Studie, im Bereich von Personlichkeit, der
personlichen Wahrnehmung, subjektiven Interpretation und dem darauf ausgerichteten
Handeln im Sinne von beobachtetem Verhalten unter den jeweiligen Strukturbedingungen
verorten obne dariiber Auskunft geben zu kénnen, ob Kompetenz im Verhalten als Performanz

sichtbar ist.
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Beschiftigt man sich mit den aktuellen Debatten in der Lehrer:innenbildung, ist es interessant
zu beobachten, mit welcher Vehemenz mehr Praxis eingefordert wird, indem man von einem
Kompetenzzuwachs ausgeht ohne die kritischen Stimmen und empirischen Befunde, welche
Anlass zur Skepsis bieten, wahrzunehmen. Beiden Positionen, von uneingeschrinkter
Befiirwortung und eher kritischer Skepsis, ist gemein, dass es ithnen an gesichertem, auf
umfangreichen empirischen Befunden beruhendem Wissen iber die Wirksamkeit von

stattdessen dominieren nach wie vor

> 3

schulpraktischen Lerngelegenheiten fehlt (Konig et al. 2018)
normative, programmatische Stellungnabmen die Reformdiskussion iiber Schulpraxis in der Lebrerbildung, die
in der Geschichte der akademischen Lebrerbildung in einen fortwibrenden, aber nicht forschungsbasiert
begriindeten Ausbau der Praxisanteile miinden‘* (ebd., S. 2). Im Folgenden soll nun das Forschungsfeld
zur Lermwirksamkeit von Praktika skizziert werden, um auch hier eine Gegenstandsverortung
vornehmen zu koénnen. Zudem werden einige zentrale Studienergebnisse zusammenfassend

dargestellt.
Forschung zur Lernwirksam#keit von Praktika
Tina Hascher (Hascher 2012) unterscheidet aus der Systemperspektive von Bronfenbrenner

(1981) drei Ebenen, in die sich bisherige Forschungen zum Lernfeld Praktikum, aber auch

zukiinftige Forschungen verorten lassen.

Abbildung 3: Ebenen des Forschungsfelds Praktikum

Makroebene

Mesoebene

Mikroebene

Lernen im Praktikum
Schulpraktische Studien

Lehrer/innenbildungssysteme

Quelle: Hascher 2012, S. 116

Auf der Makrocbene lassen sich Forschungsfragen und FErgebnisse zum Thema der
Notwendigkeit von Praktika subsummieren. Auf dieser Ebene geht es vor allem um den

strukturellen Ablauf der Lehramtsausbildung und die Frage, ob und wie Praktika im
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Lehrer:innenbildungssystem ihren Platz finden sollten. Die bisherigen Befunde zur

Lernwirksamkeit eben solcher schulpraktischen Kontakte im zweistufigen Ausbildungsverlauf,

die sie beginnend ab den 1950er Jahren in einer chronologischen Ubersicht darstellt, geben

Anlass zu einem sehr kritischen Hinterfragen (vgl. u.a. Hascher 2012).

Als negativ zu betrachtende Aspekte lassen sich nach Hascher (ebd., S. 111-115) wie folgt

zusammenfassen:

>

Praktika kénnen dazu beitragen, dass sich der Selbstwert und die Unterrichtsmotivation
der Studierenden verringert, dass sich das Verhiltnis der Studierenden zu ihren
Schiiler:innen verschlechtert und die Kontrolle iiber die Lernenden zu einem Hauptziel
wird

die hohe Erwartung, dass Praktika den Entscheidungsprozess der Berufswahl
unterstiitzen, wird nicht erfillt, sie dienen vielmehr der Ubernahme praktischer
Techniken

Praktikant:innen entwickeln sich hinsichtlich ihrer Rolle als Lehrpersonen nicht weiter
und erweitern ihr schulrelevantes Wissen kaum

in Bezug auf subjektive Uberzeugungen weisen Studierende eine hohe
Verinderungsresistenz auf

werden die Praktika der Lehramtsstudierenden von Lehrkriften aus der Praxis begleitet,
steht der Kompetenzerwerb der Schiiler:innen im Fokus, nicht die Lernbedtrfnisse der
Studierenden

Mentor:innen sind haufig nicht qualifiziert

Als positiv zeigt sich folgendes:

>

>

>

alle an der Ausbildung von Lehrpersonen beteiligten Akteursgruppen messen den
Praktika eine sehr hohe Bedeutung zu

Praktika fithren dazu, dass Studierende eine realistischere Vorstellung vom
Unterrichtsalltag bzw. der Rolle als Lehrperson gewinnen

gute Lerneffekte werden dann erzielt, wenn Praktika systematisch mit dem
Wissenserwerb in universitiren Lehrveranstaltung verbunden werden, in denen die

Studierenden auf Lern- und Entwicklungsprozesse der Schiler:innen fokussieren

Die aus professionstheoretischer Sicht erwiinschten positiven Effekte bleiben laut der

Studienlage weitestgehend aus. Stattdessen ziehen Praktika problematische Wirkungen nach

sich und weisen bei niherer Betrachtung eine Reihe von Mingeln auf. Gleiches, so Hascher
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(2012, S. 115), lasst sich jedoch auch fiir die Qualitat der empirischen Forschung sagen, der es
vor allem an Lingsschnittdaten, Vergleichbarkeit und belastbaren Befunden mangelt.

In der Betrachtungsweise Haschers siedeln sich auf der Mesoebene alle Fragen und entsprechende
Studien an, die verschiedene Arten von Praktika innerhalb eines Systems miteinander
vergleichen. Es geht hierbei um eine kontrastive Erkundung und Analyse der Wirksamkeit
bestimmter Praxisformen. Gegenstand kénnen neben den verschiedenen Arten von Praktika
innerhalb eines Systems, auch die Frage nach der Ausgestaltung einer Praktikumsart durch
unterschiedliche Lehrpersonen sein (vgl. ebd., S. 117).

Mit Blick auf die Forschungslandschaft zur Lernwirksamkeit von Praktika der letzten Jahre,
lassen sich auf der Makro- und Mesoebene die meisten Studien verorten, vor allem jene, die sich
um die Einfihrung lingerer Praxisphasen ranken. Im Zuge des Bologna-Prozesses wurde unter
anderem eine bessere berufspraktische Vorbereitung im Studium gefordert und resultierte in
strukturellen Verinderungen, welche lingere und hochschulseitig intensiver begleitete
Praktikumsphasen etablierten. Dies scheint insofern iiberraschend, als dass zunichst an der
quantitativen Ausweitung angesetzt wurde und nicht an der qualitativen Optimierung bereits
bestehender Konzepte, was auch die empirischen Ergebnisse und der daraus resultierenden
fundamentalen Kritik an schulischen Praxisphasen nahegelegt hitten (Weyland et al. 2019).
Das Praxissemester ist der hierbei verbreitetste Entwurf unter den sogenannten
Langzeitpraktika und Gegenstand zahlreicher  grof angelegter evaluativer,
kompetenzorientierter Studien (ein Uberblick hierzu befindet sich bei (Besa und Biidcher 2014).
Betrachtet man die Forschungsdesigns, zeigte sich ein Uberhang an quantitativer
Forschungsmethodik, zum Teil erginzt durch Interviewerhebungen tiber Mixed-Method-
Verfahren. Die Kompetenzbewertung erfolgt in den meisten Studien tber Messverfahren,
welche sich tiberwiegend an gemeinsamen Standards in Bezug auf Oser und/oder den Standards
der Kultusministerkonferenz orientieren (ebd., S. 131-138). Besonders haufig kommen Skalen
zum Einsatz, welche die Selbstwirksamkeitserfahrungen in Praxiskontakten abfragen, sie
beziehen sich also auf Selbstauskiinfte der Studierenden. Qualitative Studien erfolgten
vorwiegend Uber Interviews, Tagebiicher oder Videostudien und einer inhaltsanalytischen
Auswertung. Die Schwerpunkte variieren dabei. Neben der Beurteilung konkreter
Lernsituationen und der Untersuchung der Unterrichtsqualitit sind es auch die Reflexionen von
Unterricht, die zum Forschungsgegenstand wurden. Ebenso die Bedeutung mentorieller
Begleitung in quasi-experimentellen Designs (vgl. ebd.).

Trotz der zahlreichen Forschungsbemihungen fehlt bisweilen eine empirische
Legitimationsbasis und so bleibt ,,der Nachweis des zu  beschreibenden Mebrwerts, dass  die

Professionalisiernng  angebender Lebrerinnen  und  Lebrer durch Langzeitbraktika im 1 ergleich zu
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Kurzzeitpraktika besser gelingt, nach wie vor ans* (Weyland et al. 2019). Es bleibt zu resimieren, dass
es trotz zunehmender Forschungsaktivititen, wie sie zum Beispiel auch im Rahmen der
»Qualititsoffensive Lehrerbildung des BMBF gefordert und durchgefiihrt wurden, vor allem
auch an strukturorientierten Untersuchungen zur Effektivitit von Praxisphasen mangelt
(Groschner und Zordo 2022).

Aus der bisherigen Zusammenstellung einschligiger empirischer Befunde wird deutlich, dass
eine alleinige Erweiterung des Umfangs von Praktika nicht automatisch zu einer verbesserten
Kompetenzentwicklung von Studierenden fiithrt. Stattdessen wird eher die Adaption der vor
Ort anzutreffenden individuellen Praxis bewirkt (Bach 2013; Rothland und Boecker 2014).
Damit verweisen Untersuchungen zur Sozialisationsfunktion von Praktika vielfach auf die
Anpassungsfunktion verlingerter Praxisphasen. Sie stimmen, so weisen Konig und Rothland
(Konig et al. 2018) hin, ,,mit den Forschungsbefunden zur beruflichen Sozialisation iiberein, die seit fast
einem halben Jabrbundert als jene der Konstanzger Forschergruppe aus den 1970er-Jahren (Konstanzer Wanne)
bekannt sind* (ebd., S. 21). Zudem erscheint der Hinweis berechtigt, dass der ,,enorme Aufiwand an
diskursiven, personellen, finanziellen und organisatorischen Ressourcen, der fiir Schulpraktische Studien getrieben
wird, in einem erstaunlichen Widerspruch um geringen Wissen siber ihre empirischen Wirkungen steht* (ebd.).
Diese Einschitzung kann auch fiir ein weiteres Gro3projekt wie das Praxissemester in NRW
gewisse Geltung beanspruchen, ,,wobei man hier die Unschérfen nicht nur fiir die Wirkung von
Langzeitpraktika insgesamt, sondern auch fiir die Effekte forschenden Lernens in Praxissemstern in Anschlag
bringen kann® (ebd.). Die Ergebnisse der ESIS Studie an der Universitit Hildesheim zur
Entwicklung Studierender in Schulpraktika zeigen, dass schulpiadagogisch-didaktisches Wissen
zwar die Kompetenzselbsteinschitzung zu Beginn des Praktikums gering positiv beeinflusst,
woraus jedoch kein giinstigerer Entwicklungsverlauf innerhalb des Praktikums resultiert. Die
vorliegenden Ergebnisse stiitzen die bisherigen Forschungsbefunde, wonach eine Kluft
zwischen dem universitir erworbenen Wissen, das als wenig brauchbar fir das
planungsbezogene Handeln in der Praxis wahrgenommen wird, und den Lernprozessen im
Praktikum besteht (Bach et al. 2014). Schulpraktika bieten Studierenden, so ein Teilergebnis der
Studie, insbesondere Lerngelegenheiten, die auf Prozessen des sogenannten Modell-Lernens
basieten, in dem Unterricht von Mentot:innen bzw. von Kommiliton:innen beobachtet wird,
oder auf Selbstlernprozessen durch eigenes Unterrichten im Prozess des ,,learning by doing*
(vgl. ebd., S. 178 £.) Das im Studium erworbene schulpiadagogisch-didaktische Wissen scheint,
so die Autor:innen, nicht von substanzieller Bedeutung und ein héheres Wissen in diesem
Bereich beglinstigt keine stirkere Kompetenzentwicklung im Praktikum bzw. stellt keine
Bedingung fiir einen erfolgreichen Lernprozess im Praktikum dar (ebd.). Wie auch in anderen

Studien zeigt sich hier die hohe Bedeutung der Qualitit der mentoriellen Begleitung hinsichtlich

27



Erste Unterrichtserfahrungen Lehramtsstudierender

eines von den Studierenden als erfolgreich bewerteten Kompetenzentwicklungsprozesses in
Praxisphasen. Mentor:innen werden von den Studierenden als ,zentrale Lernquelle®
beschrieben (ebd., S. 179.).

Doch auch die zentrale Bedeutung der Mentor:innen sowie der Praxis, als bedeutende
Lerngelegenheit im Studium, scheint in der retrospektiven Betrachtung der Studierenden zu
verblassen. So konnte eine Studie von Hascher zu drei verschiedenen Messzeitpunkten
feststellen, dass es neben der Entmystifizierung der Praxis auch zu einer Entidealisierung der
Betreuer:innen kommt (Hascher 2006). Zudem ist die Betreuungsqualitit an den Schulen
insgesamt ein bedeutender Pridikator fiir die Berufsorientierung der Studierenden, dies konnte
u.a. die ProPrax Studie zeigen. So geht eine als positiv wahrgenommene Betreuung durch die
Schule, mit einer hoheren Berufsorientierung nach der Praxis einher (Schubarth et al. 2014). Ein
fast ungebrochener Befund in den Lernwirksamkeitsstudien zu verlingerten Praxisphasen

bezieht sich auf die Selbstkompetenzeinschitzungen der Studierenden.
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Abbildung 4: Verianderung der Selbsteinschitzung von Lehramtsstudierenden in
ausgewihlten Untersuchungen zur Wirkung des Praxissemesters in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung

g“"""("’ ﬁ:‘:':’:nzahn Range M(SD), M(SD), AM d
Groschner & Maller (2013) Unterrichten (7) 1-7 4.42(0.88) 5.25(0.69) .83 1.05
Groschner & Miller (2014) Erziehen (11) 1-7 4.20(1.05) 4.50(0.89) .30 .51
Groschner, Schmitt & Seidel (2013)  Beurteilen (9) 1-7 3.98(1.05) 4.49(0.94) .51 .3
n=2219 Innovieren (6) 1-7 3.79(1.10) 4.39(0.69) 60 .60
Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Unterrichten (6) 16 4.48(0.61) 4.76(0.63) .28 .46
Kamm, Kleinfeld & Krohn (2012) Erziehen (5) 1-6 4.10(0.75) 4.36(0.65) .26 .36
n=90% Beurteilen (6) 1-6 3.95(0.77) 4.33(065) .38 .53
Innovieren (6) 1-6 3.90(0.70) 4.14(0.69) .24 .34
Beraten (6) 1-6 3.98(0.75) 4.18(0.76) .20 .27
Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Unterrichten (6) 1-6 4.57(0.69) 4.81(0.64) .24 .37
Kamm & Krohn (2012) Erziehen (5) 16 4.14(0.71) 4.37(0.66) .23 .31
Schubarth, Gottmann & Krohn (2014) Beurteilen (6) 1-6 4.02(0.78) 4.35(0.66) .33 .43
n =144 Innovieren (6) 1-6 3.96(0.72) 4.23(0.70) .27 M
Beraten (6) 1-6 3.99(0.76) 4.24(0.76) 25 .35
Mertens & Grasel (2018) Unterrichten (7) 1-7 4.60(0.75) 5.36(0.65) .76 1.08
n=177 Erziehen (11) 1-7 4.41(0.81) 5.00(0.75) .59 .75
Beurteilen (9) 1-7 4.33(0.89) 4.96(0.80) 63 .74
Innovieren (6) 1-7 3.89(0.89) 4.76(0.76) .87 1.05
Mertens, Schlag & Grasel (2018) Selbsteinschétzung (33)° 1-7 4.30(73) 5.07(65) .77 .97
n=142%
Seifert, Schaper & Kénig (2018) Unterrichten (5) 1-7 4.88(0.82) 5.49(0.76) .61 .76
n=409° Erziehen (5) 1-7 4.52(0.95) 5.18(0.86) .66 .71
Beurteilen (5) 17 4 41(0.93) 4.95(0.81) .54 .60
Innovieren (5) 1-7 4.34(0.98) 4.78(0.97) 44 44
Rothland & Straub (2018) Selbstkonzept Fach (3) 14 04 (0.52) 3.12(0.52) .08 .15
n= 3429 Selbstkonzept Erziehung (4)  1-4 3 25(0.41) 3.38(043) .13 .30
Selbstkonzept Diagnostik (4)  1-4 3.03 (0.43) 3.18 (0.44) .15 .34
Selbstkonzept Innovation (3) 14 2.92(0.51) 3.10(0.51) 18 .35
Selbstkonzept Medien (3) 14 3.24(0.56) 3.38(0.55) .14 .25
Selbstkonzept Beratung (3) 14 3.20(0.48) 3.33(046) .13 .27

Quelle: (Rothland 2018)

Wie aus Abb. 4 ersichtlich, schitzen die Studierenden ihre Kompetenzen in den einzelnen, an
den Standards der KMK otientierten Bereichen: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren
und Beraten und ihre darauf bezogenen Selbstkonzepte zu Beginn der Praxisphasen, bereits als
sehr hoch ein. Insbesondere im Bereich des Unterrichtens sind die Werte erstaunlich hoch, geht
man davon aus, dass der Umfang an Erfahrungen eigenstindigen Unterrichtens als gering
einzustufen ist. Diese Werte nehmen wihrend der Praxisphasen zu, was dem Praxissemester
zunichst eine positive Wirkung attestiert, in dem Kompetenzzuwichse abbildbar sind. Da es
sich jedoch um an Handlung orientierte Selbsteinschitzungen handelt, bleibt die kritische Frage,
was die Grundlage fir die hohen Werteinschitzungen insbesondere am Anfang des
Praxissemesters darstellt. Rothland (2018) stellt die These zur Diskussion, dass sich hier eine
Form der Selbstillusionierung zeigen lasst (ebd., S. 490 ff.). Lehramtsstudierende orientieren

sich in der Einschitzung ihrer Kompetenzen an idealen Vorstellungen tber sich als angehende
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Lehrkraft sowie einem Idealbild eigener Merkmale und Potentiale, welche dann stabil in das
Selbstkonzept integriert werden. Diese These wird im Zusammenhang mit der Darstellung der
Kernkategorie und moglichen Folgen fiir die Lehrer:innenbildung im Kapitel 9. weiter
diskutiert.

Forschungsbemiithungen, welche in das Zentrum der Analyse individuelle Lernprozesse stellen,
die sich in einem System von unterschiedlichen Bezugsgruppen abspielen, lassen sich in der
Systematik Haschers auf der Mikroperspetive verorten (Hascher 2012). Beteiligte kénnen unter
anderem die Praxislehrer:innen, die Schiler:innen, das Lehrer:innenkollegium, Mentor:innen
oder Studienkolleg:innen sein. Auch die Perspektive der Praxislehrperson kann hier Betrachtung
finden, zum Beispiel in Bezug auf Motive, Kompetenzen sowie ihren Einstellungen zur Rolle
als Betreuer:innen. In der gesamten Betrachtung des mikroperspektivischen Forschungsfeldes
wird untersucht (zusammenfassende Darstellung nach (Hascher 2014; Hascher und Neuweg
2012):

e b Kompetenzentwicklung stattgefunden hat, (quantitative Studien mit Fragebogen fiir
Studierende und Praxismentor:innen, die Verinderungen durch Pri-Post-Vergleiche
identifizieren, Lerninhalte und -prozesse im Verlauf des Praktikums),

e wie sich Kompetenzentwicklung vollzieht (qualitative Studien und Videoanalysen mit
der Frage nach der Qualitit der Unterrichtsnachbesprechungen, der Rolle der
Praxismentor:innen)

e gezielte Interventions- bzw. Implementationsforschung

Forschungsfragen, welche die individuellen Lern- und Ertlebensprozesse der Studierenden

fokussieren u.a. folgende Fragen (ebd.):
e Welche Lernprozesse vollziehen sich im Praktikum?
e Von welchen Erfolgen einerseits, Misserfolgen und Fehlern andererseits wird berichtet?
e Welche positiven Erlebnisse bewegen die Studierenden?
e Welche Rolle spielen Emotionen in diesem Lernprozess?
e Welche Riickmeldung erhalten Studierende?
e Worauf ist es zuriickzufithren, dass Studierende aus ihrer Perspektive dazu lernen, sich
kompetenter fiihlen/oder nicht?

e Wie arbeiten Studierende und Praxislehrpersonen zusammen?

Exemplarisch sei hier auf eine Lerntagebuchstudie von Hascher und Kittinger hingewiesen

(Hascher und Kittinger 2014), mit der sie ein Verstindnis der tatsdchlich stattfindenden
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Lernprozesse in der praktischen Ausbildung verbessern. Ziel der Studie war es, die Lernformen,
Lerninhalte und Lernquellen zu analysieren, die von Grundschullehrkriften wihrend der
praktischen Ausbildung dokumentiert wurden. Durch den Finsatz von Lerntagebtichern im
Rahmen der praktischen Ausbildung wurde ein Datensatz, bestehend aus 230 Episoden von 28
Studierenden im dritten Semester und 18 Studierenden im fiinften Semester, analysiert. Neun
Lernformen, die nachweislich die Lernprozesse von Lehramtsstudierenden in der Sekundarstufe
I charakterisieren, wurden fir Lehramtsstudierende an Grundschulen bestitigt. Diese
Lernformen sind vor allem dem konstruktivistischen Ansatz zuzuordnen. Interessant der
Befund, dass curriculares, schrittweises Lernen selten stattfindet, was folglich die Praxis einer
auf das Curriculum basierenden studentischen Lehre in Frage stellt, welche in der Regel
konstruktiv auf der Grundlage eines Stufenmodells der beruflichen Entwicklung gestaltet ist.
Vielmehr scheinen Lernprozesse wihrend der praktischen Ausbildung nicht nur
situationsspezifisch zu sein, sondern auch komplex, nicht-sequenziell, zufillig und vielschichtig
und dies in einem Mal3e, welches eine Kontrolle oder Gegensteuerung erschwert (vgl. Hascher;
Kittinger 2014, S. 232.). Ein weiteres problematisches Ergebnis, welches dhnlich auch in den
Ergebnissen der ProPrax Studie (Schubarth et al. 2014) formuliert wurde, ist das die Tatsache,
dass die Anforderungen an die studentische Lehre, wie die vertiefte Auseinandersetzung mit
Unterrichtsthemen und  explizite Beztige 2zu Fragestellungen der theoretischen
Lehramtsausbildung (z. B. Kenntnisse der Erziehungswissenschaften sowie der didaktischen
und wissenschaftlichen Literatur), selten in den Tagebtuichern erwihnt wurden. ,,As these aspects
are crucial in teacher education programmes to successfully connect theory with practice, their absence can be
interpreted as a loss in quality™ (Hascher; Kittinger 2014, S. 232).

Neben den zuvor genannten interessanten Ergebnissen, welche eine insbesondere aus
kompetenzorientierter und professionalititssteigernder Sicht kritische Perspektive auf die
Lernwirksamkeit von Praxisphasen nahelegen, sollen im Folgenden und in weiterer Anlehnung
an die vorgeschlagene Systematik Haschers zur Verortung von Forschungsbemithungen im
mikroperspektivisch  betrachteten Lernfeld Praktikum, bedeutsame Forschungsstudien
Erwihnung finden. Das Pridikat ,bedeutsam® bezieht sich hier vor allem auf die
methodologische und methodische Nihe von Studien, welche das erste Unterrichten explizit
zum Forschungsgegenstand machen und die Perspektive der Studierenden in besonderem Maf3e
berticksichtigen. In Bezug auf die Diskussion der Ergebnisse in der Darstellung des
handlungstheoretischen Modells und der gegenstandsverankerten Theorie (siche Kap. 9) lassen
sich hier bedeutende Anknipfungspunkte finden. Zunichst soll im Kontext des
Forschungsstands in diesem Kapitel ein kurzer Einblick in gegenstandsnahe qualitative Studien

zur Wahrnehmung und Verarbeitung von Praxisphasen und ersten Unterrichtsversuchen
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gegeben werden. Barbara Meyer beschaftigt sich in ihrer qualitativen Grounded Theory Studie
mit der Frage, wie Lehramtsstudierende Anforderungen in ihren ersten Praxiskontakten
begegnen, sprich, wie sie diese subjektiv erleben und mit ihnen umgehen (Meyer 2010; Meyer
und Kiel 2014). Hierfir wurden schriftliche Schilderungen zu den von den Studierenden als
bedeutsam etlebten Situationen im Blockpraktikum analysiert. Uber die Kernkategorie der
»oelbstbild-Spannung®™ wurde eine gegenstandsverankerte Theorie entwickelt, die als ein
studentisches  Anliegen, ,eine Gefihrdung des eigenen Selbstbilds abzuwenden,
beziechungsweise eine gewiinschte Aufwertung des Selbstbilds zu erreichen® als zentrales
Interaktionsziel aufdeckt (Meyer 2010). Im Rahmen der Studie werden finf Fragen
herauskristallisiert, welche die Anliegen der Studierenden beschreiben (vgl. Meyer und Kiel
2014, S. 27):

1. Gentige ich meinen eigenen Anspriichen?

2. Gentige ich den Anspriichen, welche die betreuenden Lehrkrifte im Praktikum an mich
stellen?

3. Gentige ich den Ansprichen, die die Schiler:innen an mich stellen?

4. Kann ich mich so verhalten, dass mein eigenes Verhalten im Unterricht und im Umgang mit
Schiiler:innen anderen Beteiligten der Institution Schule angemessen erscheint?

5. Gelingt es mir, die Schiiler:innen in einem Rahmen akzeptablen Verhaltens zu halten, der mir
angemessen erscheint?

Die Frage nach fachwissenschaftlichen oder fachdidaktischen Anspriichen, im Sinne der Frage
ob theoretisch Gelerntes, praktisch angewendet werden kann, schien kaum relevant. Die finf
vorgestellten Fragen spielten direkt oder indirekt in jeder, der als bedeutsam geschilderten und
analysierten Situationen, eine Rolle. Durch sie kann illustriert werden, welche Emotionen in den
Praktikant:innen entstehen und warum und welche Mal3nahmen die Studierenden strategisch

ergreifen bzw. was das Ziel ihrer Handlungen in Unterrichtssituationen ist.
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Abbildung 5: Ablauf bedeutsamer Situationen
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Quelle: Meyer und Kiel 2014, S. 35

Die erstellte Selbstbildspannungstheorie (siche Abb. 5) besagt, dass Studierende in bedeutsamen
Situationen in den Schulpraktika eigene oder fremde Handlungen etleben, die sie als besonders
erwinscht, unerwiinscht oder aber unsicher einschitzen. Diese Einschiatzungen haben
wiederum einen Einfluss auf das studentische Selbstbild, das vor dem Hintergrund des Vorfalls
verindert werden muss und daher ,,unter Spannung® steht. Um diese Spannungen abzubauen,
treffen die Studierenden vorbereitende, extern verindernde oder intern ausgleichende
MafBnahmen in den Bereichen Beziehungsqualitit, Stellungsgefiige und/oder Leistung (vgl.
ebd.). Da die Selbstbildspannungstheorie insbesondere in Bezug auf studentisches
Unterrichtshandeln und der Klirung nach Berufseignung spannende Verknipfungsmomente
bietet, wird sie im FErgebnisteil weiter diskutiert (siche Kap. 8 und 9). Eine weitere
Forschungsarbeit, die sich im Grounded Theory Design mit dem Verhalten studentischer
Forderlehrkrifte auseinandersetzt und tber die Entwicklung eines Modells zum Rollenhandeln
von Forderlehrkriften erklirt, kommt in Bezug auf den Ausgleich von Selbstbild-Spannungen
auf ahnliche Ergebnisse (Kollmannsberger 2013).

Anliegen einer weiteren interessanten und fiir die vorliegende Arbeit fruchtbar erscheinenden
Studie von Livia Makrinus war es, aus der Perspektive von Lehramtsanwirter:innen zu
rekonstruieren, wie diese ihre studienbegleitenden Praxiserfahrungen im Riickblick auf das
Studium reflektieren. Von besonderem Interesse waren hierbei die Zusammenhinge von
biographischen = Entwicklungsprozessen  und  individuellen  Entwicklungs-  und

Entfaltungsbedingungen in Schulpraktika und Praxisprojekten wihrend des Studiums. Ganz
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zentral beschiftigt sie sich mit dem ,,Wunsch nach mehr Praxis* und der Frage, wie zu erkliren
ist, dass ein mangelnder Praxisbezug im Lehramtsstudium immer wieder beanstandet wird. Uber
den methodischen Fokus auf biographische Relationierungsprozesse werden Einblicke eroffnet,
in welcher Art und Weise die biographische Erfahrungsverarbeitung des Studiums erfolgt und
ob und in welcher Form wissenschaftliche Begriffs- und Bedeutungskonstrukte relationierend
verwendet werden (Makrinus 2013). Insbesondere bezugnehmend auf studentisches Handeln
in einem weiteren Spannungsfeld, nimlich dem des Theorie- und Praxis-Erlebens, soll in der
Ergebnisdarstellung ebenfalls eingegangen werden. Mit dem haufig formulierten Wunsch der
Studierenden, nach mehr Praxis haben sich auch (Wenzl et al. 2018a) beschiftigt. Uber ein
sequenzanalytisches, objektiv hermeneutisches Verfahren analysierten sie die studentischen
Perspektiven auf das Universititsstudium und dekonstruktionalisierten die so genannten
Praxisparolen (ebd.).

In den Gesprichen mit Studierenden, sowohl im Rahmen der Interviews als auch der
zahlreichen Gespriche in den Feldkontakten, wurde immer wieder das biographische
Gewordensein und die selbst erlebten Schulerfahrungen zum Thema, was Anlass dazu gab,
Studien als Inspirationsquelle und Anschluss zu nutzen, die dem Biographischen aus der
Perspektive der Studierenden eine besondere Bedeutung beimessen. Eine bedeutende
qualitative Studie, die sich strukturtheoretisch (in Bezug auf den Studierendenhabitus) und
berufsbiographisch (in Bezug auf die Entwicklungsaufgaben) verorten lisst und studentisches
Erleben von Studien-Praxis-Projekten dokumentarisch analysiert, wurde von Joana Kahlau
2023 veroffentlicht (Kahlau 2023). Im Ergebnis zeigte sich ein Zusammenhang zwischen dem
rekonstruierten Studierendenhabitus und den Modi der Anforderungsbearbeitung von
Entwicklungsaufgaben in Form einer Professionalisierungstypologie. Diese liefert, so Kahlau,
nicht nur Antworten auf die Frage nach Typen studentischer Professionalisierung, sondern auch
nach deren Professionalisierungspotentialen (Kahlau 2023). Auch hier ergeben sich
insbesondere in der professionstheoretischen Verortung der Ergebnisse, zahlreiche
Anknipfungspunkte. Auf die wegweisende Studie von Uwe Herricks als Beitrag zum
berufsbiographischen Professionsansatz und den Arbeiten von Werner Helsper aus
strukturtheoretischer Professionsperspektive gehe ich im Kapitel 3.2 und 3.4 niher ein. Eine
weitere rekonstruktive Studie, welche dem berufsbiographischen Ansatz folgt und mit der
Dokumentarischen Methode eine relationale Typenbildung in Bezug auf die Bewiltigung von
Anforderungen in berufspraktischen Studien erstellt, wurde am Institut Primarschule der
Pidagogischen Hochschule Nordwestschweiz durchgefithrt (Kosinar et al. 2016b; Kosinar et al.
2019a; Kosinar et al. 2019b; Kosinar et al. 2016a; Kosinar 2024). Aufgund der themantischen
Nihe und der Entfaltung der Ergebnisse in Hinblick auf die Notwendigkeit biografischer
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Reflexionen in der Studieneingangsphase wird auf diese Arbeiten im Kapitel 9.2.2 niher

eigegangen.

2.3 Zusammenfassung und Uberleitung

Wie in der differenzierten Betrachtung zum Thema der Theorie- und Praxisverzahnung im
Lehramtsstudium kenntlich wurde, ist der Praktikumsmythos allgegenwirtig und zieht die
Forderung nach mehr Praxis im Studium nach sich. Diesem Mythos liegen subjektive bzw.
kollektive Uberzeugungen zu Grunde, dass ein Praktikum, unabhingig von der Uberpriifung
seiner Wirksamkeit und trotz der im Feld vorhandenen Probleme, der beste Ort fur die
schulische Lern- und Professionalisierungspraxis ist und dementsprechend eine zentrale
Bedeutung fur die angehenden Lehrer:innen, ihre Entwicklung im Studium und ihr kinftiges
schulisches Handeln hat. Diese Uberzeugungen sind trotz der empirischen Befundlage, die ein
sehr kritisches Betrachten nahelegt, weit verbreitet. In Bezug auf die Befunde zur
Lernwirksamkeit sind es vor allem kompetenzorientierte, quantitative Untersuchungen, welche
das Forschungsfeld dominieren. Hier gibt es, wie zuvor ausfihrlich dargestellt, zahlreiche
interessante Studienergebnisse, die Handlungsempfehlungen zur Gestaltung von Praktika
anbieten und Gelingensbedingungen markieren. Eine besonders entscheidende Rolle kommt in
den ersten studentischen Unterrichtsversuchen den Mentoriinnen zu, welche einen
mafigeblichen Einfluss auf die Studierenden und den aus ihrer Perspektive empfundenen
Lernerfolg haben. Im Zusammenhang mit der vorliegenden qualitativ ausgerichteten Studie war,
wie herausgearbeitet wurde, ein Blick in Befunde von Studien, welche diesem Paradigma
zuzuordnen sind, besonders inspirierend und ertragreich. Neben der Einordnung des eigenen
Projekts und des Forschungsgegenstands in gesamtgesellschaftliche und wissenschaftliche
Diskurse sowie der Beantwortung der Fragen, ob und wie die Thematik bisher erforscht wurde
und ob es Grounded Theory Studien mit einer hohen Anschlussfihigkeit der zu erwartenden
Ergebnisse gibt, wurde die Schulpraktische Ubung (SPU) in die strukturell-sytematische
Darstellung zur Lehrer:innenbildung Georg Hans Neuwegs eingeordnet. Dies schien
notwendig, um sich einen Uberblick tiber strukturlogische Ausbildungszusammenhinge zu
verschaffen und zentrale handlungstheoretische und didaktische Grundfiguren zu erkennen und
im Kontext der Schulpraktischen Ubung (SPU) der Universitit Rostock spiegeln und einordnen
zu konnen. Auffillig war dabei der strukturlogische Widerspruch, den dieses
Ausbildungselement in sich beheimatet mit der spannenden Frage, ob Studierende diesen sehen
bzw. wahrnehmen und wie sie damit umgehen. Dies Gesamtauseinandersetzung in diesem
Kapitel diente vor allem der Férderung von theoretischer Sensitivitit im Gegenstandsfeld. Im

Sinne der Haltung der Grounded Theory war die Wahrung der freien, flexiblen sowie kreativen
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Nutzung der Konzeptualisierungen und deren Rezeption besonders wichtig. Gleiches gilt fur
die nun folgenden Professionalisierungstheoretische Verortung der forschungsleitenden

Fragestellungen.

3 Professionalisierungstheoretische Verortung der forschungsleitenden

Fragestellungen

Ziel dieses Kapitels ist die Einfihrung in den gegenwirtigen Diskurs zu
Lehrer:innenprofessionalitit aus der Perspektive professionstheoretischer Ansitze, um zu
kliren, unter welchen Aspekten die vorliegende Untersuchung zu ersten Unterrichtserfahrungen
Lehramtsstudierender an diese Betrachtungen anschlussfihig ist. Die komplexen Veristelungen
der Diskussion zu Professionalisierungsfragen im Lehramt nachzuzeichnen und die
konkurrierenden professionstheoretischen Schulen ausfihrlich zu wiirdigen, kann im Rahmen
dieser Arbeit nicht geleistet werden. Mit Blick auf das Forschungsanliegen werden aus einer
erziechungswissenschaftlichen —Perspektive jene Diskurslinien ndher betrachtet, die
Professionalisierungsprozesse in Abgrenzung zu kompetenztheoretischen, vor allem unter
strukturtheoretischen (Combe und Helsper 1996; Helsper 2000, 2016a, 2018) und
berufsbiographischen Perspektiven (Hericks und Kunze 2002; Hericks 20006), beleuchten. Dabeti

wird auf institutioneller und individueller Ebene unterschieden zwischen den Begriffen:
Profession — als  besondere, privilegierte  Berufsgruppe,  Professionalisiernng —  als

professionsspezifischen Prozess der Einsozialisation und Professionalitit — als szenisch-situatives
auf seine Qualitit hin zu prifendes Handeln unter komplexen und paradoxen
Handlungsanforderungen (Schnell und Pfadenhauer 2018; Mieg 2016). Ankniipfend an die
Skizzierung der jeweiligen Eigenlogiken der relevanten professionstheoretischen Ansitze
erfolgt eine Zuspitzung auf die Frage hin, wie die Theorie- und Praxisverzahnung im
Lehramtsstudium unter strukturtheoretischen und berufsbiographischen Aspekten theoretisch
diskutiert wird. Zudem wird in der Zusammenfassung eine theoretisch-konzeptuelle
Verbindung zwischen Biographie und Profession tber soziologische Ansitze angedeutet, mit
Urspriingen in der Chicagoer Soziologie sowie im Symbolischen Interaktionismus (Schiitze

1996, 2000, 2016, 2021), welche im Kapitel 4. zur methodologischen Rahmung vertieft wird.

3.1 Professionstheoretische Zuginge zum Lehrer:innenberuf

Die Berufssoziologie, die das Ursprungsfeld fiir die Theorie der Professionen bzw. der
Professionalisierung bildet, bedient sich in ihren ilteren und neueren Diskursen einer

pragmatischen Fassung des Professionen-Begriffs (vgl. hierzu ausfihrlich Terhart 1996, S. 448,
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Terhart 2011, S. 204 £.). In diesem Sinne sind solche Berufe Professionen, die sich auf der Basis
einer akademischen Ausbildung mit komplexen und insofern immer riskanten technischen,
wirtschaftlichen, sozialen und humanen Problemlagen ihrer Klient:innen befassen (ebd.). Fiir
die pddagogischen Berufe, vor allem die Lehrer:innenschaft, hatte und hat die klassische
Professionen-Konzeption keine wirklich analytische Kraft, da es keine soziale Wirklichkeit gibt,
die sich ihr zuordnen liee. Vor diesem Hintergrund erscheinen sie semi-professionell (vgl.
Combe und Helsper 1996; Combe 1996) und werden als Defizitgruppe codiert, ,,behaftet mit
einem notorischen oder strukturellen Professionalisierungsdefizit®, allenfalls ,Beruf, kaum
,»Profession® und in der Arbeit an ,,strukturellen Defiziten,, ohne eindeutige Technologie®
(Tenorth 2006). Deshalb wird seit lingerem nach Ansitzen gesucht, die den professionellen
Charakter von pidagogischen Berufen und in diesem Fall der Lehrer:innenarbeit aus den
Besonderheiten und Eigenarten dieser Arbeit selbst und jenseits der klassischen
Professionskonzepte zu bestimmen versuchen (Combe und Helsper 1996). Es wurden
verschiedene Modelle und Konzepte vorgelegt, die neben ihrem Beitrag zum
professionalisierungstheoretischen Diskur auch einen empirischen Zugang zur Untersuchung
professioneller Entwicklung im Lehrberuf anbieten. Dabei folgen sie erkennbar divergierenden
theoretischen Rahmungen, die unterschiedliche Perspektivierungen von Professionalitit im
Lehreriinnenberuf  vornehmen. In  der Bildungsforschung bzw. der deutschen
Erziehungswissenschaft werden insbesondere drei Zuginge hervorgehoben (Terhart 2011).
Diese werden nun vorgestellt und auf Uberlegungen zu Professionalisierungsprozessen unter

dem Fokus erster praktischer Lernsituationen zugespitzt.

3.2 Der strukturtheoretische Ansatz

Der strukturtheoretische Ansatz beschreibt im Anschluss an die Arbeiten Ulrich Oevermanns
(Oevermann 1996) das padagogische Handeln von seiner Strukturproblematik her und verweist
auf seine antinomischen, (Helsper 2000, 2002) diffusen und quasitherapeutischen Strukturen.
Den  Ausgangspunkt des  strukturtheoretischen  Professionsansatzes  bilden  die
strukturfunktionalistischen Theorien Talcott Parsons. Bezug genommen werden soll hier
zundchst auf die Arbeiten Ulrich Oevermanns. In Erweiterung der klassischen
Provisionstheorie versucht Oevermann (1996) das dort vorfindliche Defizit zu iberwinden,
welches er darin begriindet sieht, dass diese sich mit der Explikation der institutionellen
Erscheinungsformen der relativen Autonomie der Profession weitgehend begntigt. Deren
innere, auf die von ihm typischerweise zu l6senden Handlungsprobleme zuriickzufithrende
handlungslogische Notwendigkeit, wird nicht hinreichend erfasst, was er jedoch als zwingend

notwendig erachtet, da sich nur daraus institutionelle Ausprigungen hetleiten lassen. Seine
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Theorie der Professionen hat die Gestalt einer ,Explikation der Strukturlogik des
professionalisierten Handelns* (Oevermann 1996, S. 71).

Fir seinen Entwurf einer Professionstheorie, Oevermann spricht von einer ,,radikalisierten
Version einer Professionalisierungstheorie® (Oevermann 1996, S. 71), benennt er mehrere
zentrale Annahmen und theoretische Konstrukte. Zum einen die Fallstruktur bzw.
Fallstrukturgesetzlichkeit, die Krise und die Routine, die autonome ILebenspraxis, die
systematische Erzeugung des Neuen sowie die Subjektivitit und die Objektivitit (ebd., S. 77).
Um diese theoretischen Begriffe in einen analytischen Zusammenhang zu bringen, bedarf es der
niheren Bestimmung mittels eines Modells zur Lebenspraxis. Auf der Grundlage der
Interpretation von Welt gibt es im sozialen Interaktionsgefiige immer einen Spielraum von
Handlungsméglichkeiten, die zugleich Entscheidungszwinge und eine
Begriindungsverpflichtung beinhalten. Die Fallstrukturgesetzlichkeit verweist darauf, dass die
Zukunftsoffenheit der jeweiligen Lebenspraxis nach Entscheidungen verlangen, die von
konkreten Subjekten getroffen werden miussen, sich deren Handlungsrationalitit jedoch
weitestgehend  entziehen. Vielmehr bestimmen hypothetische Konstruktionen —zur
Interpretation von Wirklichkeit, hdufig unbewusst, die Entscheidung der Subjekte (ebd., S. 72
ff.).

Subjekte treffen diese Entscheidung zumeist auf der Basis von Handlungsroutinen. Steht keine
adaquate Routine zur Verfiigung, gerit das Subjekt in eine Krise, die bearbeitet werden muss.
Fir den strukturalistischen und pragmatischen Analytiker der Lebenspraxis ist die Krise der
Normalfall, den es zu bewiltigen gilt. Routinen dagegen sind ein analytisch abgeleiteter
Grenzfall, auch wenn sie aus der lebenspraktischen Perspektive selbst den empirisch bei weitem
hiufigsten Fall ausmachen.

o Routinen ergeben sich ans Krisen als sich bewdbrende Losungen. Aber nicht ergeben sich in der vergleichbarer
Weise Krisen aus Routinen. Denn bezogen auf Routinen bedenten Krisen deren Scheitern und damit ein
manifestes Wieder-Offnen der Zukunfl, wobingegen Routinen immer die Schliefung einer urspriinglichen Krise

¢

darstellen und insofern material aus dieser hervorgeben, also material und dynamisch aus ibr sich ableiten lassen*
(ebd., S. 75).

In der ecigenstindigen Krisenbewiltigung ist in einem dialektischen Sinn der Kern von
Erneuerung und Entwicklung enthalten. Oevermann spricht in diesem Zusammenhang von der
JWSystematischen Erzengung des Neuen in der Schlieffung von Zukunfisoffenbeit und der Konstitution und 1 isung
von Krisen sowie fiir ein basales Modell von Lebenspraxis als Gegenstand der Erfabrungswissenschaften von der
sinnstrukturierten. Welt (ebd. S. 75). Professionalisierung des Handelns in seinen
klient:innenbezogenen Praxisformen wund Varianten ist genau der gesellschaftlich-

lebenspraktischen Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis. Dieser besteht wesentlich in
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dieser Vermittlung sowie in der Respektierung und Wiederherstellung einer beschidigten
Autonomie der Praxis im Namen von Wissenschaft. Hier zeigt sich ein erstes
Bestimmungsmerkmal des professionalisierten Handelns unter Bedingungen der
fachwissenschaftlichen Rationalitit, d. h. unter Bedingungen der wissenschaftlich zu
begriindenden Problemlésungen in der Praxis (ebd., S. 80). Die Frage ist, wie wissenschaftliches
Handeln im Sinne dieser Professionalisierung tberhaupt zu bestimmen ist, bevor man zur
Anwendung wissenschaftlichen Handelns in der professionalisierten Praxis {ibergeht. Ahnlich
wie in der Therapie muss auch in der Padagogik auf Mechanismen und Struktureigenschaften
der naturwiichsigen Praxis zuriickgegriffen werden. Die Prinzipien der padagogischen Praxis
werden nicht neu erfunden, sondern der Praxis der naturwiichsigen Sozialisation ,,entnommen*
und durch bewusste methodische Priifung gesteigert und geklrt (vgl. ebd., S. 142). Im Kern
liegt in piddagogischen Situationen, zu denen Oevermann auch die Schule zihlt, die
Professionalisierungsbediirftigkeit der Expertise und Kompetenz piadagogischen Handelns von
Anbeginn vor. Es bedarf dabei nicht nur einer expliziten theoretischen Begriindung einer
piadagogischen Handlungslehre, sondern auch einer spezifischen, in sich praktischen,
kunstlehrhaft fixierten Vermittlung von theoretischen Begriindungen und fallspezifischer
konkreter Anwendung des theoretischen Wissens. In Bezug auf piddagogische Arbeitsfelder
stellt Oevermann klar, dass zwischen der tatsichlichen Professionalisiertheit von Berufen und
der Professionalisierung ihrer Titigkeit strikt unterschieden werden muss. Dies gilt
insbesondere fir den Lehrer:innenberuf, der zwar stark professionalisierungsbedurftig ist,
zugleich aber nicht als Profession gilt (Oevermann 2002). Lehrer:innenberufe sind auf zwei
Ebenen professionalisierungsbediirftig: im Bereich des Wissens sowie im Klient:innenbezug.
Die Professionalisierungstitigkeit ist dabei nicht standardisierbar, weil sich die stellvertretend zu
bewiltigenden Krisen immer auf die konkrete Strukturlogik des Einzelfalles beziehen. Um diese
Anforderungen erfillen zu koénnen, bedarf es eine FEinfitlhrung in entsprechende
hermeneutische Rekonstruktionsverfahren, welche im Studium etlernt werden sollten. Zudem
bedarf es einer exemplarischen Einfihrung in die Grundformen und Probleme pidagogischer
Interventionspraktiken. Die schulische Praxis an sich, sollte durch eine fortwahrend reflexive
Auseinandersetzung mit authentischen Fillen ersetzt werden (ebd., S. 63). Bei der Bestimmung
des professionellen Handelns, als strukturellen Ort der Vermittlung, unterscheidet er die
reflexive, handlungsentlastete Theorie und die unter Handlungsdruck stehende Praxis.

Die strukturtheoretischen Uberlegungen Oevermanns erginzt Helsper (u.a. 1996) um das
Konzept Schiitzes zu den Paradoxien (u.a. Schitze 1996, 2000) und entwirft seinerseits eine
Systematisierung und Ausformulierung der so genannten Antinomien des Lehrer:innenberufs.

Antinomien werden hier als in sich widerspriichliche Anforderungen des Berufs verstanden.
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Padagogische Antinomien sind fiir das piddagogisches Handeln konstitutiv und werden somit
als nicht authebbar definiert. Sie kénnen nur reflexiv gehandhabt werden, indem stindige
zugespitzte paradoxe Entgleisungen nicht der Regelfall padagogischen Handelns sind, sondern
als Ergebnis spezifischer Belastungen und deprofessionalisierender Rahmungen und
Strukturierungen des padagogischen Handelns begriffen werden mussen (Helsper 2016a).

Fir den ersten antinomischen Zusammenhang, auf den an dieser Stelle mit Blick auf die
Vermittlung von Theorie und Praxis, um die es im Rahmen der vorliegenden Arbeit
insbesondere geht, fokussiert wird, unterscheidet Helsper (vgl. u.a. Helsper 2016a, S. 54 ff.)
sechs Antinomien:

1. Die Begriindungsantinomie: Professionelle miissen ihr Handeln und ihre Interventionen
begrinden konnen. Sie agieren in hochkomplexen, von starkem Entscheidungsdruck
gekennzeichneten und mit deutlichen Risiken fir die ihnen Anvertrauten verbundenen
Situationen und Handlungsdynamiken. Professionelle befinden sich immer wieder in
Spannungen eines Handlungszwangs und einer Begrindungsverpflichtung einerseits sowie
einer zugleich situativ hiufig nicht ausreichenden oder legitimen Wissensbasis fiir ihr Handeln
andererseits — dabei kénnen sie nicht Nicht-Handeln.

2. Die Praxisantinomie: Sie liegt allen Antinomien zugrunde und ist eng mit der
Begriindungsantinomie verbunden, denn das professionelle Handeln unterliegt einem hohen
Handlungs- und Entscheidungsdruck, ist damit besonders belastet und durch hohe
Verantwortung fiir Andere gekennzeichnet. Zugleich erfordert dieses Handeln eine reflexive
und wissenschaftlich basierte Wissensgrundlage und somit einer Haltung, die einem anderen
Handlungstypus entnommen ist, nimlich dem des wissenschaftlich-reflexiven, welches gerade
einer moglichst weitreichenden praktischen Handlungsentlastung bedarf. Die Herausforderung
besteht darin, zwei deutlich kontrastierende und sich eigentlich ausschlieBende Haltungen
miteinander zu vermitteln — einerseits das hoch belastete und verantwortliche praktische
Handeln und andererseits das gerade moglichst weitreichend vom Handlungsdruck befreite
theoretisch-reflexive Handeln. Ein wichtiger Bestandteil des professionellen Wissens ist damit
gerade ein praktisch-reflexives Wissen des Umgangs mit diesen Unvereinbarkeiten.

3. Die Subsumtionsantinomie: Das professionelle Handeln ist durch die Spannung von
Rekonstruktion, also dem verstehenden Nachvollzug des singuliren Falles, und Subsumtion,
also der abkirzungshaften Unterordnung des Einzelfalles unter einen Typus oder eine
verallgemeinernde Kategorie, gekennzeichnet.

4. Die  Ungewissheitsantinomie:  Professionelle befinden sich im Spagat zwischen
,Erfolgsversprechen” und struktureller Ungewissheit: Die wertbezogenen Versprechen der

Professionen sind nur unter Mitwirkung ihrer Adressat:innen mdéglich. Die Spannung von
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Erfolgsversprechen und Ungewissheit wird noch dadurch gesteigert, dass auch die
professionelle Intervention selbst Gefdhrdungen freisetzen kann.

5. Die Symmetrieantinomie: Professionelles Handeln ist durch mehr oder weniger deutliche
Asymmetrien zwischen Professionellen und ihren Klient:innen gekennzeichnet und somit durch
mehr oder weniger ungleiche Verteilung von Macht. Diese Ungleichverteilung von Macht ldsst
das professionelle Handeln strukturell fir Machtmissbrauch in verschiedenen Formen anfillig
werden. Strukturell vorliegende Asymmetrie muss das professionelle Handeln also immer
wieder mit Dominanz suspendieren und kontrafaktisch Symmetrie eréffnen.

6. Die Vertranensantinomie: Das professionelle Handeln und die Klient:innen-Professionellen-
Interaktion partizipieren und bestehen u.a. darin, dass einander Fremde und noch Unvertraute
fir die Herstellung einer interaktiven Gegenseitigkeit Vertrauen unterstellen und zuschreiben
missen. Professionelle mussen fiir die Herstellung einer Vertrauensbasis Vertrauen einfordern,
das ihre Klient:innen, zum Beispiel Schiiler:innen, nur auf einer sehr fragilen Basis unterstellen
und gewihren kénnen.

Diese sechs Antinomien erster Ordnung sind fiir jede Lebenspraxis gtiltig, aber sehr prominent
im Lehrer:innenhandeln. Finf weitere Antinomien zweiter Ordnung beziehen sich auf fir
Lehrer:innenhandeln typische Spannungen zwischen unpersonlicher und emotional-diffuser
Beziehungslogik:  Differenzierungs-, Organisations-, Autonomie-, Nahe- und die
Sachantinomie. Exemplarisch und mit Blick auf das tibergeordnete Forschungsinteresse sei an
dieser Stelle kurz auf die Sachantinomie eingegangen. Diese kennzeichnet die Spannungen
zwischen dem universellen Charakter des wissenschaftlichen Wissens einerseits und dessen
notwendige Partikularisierung durch die Lehrperson fir den Unterricht andererseits. Eine
Verkirzung des wissenschaftlichen Gegenstandes ist deshalb notwendig, damit sich
Schiler:innen  angesichts ihrer eigenen, ganz individuellen Voraussetzungen und
Vorerfahrungen mit einem Thema so auseinandersetzen koénnen, dass es tiberhaupt verstanden
wird. Diese Ungewissheit im Hinblick auf die Vorerfahrungen kann nur dann durch Wissen
erarbeitet werden, wenn Ungewissheit als konstitutiv fiir das eigene Handeln angenommen und
schulische Wirklichkeit dahingehend betrachtet wird. Im berufsbiographischen Bildungsverlauf
kann die Vermittlung der professionellen Antinomien auf vier Ebenen geschehen (Helsper
2000):

1.) Die theoretische und historisch-genetische ErschlieBung der Entstehung und der Struktur
professioneller T4dtigkeiten sowie ihrer Strukturprobleme.

2.) Die fallrekonstruktive ErschlieBung der konkreten Ausformung der Handlungsautonomien
in schulischen Praxisszenen und damit die interpretativ-rekonstruktive ErschlieBung der

Strukturvarianten.
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3.) Die faktische habituelle Finsozialisation in die praktische Handhabung der
Professionsantinomien in Form des praktischen FErlernens von Handlungsmustern,
Handlungsrepertoires und -routinen.

4.) Die Auseinandersetzung mit und die Rekonstruktion der eigenen fallspezifischen Muster und
Ausformungen des Umgangs im Sinne berufsbiographischer Reflexion auf das eigene

professionelle Selbst.

Uberlegungen zu einer Professionalisierung im Rabmen universitirer Lebrer:innenausbildung

Die vier Ebenen der Auseinandersetzung mit den bereits genannten Antinomien erfordern laut
Helsper (ebd.) Rahmenbedingungen, die zwingend zu ihrer Realisierung notwendig sind. Die
beiden ersten FEbenen, aber insbesondere die zweite, bediurfen struktureller
Handlungsentlastung, also gerade die Abwesenheit von Entscheidungszwang und praktischer
Handlungsaufforderung. Ebene drei erfordert demgegeniiber den umfassenden Einbezug in die
padagogische Praxis, wobei die Phase der habituellen Einsozialisation zwar die volle Integration
in die schulische Praxis verlangt, zugleich aber auch mit Entlastungen verbunden sein muss, der
aufgrund der noch nicht vorhandenen Handlungsroutinen und praktisch-professionellen
Handlungsmuster eine Uberforderung und krisenhafte Destabilisierung bei der Herausbildung
eines professionellen Selbst drohen kann (Helsper 2000, S. 159). Die vierte Ebene erfordert die
Einbindung in die piddagogische Praxis, verlangt aber auch hier nach Praxis entlasteten
Reflexionszeiten. In diesem Sinne konstatiert Helsper (ebd.), dass die Ebenen eins und zwei der
universitiren Lehrer:innenausbildung in ihrer jetzigen Form vorbehalten sind, hingegen die
Ebene drei der zweiten Ausbildungsphase und der kontinuierlichen Weiterentwicklung der
daran anschlieBenden beruflichen Praxis und die Ebene vier der gesamten professionellen
Lehrer:innenbiographie. Die professionelle Finsozialisation ist eine doppelte:

wum einen in die von Praxis- und direkten Handlungszwingen weitestgebend entlastete wissenschaftliche
Erkenntnisgeneriernng und Reflexivitit mit der gleichzeitig die Einfiibrung in  eine wissenschaftliche
Terminologie, wissenschaftliche Kategorien, eine ,,hoberstufige soziale Sinmwelt” einbergeht. Damit werden vor
allem Voraussetzung fiir die Handbabung der Praxis-, der Subsumtion- und der Begriindungsantinomie gelegt.
Dafiir bedarf es strukturellen Handlungsbedarf im Sinne der Bereitstellung von Rdumen und Zeiten
(idealtypisch: des universitaren Lernens) [...]. In der universitiren Einsozialisation in wissenschaftliche
Reflexivitit kinnen Handlungskompetengen und der praktisch-professionelle Habitus lediglich vorbereitet
werden* (Helsper 2000, S. 160, Auslassung: CZT).

Universitire Lehrer:innenausbildung vermag demgemil3 einen Beitrag zur Entwicklung eines

(selbst-)reflexiven, wissenschaftsbasierten Habitus zu leisten, der notwendig ist, um nicht den
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Zwingen der Praxis zu unterliegen. Die Herausbildung eines professionellen

Lehrer:innenhabitus ist ein transformatorischer Bildungsprozess, ,,wenn er gelingt, ist man

danach ein anderer geworden® (Helsper 2016b). In den neueren strukturtheoretischen
Diskussionen werden daher Fragen nach der Entwicklung des Lehrer:iinnenhabitus und der
jeweiligen professionellen Handlungspraxis zum Gegenstand (Helsper 2018). Nach Helsper
(ebd.) ist der Lehrer:iinnenhabitus das FErgebnis des berufsbiographischen Durchlaufens
verschiedener Felder, wobei die impliziten Orientierungen, die als Schiiler:in erworben wurden,
in die Herausbildung des eigenen Lehrer:innenhabitus eingehen. Als erste Etappe gilt das
Erfahren des schulischen Feldes als Schiiler:in mit der Entwicklung eines Schiiler:innenhabitus
und dem damit einhergehenden Bild einer passférmigen Lehrer:in. Dem schlieB3t sich das
Durchlaufen des universitiren Feldes an, mit der Moglichkeit des Erwerbs einer forschenden-
erkenntnispriifenden Orientierung. Im Anschluss erfolgt dann der Ubergang in das
Referendariat in einer Schule und tber die Einmiindung als Berufsnoviz:in entsteht daraufthin
ein Méglichkeitsraum fiir die Herstellung eines Lehrer:innenhabitus (vgl. Helsper 2018, S. 66 f.).
Von zentraler Bedeutung ist fiir Helsper (ebd., S. 66), dass eng verbunden mit den
schulbezogenen Orientierungen, Bilder von Haltungen gegeniiber Lehrkriften einhergehen.
Der jeweilige Schiiler:innenhabitus beinhaltet als Ausdruck der schulischen Orientierung Bilder
der guten und Entwiirfe der schlechten, abgelehnten Lehrkraft.

W Als nach innen genommenes Pendant der eigenen schulischen Orientierungen und Praxen représentieren die
dazu passformigen und gewiinschten reziproken Lebrerorientierungen und die damit verbundenen Anfordernngen
den Lebrerhabitus innerbalb des Schiilerbabitus — also eine Ego-Alter-Ego Konstellation. In diesem Sinne
internalisieren Schiiler die zn ihrem Schiilerhabitus passformigen Lebrerorientierungen als ersten Schattenriss
eines Lebrerhabitus, der zu ihren Orientierungen und Praxen passt (ebd., S. 66).

Das Zusammenwirken schul- und bildungsbezogener Orientierungen aus der eigenen Schulzeit
und internalisierter Lehrerinnenbildern gilt es im Zuge einer explizit-reflexiven
Auseinandersetzung im Rahmen des Lehramtsstudiums im Sinne eines professionellen
Bildungsprozesses zuginglich zu machen (ebd., S. 73.). Unter welcher konkreten Zielsetzung
und Ausgestaltung dies erfolgen kann, ist nicht Gegenstand des soeben skizzierten Beitrags.
Vielmehr ging es Helsper darum, einen forschungspragmatischen Ausblick zu geben und eine
empirische Skizze zu entwerfen, welche die Relevanz der in den eigenen schulischen
Erfahrungen angelegten impliziten Orientierungen und Praktiken tiefer in den Blick nimmt.
Helsper kritisiert an der Forschung zu den Lehrer:innen-Beliefs (u.a. in kompetenztheoretischen
Ansitzen), welche sich z.B. mit den so genannten impliziten Theorien der Studierenden

beschiftigt, dass diese eher Einstellungen erfassen, die an der Oberfliche verbleiben und sozial
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erwinschte Verhaltensweisen reprisentieren ohne tatsichlich auf handlungsleitende

Orientierungen zugreifen zu kénnen (ebd., S. 61).

3.3 Der kompetenztheoretische Ansatz

Der kompetenztheoretische Ansatz bildet zentrale Kompetenzbereiche und Dispositionen ab,
Uber die angehende Lehrpersonen verfiigen sollten, um ihre beruflichen Aufgaben erfolgreich
bewiltigen zu kénnen (Baumert und Kunter 2006). Dieser Ansatz soll an dieser Stelle nur in
seinen Grundziigen abgebildet werden. Damit wird nicht der theoretische und empirische
Zugewinn des Ansatzes fiir die Professionsforschung angezweifelt. Die Schulpraktische Ubung
(SPU), im Rahmen derer das erste Unterrichten stattfindet, erfolgt in einem fachdidaktisch
begleiteten Setting und ist mit einer Reihe von Lernzielforderungen verbunden. Diese in Form
eines Kompetenzzuwachses messbar zu machen ist jedoch nicht das Anliegen dieser Arbeit.
Hier steht das subjektive Erleben, Wahrnehmen, Erfahren und Bewiltigen der mit der
Schulpraktischen Ubung (SPU) verbundenen Ausbildungsanforderung und den spezifischen
Kontextbedingungen im Vordergrund der Analysen. Dies soll nicht ausschlie3en, dass mit den
Ergebnissen fruchtbare Verknipfungen zum kompetenztheoretischen Modell hergestellt
werden konnen.

Von den Autor:innen Baumert und Kunter (2006) wird mit Blick auf die strukturtheoretischen
Konzepte kritisiert, dass von dort ausgehend: ,kein kongeptueller Weg zum Grundproblem
professionellen Lebrerhandelns, d.h. zur Beantwortung der Frage, wie Unterricht maglich ist und auf Daner
gestellt werden kann, systematisches und kumunlatives Lernen siber Kindheit und Jugend hinweg erveichbar und
die kognitiven und motivationalen 1 oraussetzungen beruflicher, politischer, kultureller und ivilgesellschaftlicher
Teilhabe fiir die gesamte nachwachsende Generation zu sichern sind und welche Anforderungen sich darans fiir
das Kompetenzprofil einer Lehrkraft ergeben* (Baumert und Kunter 2006, S. 472).

Demgemal3 geht es in diesem Ansatz um Kompetenz und nicht um die strukturellen Risiken
des beruflichen Handelns. Diese Kompetenzen sind prinzipiell erlern- und vermittelbar, zum
einen in explizit geschaffenen Lerngelegenheiten wie dem Studium sowie auch in impliziten
Lerngelegenheiten des konkreten beruflichen Handelns und entsprechender Reflexion (Kunter
2011).  Als  Kerngeschift  des  Lehrerinnenhandelns  und  Zentrum  von
Professionalisierungsprozessen wird die didaktische Vorbereitung und Inszenierung von
Unterricht gesehen. Das rollenférmige Handeln der Lehrkraft wird als normative Referenz fur
professionelle Kompetenz gesetzt und dient der Bemessung der Qualitit des Unterrichts. Der
von Baumert und Kunter (vgl. ebd. 2006) vorgeschlagene kompetenztheoretische
Professionsansatz schlieBt an einen international gefiihrten Diskurs tber professionelle

Standards im Lehrer:innenberuf an (hier vor allem an Shulmann sowie Bromme). Unter Rekurs
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auf die Expertiseforschung wird betont, dass der Aufbau von Expertise von einer
systematischen und reflektierten Praxis abhingig und unter anderem auf diskursive
Rickmeldung von Mentor:innen, Vorbildern, etc. angewiesen ist. Damit ist auch im
kompetenzorientierten Ansatz Reflexion unumganglich. Professionelle
Handlungskompetenzen von Lehrpersonen unterliegen einer Entwicklung, die prinzipiell ,,in
allen Phasen der beruflichen Laufbahn professioneller Entwicklung und Vervollkommnung
offensteht (Baumert und Kunter 2000, S. 480 £.). Es sei an dieser Stelle betont, dass Kompetenz
Uber ihre verschiedenen Dimensionen und Facetten auf quantitativ-empirischen Paradigmen
und der so gewonnenen Erkenntnis beruhen (z.B. Coaktiv Studie). Zusammenfassend bietet
das von Baumert und Kunter (2006) entwickelte heuristische Rahmenmodell der
Handlungskompetenz die Moglichkeit, individuelle Vorausetzungen fiir professionelles
Handeln in einen metatheoretischen Rahmen einzuordnen. Dieser ermoglicht wiederum
Anschlisse an psychologische Handlungsmodelle.

Helsper kritisiert, neben der unzureichenden Betrachtung kasuistischen Wissens, auch die
vertiefte  Auseinandersetzung und Berticksichtigung eines  selbstreflexiven  (berufs-
)biographischen Wissens. Dieses wird dadurch begrindet, dass die Herausbildung eines
padagogischen Lehrer:innenhabitus immer mit dem Gesamthabitus der Person verbunden ist,
eine Position, die sich in der Lehrer:iinnenbiographieforschung empirisch nachweisen lisst. Als
biographisch-(selbst-)reflexiver Wissenstypus ist dieser bei Baumert und Kunter nicht

aufgenommen (Helsper 2007).

3.4 Verbindung von Konzepten der Biographie mit Konzepten der Profession

Der berufsbiographische Ansatz geht davon aus, dass sich Professionalitit im Prozess des
Lehrer:innenwerdens entwickelt und sich auf der Grundlage bisheriger (berufs-) und
biographischer Erfahrungen vollzieht. Stellvertretend hierfir steht das
Entwicklungsaufgabenkonzept, welches erstmals im Rahmen der Bildungsgangforschung auf
den Lehrberuf tbertragen wurde (Kosinar et al. 2016b; Hericks 20006). Dieser dritte Ansatz
erginzt die beiden zuvor beschriebenen um eine dort zwar angelegte, aber nicht im Mittelpunkt
stehende dynamische Entwicklungsperspektive, die auch Berufs- und Privatleben miteinander
verschrinkt sieht und anhand dieser, Orientierung bis zu einem gewissen Grad eine
,verbindende Klammer zwischen struktur- und kompetenztheoretischem Ansatz sein kann®
(Terhart 2011).

Professionalitit wird als ein berufsbiographisches Entwicklungsproblem gesehen. Prozesse des
Kompetenzaufbaus sowie der Kompetenzentwicklung, die Ubernahme eines beruflichen

Habitus, die Kontinuitit und Brichigkeit der beruflichen Entwicklung iiber die gesamte Spanne
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der beruflichen Lebenszeit, aber auch die Verkniipfung von privatem Lebenslauf und
beruflicher Karriere stehen im Mittelpunkt. Dadurch kommt eine stirker individualisierte, breit
kontextualisierte und lebensgeschichtlich-dynamische Perspektive in die Vorstellung von
Lehrer:innenprofessionalitit (ebd., S. 208).

Im berufsbiographischen Ansatz erstreckt sich eine doppelte Kontingenz tber die gesamte
Biographie, ,,zum einen besteht Ungewissheit hinsichtlich der erfolgreichen Bearbeitung von
Entwicklungsaufgaben und zum anderen unterliegt die Bearbeitung selbst den Unsicherheiten,
die berufsinhirente wie aullere (Sozialisation) Einflisse auf diesen Prozess haben® (Cramer et

al. 2019).

Uwe Hericks sieht Professionalisierung als eine Entwicklungsaufgabe. Im Rahmen seiner Studie
beschiftigt er sich im weitesten Sinne mit der Frage, wie die Handlungs- und
Anforderungsstrukturen des Lehrerinnenhandelns von den Akteuren selbst erlebt und
subjektiv bewiltigt werden. Folgende Fragestellungen sind dabei leitend und werden im

Paradigma qualitativ-rekonstruktiver Forschung bearbeitet:

» Welche individuellen und institutionellen Faktoren werden von den beruflichen
Akteuren selbst als prioritir, belastend oder kompetenztreibend erfahren und erachtet?

» Welche Entwicklungsaufgaben und Losungen derselben generieren sie in dieser Phase?

A\

Wie entsteht pidagogische Professionalitit?

> Wie entsteht in der Schule das institutionell Neue?

Von ihrer theoretischen Konzeption her folgt die Studie dem Grundansatz der
Bildungsgangforschung. Die Bildungsgangforschung richtet den Fokus auf die Handlungen der
beruflichen Akteur:innen in Bildungsprozessen, auf die individuellen Entwicklungen von
Kompetenzen, Einstellungen, die Berufseingangsphase als Teil der Lehrer:innenbildung und
Orientierungen sowie die Verinderungen von Identitit. Zentrales Konzept ist das der
beruflichen Entwicklungsaufgabe, welches subjektive Faktoren (Einstellungen, Interessen,
Kompetenzen etc.) und objektive bzw. dullerliche Anspriiche an das Subjekt zusammenfiihrt.
Berufliche Entwicklungsaufgaben beschreiben die von jeder Lehrkraft im Verlaufe ihres
Berufslebens stets aufs Neue zu erreichende, subjektiv tragfahige Vermittlung zwischen den
eigenen Berufsvorstellungen, Idealbildern und Kompetenzen auf der einen und den als objektiv

wahrgenommenen Anforderungen des Lehrer:innenhandelns auf der anderen Seite. Im Zuge
der Bearbeitung beruflicher Entwicklungsaufgaben — so die Grundthese der

Bildungsgangforschung — entwickeln sich die beruflichen Kompetenzen und stabilisieren sich
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die beruflichen Identititen der einzelnen Lehrer:in (vgl. Hericks 2006, S. 31 ff.). Hericks
identifiziert aus seinen theoretischen Auseinandersetzungen und konzeptionellen Uberlegungen
zu seiner Studie vier zentrale Entwicklungsaufgaben, die als eine Art heuristisches Modell
pidagogische Professionalitit biindeln und vor allem den Unterricht in das Zentrum der
Aufmerksamkeit riicken. Dabei werden folgende theoretische Referenzkonzepte genutzt: Fir
die Entwicklungsaufgabe Kompeteny die soziologischen Professionalisierungstheorien von
Oevermann und Helsper, fir die Entwicklungsaufgabe Vermittiung die systemtheoretische
Analyse des Vermittlungsgeschifts nach Kade und der Unterrichtskommunikation nach
Luhmann und Kolbe, fir die Entwicklungsaufgabe Anerkennung die Bildungstheorie von
Peukert sowie die Anerkennungstheorie von Honneth, fiir die Entwicklungsaufgabe Institution
die strukturalistischen Ansitze von Giddens und Bourdieu (vgl. ebd., S. 88). Diese vier
Entwicklungsaufgaben erfordern professionelle Bearbeitungs- und Losungsstrategien. Diese
beziehen sich auf die Berufseingangsphase, sind aber auch grundlegend fir die Gestaltung der
ersten Phase der Lehrer:innenbildung.

Zusammenfassend zeigt diese zuvor beschriebene Perspektive, dass innerhalb einer
Berufsbiographie kontinuierlich Entwicklungsprozesse stattfinden. Dabei ist es nach Terhart
(2011) entscheidend, dass eine Unterscheidung zwischen gelingender und misslingender,
problematischer oder gefihrdeter Entwicklung begriindet getroffen werden kann. Ebenso muss
Stillstand sowie Riickgang von erreichten Niveaus erklarbar sein. Erst vor diesem Hintergrund
lassen sich Konzepte des Aufbaus und der kontinuietlichen Kompetenzentwicklung
konstruieren. An dieser Stelle weist der berufsbiographische Ansatz starke Affinitit zum
kompetenztheoretischen Konzept auf, innerhalb dessen es ebenfalls zentral um die Entwicklung

von Expertise geht (Terhart 2011).

Uberlegungen zu einer Professionalisierung im Rabmen universitarer Lebrer:innenausbildung

Mit der Orientierung an Entwicklungsaufgaben wird ein inhaltliches und mit der Orientierung
an Fallarbeit ein methodisches Strukturierungsmerkmal benannt, welche Hericks in den
Grundanforderungen an die erste Phase formuliert (vgl. Hericks 2006, S. 463-466). Die erste
Aufgabe besteht darin, das eigene Berufsrollenverstindis zu kliren und den notwendigen
Perspektivenwechsel von Schiiler:in zur kiinftigen Lehrer:in zu thematisieren. Eine weitere
Aufgabe besteht in der Kompetenz, die Inhalte der einzelnen Unterrichtsficher wihrend des
Studiums bereits antizipativ auf die kinftige Aufgabe der Fachvermittlung zu beziehen, d. h.
sich fachliche Inhalte, Konzepte und Fertigkeiten unter der Perspektive der spiteren

Vermittlungstitigkeit anzueignen. Entwicklungsaufgaben sind dem folgend ein ibergreifendes
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curriculares Strukturmerkmal, auf welches sich die Inhalte der Ficher, der Fachdidaktiken und
der Bildungswissenschaften hin orientieren mussten. Eine fur die Bildungswissenschaft und
Fachdidaktik iibergreifende Methode zur Bewiltigung dieser Entwicklungsaufgaben stellt fiir
Hericks der Ausbau fallotientierter und fallrekonstruktiver Arbeitsformen dar, hier bezieht er
sich stark auf Andreas Wernet (Wernet 2000). Als eine spezielle Form von Fallarbeit empfiehlt
Hericks die supervisorisch begleitete Lernbegleitung eines Kindes als eine ,,Pidagogische
Aufgabe mit Ernstcharakter zur Anbahnung der spiteren Entwicklungsaufgabe der

Anerkennung (Hericks 2000, S. 465).

3.5 Biographische Elemente in der Lehrer:innenbildung

Auf der Ebene der Professionsbildung wird — und dies professionsiibergreifend — diskutiert und
angeregt, Rdume fur Biographie- und Erinnerungsarbeit in ihren vielfiltigen Facetten im
professionellen Kontext zu schaffen (Volter 2018; Volter und Reichmann 2017).
Bildungsinstitutionen wie Schule und Hochschule sollten sich, so Vélter, dahingehend priifen
lassen, ob die in ihnen organisierten Prozesse der Wissensbildung und Professionalisierung,
biographisches Wissen sowie das Wissen der Biographieforschung tberhaupt als Kernbestand
der seribsen Wissensbildung zulassen (vgl. Volter 2018, S. 482). Durch biographische
Kontextualisierungen von professionellem Handeln kann auf Dauer eine Distanz zu unbewusst
ablaufenden Handlungsmustern und mithin mehr Professionalitit erreicht werden (vgl. ebd., S.
479). Diese bestechen aus einer Kombination verschiedener Wissenschaftsdisziplinen mit
Fragestellungen aus der Praxis der jeweiligen Profession, biographischen Sinnquellen von
professionell Handelnden und von Adressatinnen, Fachvokabularien sowie auch
professionsbezogener Untersuchungsstrategien der Problembearbeitung. Fir die Verbindung
des Konzepts der Profession mit dem Konzept der Biographie und dem biographischen Lernen
bedeutet dies, ,dass Professionen anspruchsvolle Studieninbalte, lebenslange Lernprozesse und eine
Verantwortlichkeit dafiir voraussetzen. Dabei muss anch die Bereitschaft und Fibigkeit entwickelt werden,
wissenschaftlich hergestelltes Wissen und wissenschaftliche Sprache mit anderen Quellen des Wissens, 2. B. mit
biggraphischen u kombinieren und sie situations- und fallbezogen in eine professionelle Praxis umzusetzen
(Volter 2018, S. 479). Wenn professionelle (Selbst-)Reflexivitit, Gegenexpertisen und
Erkenntnisse der Biographieforschung fester Bestandteil einer jeden Professionsentwicklung
wiren, so argumentiert Volter, konnten Fehler und Schwierigkeiten professionellen Handelns
als weniger personenbezogen wahrgenommen werden. Sie wiren dann als Strukturprobleme
der Profession zu erkennen, welche es vor dem Hintergrund der eigenen personlichen und
biographisch gerahmten Lerngeschichte auszuwerten und weiter zu beforschen gilt, sodass sie

fir das Handeln produktiv werden (vgl. ebd.).
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In der aktuellen Lehrer:innenbildung wird biographischen Elementen eine wesentliche Rolle im
Lernen zugesprochen (Arnold et al. 2011), was sich unter anderem auch auf die an Bedeutung
und Profil gewonnene erziechungswissenschaftliche Biographieforschung (Kriiger und Marotzki
1996) zuriickfihren ldsst. Fur Lehramtsstudierende wird der Zugang zur eigenen
Lernbiographie als ein zentraler Ausgangspunkt ihrer professionellen Entwicklung verstanden
(vgl. Arnold et al. 2011, S. 72). So setzen sich Praktikant:innen mit ihren Biographien als
Schiler:innen auseinander. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund hiufiger negativer
Schulerfahrungen (Helsper und B6hme 2004) von besonderer Bedeutung. Lernen, im Rahmen
der Auseinandersetzung mit der eigenen Lernbiographie, lisst sich nach Hascher (Hascher 2011,
S. 72) im Kontext von Praktika beispielsweise anhand der folgenden Fragen initiieren:

» Welche Stirken und Schwichen zeichnen mein eigenes Lernverhalten aus?

» Welcher Unterricht hat mein Lernen besonders gefordert?

> In welchen Lernsituationen brauche ich welche Unterstiitzung?

Der kontinuierliche Diskurs iiber das eigene Lernen riickt so die Perspektive der Schiiler:innen
in den Fokus. Er ermdglicht des Weiteren die aktive Konstruktion des padagogischen, (fach-)
didaktischen und diszipliniren Wissens, indem das im Studium erworbene Wissen nicht
Ubertragen, sondern an den Erfahrungen der Lernenden und Lehrenden in der Praxis gespiegelt
und die Praxis ihrerseits um theoretische Erklirungen und Erkenntnisse bereichert wird (vgl.

Hascher 2011, S. 73; (Neuf3 2009, 2019).

Die Bedeutung der Foérderung der Reflexionsfihigkeit in Bezug auf die eigene Biographie,
welche im Kontext biographisch-reflexiver Lehrer:innenbildung diskutiert wird (Bolland 2011;
Bolland und Spahn 2016; Neuf3 2009, 2019), spiegelt sich auch in den Forderungen der KMK
an didaktisch-methodische Ansitze der Bildungswissenschaften in der Lehrer:innenbildung
wider und bezieht sich auf die Analyse und Reflexion der eigenen biographischen
Lernerfahrungen mit Hilfe theoretischer Konzepte (KMK, Sekretariat der Stindigen Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2013).

In der deutschsprachigen professionstheoretischen Diskussion um Reflexivitit und deren
Steigerung wird der Fallarbeit eine hohe Bedeutung beigemessen (siche Kap. 2.1). Fokussiert
wird hierbei primir die Entwicklung von Reflexionskompetenz, verkniipft mit der Erarbeitung
sachbezogener Erkenntnisse. Unter anderem bei Helsper findet sich eine Zuspitzung in
Richtung wissenschaftlicher Reflexivitit. Diese beinhaltet ihm zufolge eine reflexive,
methodisierte, wissenschaftliche Erkenntniskompetenz unter Riickgriff auf wissenschaftlich

abgesicherte Wissensbestinde (Helsper 2001). Die in der Fallbearbeitung geforderte
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wissenschaftlich-distanzierte Haltung wird allerdings immer wieder durch Bezugnahme auf
biographische Erfahrungen durchbrochen (Lusebrink 2014; Lisebrink et al. 2014), was
wiederum die Forderung einer biographisch-reflexiven Lehrer:innenbildung nahelegt. Im
Rahmen ihrer Arbeit mit Studierenden zeigte sich, das immer wieder biographische
Erfahrungen zur Fallarbeit genutzt werden (Lisebrink 2006). Dies spricht dafiir, dass
biographische Erfahrungen Lehramtsstudierender nicht nur in unter Zeit- und Handlungsdruck
stehender Unterrichtspraxis von Relevanz sind, sondern auch in der wissenschaftlich-
distanzierten, druckentlasteten Reflexion eine Rolle spielen und daher systematisch als Quelle
von Wissen einbezogen werden missen (vgl. Lisebrink 2014). So fordert auch Helsper, dass
neben dem kasuistischen Wissen auch ein selbstreflexives (berufs-)biographisches Wissen
erforderlich ist, der sogenannte biographisch-(selbst-)reflexive Wissenstypus. Dies begriindet er
dadurch, dass die Herausbildung eines pidagogischen Lehrer:innenhabitus immer mit dem
Gesamthabitus der Person verbunden ist (vgl. Helsper 2002b, S. 91 ff.), eine Position, die sich

in der Lehrer:innenbiographieforschung auch empirisch zeigen lisst (ebd.).

3.6 Zusammenfassung, methodologische Grundlegungen und Uberleitung

Neben den zuvor ausfithrlich dargestellten professionstheoretischen Ansitzen zum
Lehrer:innenberuf mit dem Fokus auf die erste Phase der Lehrerinnenprofessionalisierung
méchte ich in Uberleitung zu den methodologischen und methodischen Uberlegungen, die sich
aus den Forschungsfragen und deren professionstheoretische Verortung ergeben, an dieser
Stelle zunichst um einen weiteren professionstheoretischen soziologischen Ansatz, den
symbolisch-interaktionistischen, erginzen.

Interaktionistische — Professionsforschung legt ihren Fokus auf mikrosoziologische
Fragestellungen. Sie geht auf die Forschungstradition der Chicago School zurtick und wird in
der deutschen Professionsdebatte hauptsichlich durch Fritz Schiitze reprisentiert. Sie
unterscheidet sich vom strukturtheoretischen Ansatz vor allem dadurch, dass der normative
Zugriff sowie die Abgrenzung zwischen Beruf und Profession nicht im Mittelpunkt stehen
(Schitze 1996). Ausgehend von Minimaldefinitionen des Professionsbegriffs zielt die
interaktionistische Professionsforschung entsprechend dem Forschungsstil der Chicago School
insbesondere auf eine empirische ErschlieBung konkreter Arbeitssituationen und den damit
verbundenen Anforderungen ab. Sie kann so Aspekte in den Blick nehmen, die aus der system-
bzw. strukturtheoretischen Perspektive in Teilen unberticksichtigt bleiben (vgl. Schiitze 1992, S.
138 f)). In der interaktionistischen Theoriebildung und Forschung steht vor allem ,,das
Paradoxe, das Zerbrechliche, das Fehlerhafte des professionellen Handelns sowie die

Irritationen der professionellen Identitit durch das Gefangensein in die systematischen Fehler
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bei der Arbeit* im Vordergrund (Schiitze 1996, S. 187). Die Uberlegungen Schiitzes lassen sich
auch auf den Prozess der Professionalisierung im Sinne einer ersten Einsozialisierung in die
Lehrer:innenprofession tbertragen, hier konkret im Kontext der empirischen ErschlieBung
einer Ausbildungssituation im Rahmen des Studiums, der Schulpraktischen Ubung (SPU),
welche bereits hohe, szenisch-situativ berufsnahe Anforderungen an die Studierende stellt,
indem u.a. Paradoxien unmittelbar erfahren und bewiltigt werden miissen. Aufgrund der
mikrosoziologischen Perspektive eignen sich symbolisch-interaktionistische
Forschungsansitze, hier die Grounded Theory nach Strauss sowie Strauss und Corbin (siche
Kap. 4) im Besonderen dafiir, eine Verbindung von Konzepten der Profession mit einer
strukturtheoretisch argumentierenden Logik und Konzepten der Biographie herzustellen,
indem sowohl in strukturellen als auch in interaktionellen Bedingungen gedacht wird (vgl.
Strauss 1991, S. 118 ff.). Dies wird vor allem durch die unmittelbare empirische ErschlieBung,
dem Eintauchen und dem Verstehen der von den Studierenden wahrgenommenen Handlungs-
und Bewiltigungsanforderungen moglich, die sich aus dem Studium und dem ersten
Unterrichten ergeben.

Zudem werden die Bedingungen, unter denen das erste Unterrichten stattfindet, um eine
besondere Perspektive erginzt, welche sich im Laufe der Forschungszeit als besonders
bedeutsam fir die Studierenden darstellte: die eigenen biographischen Erfahrungen und
Prigungen aus der Schulzeit. Um sich dem Biographischen analytisch fokussierter zuzuwenden,
zeigte es sich als lohnend, theoretische Referenzkonzepte der erziechungswissenschaftlichen
Biographieforschung in die Analyse zu integrieren, um so lebensgeschichtliche Aspekte tiefer in
den Blick zu nehmen. Dieser Analysefokus wurde dann relevant, wenn in den Erzahlungen der
Studierenden deutlich hervortretende Beztige zu biographisch bedeutenden und dem Ereignis
zeitlich vorgelagerten Erlebnisse sichtbar waren, bei Phinomenen also, denen ein héheres
biographisches Emergenzpotential zu eigen ist. In den beiden folgenden Abbildungen werden
die fir die Forschungsfrage besonders relevant herausgearbeiteten professionstheoretischen
Ansitze auf verschiedenen Unterscheidungsebenen zusammenfassend dargestellt. Die Tabelle
0. zeigt die Ansitze im Spiegel von Dimensionen, die sich auf einer zbergeordneten gesellschafts- und

organisationstheoretischen Ebene verorten lassen.
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Abbildung 6: Professionstheoretische Ansitze auf iibergeordneter gesellschafts- und

organisationstheoretischer Ebene

Gesellschaftstheoretische

Professionalitit im

Professionalitit und

Bestimmung von Verhiltnis zu Organisationen | Macht/Hetrrschaft
Professionen

Strukturtheoretischer Stellvertretende professionelle | Autonomie als Strukturmerkmal | Strukturelle

Ansatz Krisenlésung beziiglich professionellen Handelns und Klient:innen und
zentraler Werte und der Organisationszwinge als Professionellen
Autonomie der Lebenspraxis Gefihrdung professionellen Asymmetrie

Handelns

Symbolisch- Soziale Welt von Organisationsabhingigkeit als Binnen- und

interaktionistischer Professionellen und Gefahr fur die Zuspitzung von | Auflenarenen der

Ansatz Klient:innen professionellen Paradoxien Auseinandersetzung

um professionelle
Titigkeiten und

Zustindigkeit

Biographie-theoretischer

Ansatz

Organisation als Entlastung
oder Belastung der
(Berufs-)Biographie und

professionellen Handelns

Eigene Darstellung in Anlehnung an Helsper 2021, S. 122 — 130, Farbmarkierung hellgrau: relevant, Farbmarkierung griin:
zentral, keine Farbe: nicht im Fokus

Sowohl der strukturtheoretische als auch der symbolisch-interaktionistische Absatz verbindet
hier alle Professionsdimensionen, wenn auch in unterschiedlicher Gewichtung. Sie nehmen die

Einbettung des professionellen Handelns breit in den Blick, sowohl auf

gesellschaftstheoretischer Ebene, im Verhaltnis zu den Organisationen als auch im Kontext von
Macht und Herrschaft. Ganz zentral im symbolischen Interaktionismus ist die konkrete
interaktive Praxis in der Organisationsabhingigkeit. Diese wird als eine Gefahr fir die
Zuspitzung professioneller Parodoxien gesehen. Diese unaufhebbaren Kernprobleme des
professionellen Handelns sind der paradoxe Interaktions- und Arbeitsausdruck der
Strukturkomponenten der gesellschaftlichen Institution Profession (vgl. Schiitze 1996, S. 187).
Schiitze nihert sich, in Anlehnung an Strauss, aus gesellschaftstheoretischer Perspektive dem
professionellen Handeln tGber die Kategorie der ,,Sozialen Welt™ (Schitze 1996, S. 188). Die
Profession der Sozialen Arbeit, mit der sich Schiitze ausfihrlich beschiftig, ful3t wie auch jede

andere  Profession auf der Untersuchungs- und Klirungsarbeit verschiedener

Wissenschaftsdisziplinen. Dennoch ist die Erkenntnis- und Arbeitslogik der Sozialarbeit erst

dann als professionell zu bezeichnen, wenn sie aus der FErkenntnisstruktur

erkenntnisgenerierender Sozialwelten hervorgeht (Schutze 2021).
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In Bezug auf die Organisations- und die Professionsrationalitit zeigen sich in allen dargestellten
Ansitzen Spannungen, die auftreten konnen. Diese treten insbesondere dann auf, wenn die
Organisation das professionelle Handeln nicht von Routinetitigkeiten entlastet, sondern ,,stark
kontrollierend, regulierend und normierend eingreift™ (Helsper 2021, S. 127). Auch der (berufs-
)biographische Ansatz nimmt die Professionalitit im Verhiltnis zur Organisation in den Blick,
wenn diese als Belastung oder Entlastung der (Berufs-)Biographie und des professionellen

Handelns etlebt wird.

Die Abbildung 7. zeigt die drei Ansitze im Spiegel von Dimensionen, die sich auf der Ebene des

Wissens und Kinnens sowie der Ebene der individuellen Professionalisiernng und der professionellen und

interaktionellen Handlungsebene verorten lassen.

Abbildung 7: Professionstheoretische Ansitze auf der Ebene des Wissens und

Koénnens sowie der Ebene der individuellen Professionalisierung und der

professionellen und interaktionellen Handlungsebene

Wissen und Person des Individuelle Professionelles
Koénnen von Professionellen Professionalisierung | Handeln und
Professionellen als biographischer Professionellen-
Prozess Klient:innen
Interaktion
Strukturtheoretischer | wissenschaftliches reflexive doppelte Arbeitsbundnis
Ansatz klassifizierungs- und | Auseinandersetzung mit | Professionalisierung: als
fallrekonstruktives der strukturellen Forschungs- und widersprichliche
Wissen Ambivalenz von Praxishabitus Einheit diffuser
diffuser und spezifischer und spezifischer
Handlungslogik Handlungslogik
Symbolisch- wissenschaftliches Reflexivitit beziiglich wissenschaftliches Paradoxien
interaktionistischer Wissen, der (Berufs-)Biographie | Fallverstehen und beruflichen
Ansatz Fallkompetenz, und drohender (berufs-)biographische | Handelns
Reflexionskompetenz | Fallverstrickung mittels | Reflexion
und biographische externer
Arbeit Reflexionsunterstitzung
Biographie- Biographie und (berufs-)biographische individuelle biographische
theoretischer Ansatz | Fallarbeit Reflexivitit Professionalisierung Ressourcen und
als biographisches Fehlerquellen fir
Projekt die
Professionellen —
Klient:innen
Interaktion

Eigene Darstellung in Anlehnung an Helsper 2021, S. 122 — 130, Farbmarkierung hellgrau: relevant, Farbmarkierung grin:

zentral
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Diese Abbildung nimmt professionstheoretische Aspekte in den Blick, die sich sehr gut auf die
erste Phase der Lehrer:innenbildung, dem universitiren Studium, iibertragen lassen. Die
Ergebnisse der vorliegenden Arbeit sind hier besonders anschlussfihig und kénnen in der
Rickbindung an die Diskurse, Empfehlungen zur Vorbereitung und Nachbereitung erster
Praxiserfahrungen, die sich aus der Analyse ergeben, verorten und diskutieren (siche Kap. 9.1).
In allen (auch in den hier nicht dargestellten) professionstheoretischen Abhandlungen findet die
Dimension des professionellen Wissens und Konnens gleichbedeutende Beachtung.
Unterschiedlich sind jedoch die Perspektiven, aus denen diese Betrachtung erfolgt. Die
Strukturtheoretiker Oevermann und Helsper sprechen von einer notwendigen doppelten
Professionalisierung im Zusammenhang von Wissen und Koénnen. Aus dieser Perspektive
bedarf es der Herausbildung einer forschenden, wissenschaftlich-reflexiven Orientierung und
damit einhergehendem Wissen und der Herausbildung eines praktischen Wissens im Umgang
mit Problemen wund Herausforderungen des professionellen Tuns und deren
Handlungsbelastung, in das jedoch das wissenschaftlich-reflexive Wissen gleichermal3en
eingebaut ist. Das eine bedingt also das andere und wird im Zuge der Professionalisierung und
Wissensaneignung etappenweise aufgebaut (Helsper 2021). Der biographische Ansatz weist in
diesem Zusammenhang auch auf den impliziten Wissensbestand hin. Hier gibt es Parallelen zum
kompetenztheoretischen  Ansatz, welche an dieser Stelle von verankerten und
handlungssteuernden Uberzeugungen sprechen (Wilde und Kunter 2016, 2023).

Grundlegende Orientierungen ruhen, gemil3 dem biographischen Ansatz, auf Erfahrungen in
der eigenen Biographie und steuern das Handeln. Dies zeigt, so Helsper, die hohe Bedeutung
biographischer Arbeit an, indem sich Professionelle mit ,,diesen biographischen Erfahrungen,
ihrer eigenen Geschichte und den darin wurzelnden impliziten Orientierungen, Vortlieben,
Angsten und Ambitionen auseinandersetzen — also biographische Arbeit leisten und
biographisches Wissen besitzen (Helsper 2021, S. 132). Fritz Schiitze macht aus
professionstheoretisch symbolisch-interaktionistischer Perspektive diesen Aspekt in seiner
Monographie zur Professionalitit und Professionalisierung im pidagogischen Handlungsfeld
der Sozialen Arbeit sehr deutlich. Im Mittelpunkt steht hier die professionelle Arbeitslogik der
Sozialen Arbeit, die der Autor in der Fallanalyse und Fallarbeit verankert sicht und anhand
zahlreicher empirischer Beispiele ausformuliert (Schitze 2021). In Bezug auf die Person des
Professionellen bedeutet dies auch, eigene biographische Verwobenheit selbstreflexiv zu
bearbeiten und in den Prozess der Fallanalyse, der Fallarbeit und der biographischen Arbeit ggf.
auch durch externe Reflexionsunterstiitzung einzubeziehen (ebd.). Im (berufs-)biographischen
Ansatz ist die Person des Professionellen die zentrale Dimension und riickt insbesondere das

Zusammenwirken zwischen eigenen biographischen Erfahrungen und der Ausgestaltung von
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Professionalitit und professionellem Handeln in den Fokus. Hier geht man davon aus, dass in
den kindlich-jugendlichen Erfahrungen wichtige Grundlagen fiir die eigene Professionalitit
entstehen. Dies kann, im Sinne von Ressourcen, aber auch Belastung und Risiko fiir das eigene
professionelle Handeln sein (vgl. Helsper 2021, S. 133). Ebenfalls zentral in diesem Ansatz ist
die Betrachtung der individuellen Professionalisierung als bildungs- und berufsbiographischer
Prozess, wie bereits ausfiihrlich im Zuge der Auseinandersetzung mit dem (berufs-
)biographischem Ansatz dieser Arbeit ausgefithrt. Auf der Handlungsebene, dem
professionellem Handeln einerseits sowie der Interaktion zwischen Klientinnen und
Professionellen andererseits, ist aus empirischer Sicht besonders interessant, inwieweit
konkretes interaktives Geschehen rekonstruierbar wird. Hier ist es vor allem der symbolisch-
interaktionistische Ansatz, aber auch der strukturtheoretische, welcher aus der konkreten
empirischen Beschiftigung im unmittelbaren Geschehen Erkenntnisse generiert. Professionelle
vermitteln gegentiber den ithnen Anvertrauten oder sich Anvertrauenden Giiter oder Werte, an
denen es mangelt. In Bezug auf die Lehrer:innenprofession wire dies zum Beispiel Bildung (vgl.
Helsper 2021, S. 128). Diese Vermittlung bleibt jedoch ungewiss und unsicher und ist auf die
Mitwirkung der Interaktionspartner:innen angewiesen. Es gibt, so Helsper (ebd.), keine sichere
Technik, mit der garantiert werden kann, dass die Vermittlung erfolgreich ist. Deshalb braucht
es Arbeitsbindnisse als Vertrauensgrundlage und gegenseitige Regelklarheit. Dennoch bleibt
das professionelle Handeln gekennzeichnet durch grundlegende Spannungen, Paradoxien
(Schiitze) und Antinomien (Helsper).

In der zusammenfassenden Darstellung der verschiedenen Ansitze und ihren jeweiligen
Eigenlogiken wurde deutlich, wie wichtig es ist, sich intensiv mit ithnen auseinanderzusetzen,
um im Zuge der eigenen Forschungsarbeit und Ergebnisdarstellung theoretische Verbindungen
herzustellen zu koénnen. Die vorliegende Arbeit dient der empirischen ErschlieBung einer
konkreten Ausbildungs- und Arbeitssituation Lehramtsstudierender in ihrer ersten universitiren
Phase, welche begrifflich und curricular als Schulpraktische Ubung (SPU) gefasst wird.
Entgegen der in den professionstheoretischen Debatten geforderten handlungsentlasteten
Praxis steht in diesem Setting die Handlungspraxis im Vordergrund. Am Lernort Schule werden
fachdidaktisch-seminaristisch begleitete erste Unterrichtsversuche durchgefiihrt. Ziel der Arbeit
ist es, diese Situation empirisch zu fassen und aus der subjektiven Perspektive der Studierenden
heraus, eine Handlungstheorie zu generieren, die sich auf soziale Prozesse und Interaktionen im
Kontext von ersten Unterrichtserfahrungen im Studium bezieht und Anschluss finden soll an
die in diesem Kapitel dargestellten professionstheoretische Diskurse. Sie ldsst sich also in der
methodologischen Ausrichtung und im Spiegel der dargestellten Professionstheorien dem

symbolisch- interaktionistischem Zugang zuordnen. Neben der Exploration von
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Handlungsbedingungen und Handlungsabliufen in Interaktionen und Institutionen, sollen
tberdies biographische Lern- und Bildungsprozesse analysiert werden, welche als
Orientierungs- und Deutungsmuster im Biographieverlauf erworben, verindert oder verfestigt
werden. Hierzu erfolgt eine methodologische Erginzung um lern- und bildungstheoretische
Annahmen im Kontext der sogenannten Erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung
(epistemologische Ebene), welche wiederum Auswirkungen haben auf die methodische
Analysepraxis (prozedurale Ebene). An dieser Stelle entstehen professionstheoretische
Uberscheidungen zum (berufs-)biographischem Ansatz. Die Analyseperspektive beriicksichtigt
hierbei auch die Rekonstruktion subjektiver Sinn- und Zusammenhangsbildung. Dariiber hinaus
kann aber auch der praktische Umgang mit den Antinomien und Paradoxien des beruflichen
Handelns rekonstruiert werden, um erste Balancierungs- und Reflexionspotentiale erschlieSen
zu konnen. Daraus wiederum ergeben sich Anschlisse zum strukturtheoretischen
Professionsansatz. Im folgenden Kapitel sollen anschlieBend an diese professionstheoretischen
Uberlegungen, die forschungsmethodologisch- und methodische Entscheidungen und

Ausrichtung ausfihrlich dargestellt werden.

4 Forschungsmethodologische- und methodische Verortung

Vor dem Hintergrund der ausfithrlichen Darstellung des Forschungsthemas und der
professionalisierungstheoretischen Verortung der forschungsleitenden Fragestellungen bietet
dieses Kapitel im ersten Teil eine ausfithrliche Darstellung der methodologischen Diskussion
und Entscheidungsfindung.

Neben einer kurzen Einfithrung in die Entwicklung des Forschungsstils, der Grundprinzipien
sowie der Verfahren der Grounded Theory (Glaser und Strauss 1967), geht es vordergriindig
um ecine Positionierung auf epistemologischer und prozeduraler Ebene im weiten Feld der
verschiedenen Varianten, Neuinterpretationen und Verfahrenserweiterungen der Grounded
Theory.

Im zweiten Teil des Kapitels erfolgt eine methodische und sozialempirische Ubersicht des
Forschungsvorhabens. Neben einem allgemeinen Uberblick werden die Studierenden, welche
Teil der Studie sind, sowie die Verfahren zur theoretischen Samplezusammenstellung vorgestellt
und die Forschungsbezichungen, die sich in den Feldphasen entwickelt haben, erldutert.
Darauthin folgt ein Uberblick iiber die gesammelten Daten und die Datendokumentation. Im
Anschluss wird das Erhebungssetting vorgestellt, in dem die ersten Unterrichtsversuche
stattgefunden haben (die sogenannte Schulpraktische Ubung -- SPU) sowie in das

Problemzentrierte Interview als verwendete Makroerhebungsmethode nach Witzel eingefiihrt.
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Im dritten Teil geht es um die Datenauswertung im Modus der Grounded Theory und die fiir
die Forschungsfragen notwendige Verfahrenserweiterung um lern- und bildungstheoretische
Aspekte auf der Basis theoretischer und methodologischer Referenzkonzepte der
Erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung. AbschlieBend wird in das nichste Kapitel

tbergeleitet, mit einer Erlduterung des strukturellen Aufbaus der Ergebnisdarstellung.

4.1 Methodologischer Bezugsrahmen — Grounded Theory

Die Urspriinge qualitativen Denkens und so auch der Grounded Theory gehen weit in die
19201ger zuriick. Im Forschungszusammenhang der Chicago School entstanden eine Vielzahl
verschiedener qualitativer Forschungsansitze. Nachdem in den Nachkriegsjahren quantitative
Forschungsprogramme die amerikanisch soziologische Forschung dominierten, fihrten die
Studentenbewegungen in den 1970iger sowie die Wiederentdeckung der qualitativen
Forschungsansitze dazu, dass sich in der Soziologie vermehrt auf das besonnen wurde, was man
damals wirklichkeitsnahe ,,reale* Forschung auf der Grundlage ,,von Beobachtungen aus erster
Hand* nannte (Alheit 1999).

In dieser Zeit entstand auch der Forschungsstil der beiden amerikanischen Soziologen Anselm
Strauss und Barney Glaser. Barney Glaser promovierte an der Columbia University und war
dort unter anderem Schiiler von Paul Lazarsfeld und Robert K. Merton. Anselm Strauf3
promovierte an der University of Chicago und erhielt seine soziologische Prigung u.a. von
Herbert Blumer, der aufbauend auf den Arbeiten Georg Herbert Meads den Begriff des
symbolischen Interaktionismus prigte und seine Theorien systematisierte (Abels 2004). Trotz
der sehr unterschiedlichen intellektuellen Prigungen (Stritbing 2014) ergab sich ein erfolgreiches
Arbeitsbindnis. So untersuchten Glaser und Strauss in einem langjihrigen Forschungsprojekt
im Rahmen des Programms ,Hospital Personnel, Nursing Care and Dying Patients®
Interaktionsprozesse mit Sterbenden. Zwei Jahre nach den ersten Veroffentlichungen zu den
Ergebnissen dieser Studie erschien eine gemeinsame Publikation mit dem Titel ,, The discovery
of grounded theory: strategies for qualitative research®, welche das Forschungsprogramm und
die zugrunde gelegten methodologischen Prinzipien der beiden Wissenschaftler abbildete
(Glaser und Strauss 1967).

Glaser und Strauf3 wollten der herrschenden amerikanisch soziologischen Forschung der
Nachkriegsperiode ein alternatives Forschungsmodell entgegensetzen. Die Mainstream-
Forschung basierte auf einer prekiren Arbeitsteilung von so genannten ,,grand theories” auf der
einen Seite (am einflussreichsten hier der Systemfunktionalismus von Talcott Parsons) und rein
quantitativer Sozialforschung auf der anderen. Empirische Forschung erledigte vor allem

Handlangerdienste fur die Produzenten von GroBtheorien, die sich, so Glaser und Strauss
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polemisch, wie ,,theoretical capitalists" verhielten (Glaser und Strauss 1967, S. 12 ff.). Der

Anspruch beider Wissenschaftler hingegen war es, ,theories based on data® mittels

3 bb)

systematischer Verfahren und komparativer Analyse aus dem unmittelbaren Untersuchungsfeld

heraus zu entwickeln (ebd., S. 4).

Grundprinzipien nach Glaser und Strauss

Forschen im Stil der Grounded Theory heiit Forschen auf der Grundlage
handlungstheoretischer Annahmen, basierend auf den Schriften von John Dewey, George
Herbert Mead sowie Chatles Sanders Peirce. Demzufolge sind die Verfahren zur Generierung
von Theorie dazu erschaffen worden, Handlungstheorien zu entwickeln, die sich auf soziale
Prozesse und Interaktionen anwenden lassen (Glaser und Strauss 1967). Dies ist mit dem Ziel
verbunden, die soziale Wirklichkeit durch Rekonstruktionen und Kontrastierungen des
Einzelfalls nicht nur abzubilden, sondern in ihrer Prozesshaftigkeit und Variabilitat
theoriebildend zu rekonstruieren (ebd.). Dabei stehen am Anfang des Forschungsprozesses
keine vorformulierten Hypothesen, die es zu verifizieren gilt, sondern ein Erkenntnisinteresse,
das zwar ein bestimm- und benennbares Phinomen umfasst und durch Relevanzsetzungen des
Forschenden abgezirkelt, aber dennoch gegentiber dem Forschungsgegenstand offen formuliert
ist. Im Ergebnis soll eine Grounded Theory Studie erkliren, was in ganz alltiglichen Situationen
in einem bestimmten Phinomenbereich vor sich geht, also eine Erklirung zur Realitit liefern
und Vorhersagen méglich machen (ebd., S. 97).

Es werden in einem bestimmten Phinomenbereich reelle Beobachtungen gemacht, welche den
Ausgangspunkt jeglicher Fragen, die an das Untersuchungsfeld herangetragen werden
markieren. Mit weiteren Beobachtungen und Analysen édndern sich auch die leitenden
Forschungsfragen, sie werden genauer und dem Forschungsgegenstand ,,angepasster, indes
bleibt das urspriingliche Erkenntnisinteresse als Rahmen erhalten. Empirie und Theorie
beziehen sich in einer abduktiven Logik wechselseitig aufeinander (Strauss 1991). Diese
gegenseitige Bedingtheit ist konstitutiv fir die methodischen Verfahren, die notwendig sind, um
zu einer Grounded Theory zu gelangen (ebd.).

In einem Interview von Heiner Legewie mit Anselm Strauss aus dem Jahr 1994 (Legewie und
Schervier-Legewie 2004) lautet eine Frage, welche Essentials er fiir die Methode der Grounded
Theory als wesentlich sieht. Neben der Anmerkung, dass die Grounded Theory weniger eine
Methode als eine Methodologie und eine Forschungshaltung darstellt, hebt er drei Punkte
hervor (ebd.). Das erste wesentliche Essential bezieht sich auf die Art des Kodierens. Kodieren

meint bei Glaser und Straull den Vorgang, bei dem die Vorkommnisse im Datenmaterial in
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Analysekategorien uiberfithrt werden. In diesem Prozess werden die Kategorien und die auf sie
passenden Daten sichtbar (vgl. Glaser und Strauss 1967, S. 105). Das Kodieren ist theoretisch,
es dient also nicht blof3 der Klassifikation oder Beschreibung der Phinomene. Es werden
theoretische Konzepte gebildet, die einen Erklirungswert fir die untersuchten Phinomene
besitzen.

Ein zweites zentrales Verfahren ist dabei das sogenannte Theoretical Sampling, welches die
Datenerhebung mit der Datenauswertung in besonderer Weise verwebt: ,, Theoretical sampling is
the process of data collection for generating theory whereby the analyst jointly collects, codes, and analyzes bis data
and decides what data to collect next and where to find them, in order to develop his theory as it emerges. This
process of data collection is controlled by the emerging theory, whether substantive or formal* (Glaser und
Strauss 1967, S. 45).

Die grundlegende Frage im Verfahren des Theoretical Samplings lautet: ,,What groups or
subgroups does one turn to next in data collection? And for what theoretical purpose“? (ebd.,
S. 47). Wem wendet man sich auf der Grundlage seiner Analysen als nichstes zu, mit der
Moglichkeit zu vergleichen? Da die Moglichkeiten zum Vergleichen fast unbegrenzt sind,
miussen die Gruppen nach theoretischen Kriterien ausgesucht werden, so Strauss. Das
Basiskriterium zur Auswahl von Vergleichsgruppen ist bestimmt durch die theoretische
Relevanz fiir die Ausarbeitung emergenter Kategorien (ebd.).

Bei der Entdeckung von Theorie generiert man konzeptuelle Kategorien oder ihre
Eigenschaften auf der Grundlage von Belegen. Konzeptuelle Kategorien sind aus den
Daten/Sachverhalten/Tatsachen  theoretisch  abstrahierte  Konzepte mit hoherem
Allgemeinheitsgrad. Diese konzeptuellen Kategorien leben dann weiter, wenn sich im Material
weitere Belege finden lassen, die sie ndhren und bedeutend sind fir die Erklirung der
Forschungsfrage. Die Belege verschwinden hinter der Kategorie, hinter der Bedeutung, fiir die
sie stehen. Ist die Kategorie einmal festgelegt, dienen die Belege dazu, das Konzept zu
illustrieren. Das Konzept ist eine relevante theoretische Abstraktion dessen, was auf dem
untersuchten Feld geschieht. Das Konzept wird sich nicht dndern, wohingegen beschriebene
Tatbestinde dies durchaus tun. Konzepte haben ihre Bedeutung als regelmillig spezifiziert nur,
insofern die theoretischen und forschungspraktischen Interessen prizisiert und fortentwickelt
werden (Glaser und Strauss 2005).

Der Forschende wihlt so viele Gruppen, wie der Vergleich ihm dabei hilft, méglichst viele
Eigenschaften von Kategorien zu generieren und diese in Bezug zu setzen (vgl. Glaser und
Strauss 2005, S. 57). Gruppenvergleiche hingen also von Konzepten ab und werden
durchgefiihrt, indem man verschiedene oder dhnliche empirische Sachverhalte, die auf dieselben

konzeptuellen Kategorien und Eigenschaften verweisen, miteinander vergleicht (ebd.). Glaser
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und Strauss nennen hier das Konzept der ,,Autoritit” von Wissenschaftler:innen in
Organisationen als Beispiel. Um eine materiale oder substantive Theorie (Theorien fur ein
bestimmtes Sachgebiet oder empirisches Feld) zu konzipieren, kénnte man die Autoritit von
Wissenschaftler:innen in unterschiedlichen Organisationen vergleichen, um die verschiedenen
Eigenschaften der Kategorie ,,Autoritit” zu entwickeln. Denkbar wire hier die Autoritit den
Kund:innen gegentiber, der Verwaltung, die Autoritit in Forschungseinrichtungen, die Autoritit
fir andere Organisationen oder Korperschaften. Zudem gibe es die Moglichkeit eine formale
Theorie (Theorien fiir einen formalen oder konzeptuellen Bereich der Sozialforschung) iber
Berufsautoritit in Organisationen zu entwickeln. Hier mussten dann die Vergleichsgruppen
deutlich heterogener sein. Beide Theorietypen bezeichnen Glaser und Strauss als Theorien
mittlerer Reichweite, Theorien zwischen ,kleineren Arbeitshypothesen® des Alltags und
wallumfassenden® groflen Theorien.

wBoth types of theory may be considered as "middle range." That is they fall between the "minor working
hypotheses” of everyday life and the "all-inclusive" grand theories (Glaser und Strauss 1967, S. 32 ).
Der Forschende sollte sich von Prozessbeginn an klar dariiber sein, auf welcher Ebene der
Generalitit die Ergebnisse anzusiedeln sind, da die jeweils notwendigen Samplestrategien
variieren.

Das dritte Element, so Strauss in dem Interview mit Legewie (Legewie und Schervier-Legewie
2004) ist die Methode des stindigen Vergleichens (The Constant Comparative Method of
Qualitative Analysis) (Legewie und Schervier-Legewie 2004). Zentral ist hier, dass ein
zeitgleiches Kodieren und Analysieren mit Hilfe expliziter Kodier- und Analyseverfahren es
moglich macht, Theorie systematisch zu generieren. Glaser und Strauss beschreiben dieses
Verfahren in vier Phasen (vgl. hierzu Glaser und Strauss 1967, S. 105-113; Glaser und Strauss
2005; S. 117 —125.).

(1.) Vorkommnisse fir jede Kategorie vergleichen,

(2.) Integration der Kategorie und ihrer Eigenschaften,

(3.) Begrenzung der Theorie sowie

(4.) Abfassen der Theorie.

Hier zeigen sich im Lehrbuch von Glaser und Strauf3 in ersten Ansitzen nachvollzichbare
Verfahrensschritte, die es dem Lesenden ermoglichen, ein genaueres Bild des konkreten
analytischen Tuns zu bekommen. Das Buch ,,Discovery of Grounded Theory* aus dem Jahr
1967 ist die erste und zugleich letzte gemeinsame Publikation der beiden Wissenschaftler. Die
Diskrepanzen der beiden Wegbegriinder der Grounded Theory, welche streitschriftlich vor
allem durch Barney Glaser publik gemacht und zahlreich aufgearbeitet wurden, sind legendir

(vgl. hierzu Stritbing u.a. 2014). Die Entwicklungen, die seither stattgefunden haben, lassen es
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nicht zu, von der einen Grounded Theory zu sprechen. Vielmehr sind unter dem Label
»Grounded Theory* verschiedene Varianten entstanden, die, so Striibing (ebd., S. 60), in der
Anwendung aufgrund der fundamentalen sozialtheoretischen und erkenntnislogischen

Differenzen einer klaren Positionierung bediirfen.
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4.2 Varianten, Neuinterpretationen und Verfahrenserweiterungen — eine

Positionierung

Anselm Strauss und Juliet Corbin

Meine Forschungsarbeit orientiert sich in erster Linie an der pragmatisch interaktionistischen
Variante von Strauss. Im Gegensatz zu Glaser bietet Strauss mit seiner Variante der Grounded
Theory, vor allem in Hinblick auf die Bedeutung und den Umgang mit theoretischem Vorwissen
sowie der Verifikation empirisch begrindeter Theorien, ein forschungslogisch konsistent
begriindetes und prizise durchdachtes Verfahren an (Striibing 2014).

Dem Bedirfnis, das eher programmatische Werk von Glaser und Strauss um eine
forschungsmethodische Ausrichtung zu erweitern, ging vor allem Anselm Strauss nach. So
entstand das Buch ,,Qualitative Analysis for Social Scientists" (1987; dt. Grundlagen qualitativer
Sozialforschung, 1991, TB 1994), welches methodisch, praktisch orientiert und durch die vielen
Beispiele einen lebendigen Eindruck vom konkreten Tun vermittelt. In Zusammenarbeit mit
Juliet Corbin entstand eine didaktisch prizisere Weiterentwicklung des methodischen Zugangs
zur Grounded Theory: ,,Basics of Qualitative Research", 1990; (dt.: Strauss und Corbin 1997,
Grundlagen Qualitativer Sozialforschung) einer der meist rezipierten Methodenlehrbiicher. Auf
die Frage, warum dieses Buch so populir ist, antwortet Strauss in einem Interview: ,,Es ist die
praktische Art, die Probleme anzugehen, die vor allem Leute anspricht, die in der Praxis stehen
und forschen wollen! (Legewie und Schervier-Legewie 2004). Obwohl sich Strauss gegen eine
strenge Systematisierung und strenge Techniken bei Forschungsarbeiten ausspricht (Strauss
1991, S. 32) und qualitativ Forschende explizit zur Kreativitit bei Datenerhebungen und -
analysen auffordert (ebd.), entwickelt er zunachst alleine und dann in Zusammenarbeit mit Juliet
Corbin Regeln zum Erlernen des Forschungsstils der Grounded Theory, damit deren zentrale
Verfahren (Induktion, Deduktion, Abduktion und Verifikation) methodisch gelenkt in die
Forschungsarbeit einflieBen (Strauss 1991; Strauss und Corbin 1997a, 1996).

Die als Kodierung bezeichnete systematische Entwicklung von Kodes und Konzepten, die zu
Schliisselkategorien und im weiteren Analyseverlauf zu einer Grounded Theory verdichtet
werden, wird in drei Basistypen unterschieden (Strauss und Corbin 1996):

I. Das offene Kodieren, bei dem es zunichst um zu beschreibende Kategorien geht, die den
Zugang zum Feld erleichtern und eine Sensibilitit fir die Gegebenheiten und Probleme der
Praxis beférdern.

II. Das axiale Kodieren, bei dem Korrelationen zwischen offenen Kategorien in
unterschiedlichen Textstellen gesucht werden, die auf einer ersten Abstraktionsebene zu

verbindenden Kategorien fithren sollen.
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III. Das selektive Kodieren, in dem sich erste gegenstandsbezogene Theorieaspekte in
Schliisselkategorien festigen.

Zur Systematisierung der komparativen Analysen und damit einhergehender generativer Fragen
schldgt Strauss bereits im Rahmen seiner eigenen Publikation die Anwendung eines
Kodierparadigmas vor, das es ermdglicht, Phinomene differenziert anhand von Bedingungen,
Interaktionszusammenhingen, Handlungsstrategien und Konsequenzen zu beschreiben und zu
vergleichen (Strauss 1991, S. 56 £.).

Ziel der Forschungsarbeiten ist es, aus komplexen sozialen Zusammenhangen Verhaltens- und
Interaktionsmuster, die fiir die Beteiligten relevant und problematisch sind, anhand von

empirisch und theoretisch gesittigten Konzepten mit einer Grounded Theory zu erkliren.

Kathy Charmaz, und Adele Clarke

In der weiteren Entwicklung sind es vor allem die Schiller:innen von Anselm Strauss: Kathy
Charmaz und Adele Clarke, die seinen Ansatz neu akzentuierten.

Nimmt man eine Unterscheidung auf epistemologisch-sozialtheoretischer sowie auf
prozeduraler Ebene vor, zeigt sich, dass Kathy Charmaz vorwiegend auf der prozeduralen
Ebene ein verindertes Konzept anbietet (vgl. Stritbing 2014, S. 99). Auch wenn sie ihrer
Grounded Theory eine sozial konstruktivistische Rahmung gibt, handelt es sich bei ndherer
Auseinandersetzung auf der epistemologisch-sozialtheoretischen Ebene eher um
,methodologische Akzentverschiebungen® (ebd.). Diese zeigen sich bei der Betonung der
Bedeutung von Reflexivitit im Forschungsprozess (Charmaz 2011), welche bei Strauss zwar
anklingt, aber nicht so explizit gemacht wird. Ansonsten sind es die methodologischen
Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen, die sichtbar werden. Auf prozeduraler Ebene
hingegen lassen sich deutliche Unterschiede erkennen. Zum einen bezieht Charmaz Verfahren
der Materialgewinnung in thre Ausarbeitungen mit ein, hier diskutiert sie insbesondere die daftir
erforderliche Reflexivitit (vgl. Charmaz 2011, S. 188). Des Weiteren entwirft sie ein praktisches
Programm zur Materialanalyse, welches sich vor allem im Bereich des fortgeschrittenen
Kodierens, bei ihr ,initiales Kodieren® genannt, vom axialem Kodieren bei Strauss, unter der
Analysefolie des sogenannten Kodierparadigmas, unterscheidet (Charmaz 20006). Stribing
kritisiert, dass Charmaz ein zu enges Verstindnis vom Kodierparadigma zugrunde legt und
dabei ignoriert, dass es bei Strauss sowie Strauss und Corbin in diesem Analyseschritt um
deutlich mehr geht, als Kategorien zu Unterkategorien in Beziehung zu setzen. Zudem werden
an der Schnittstelle von axialem und selektivem Kodieren weitere Moglichkeiten der Bildung

von gegenstandsbezogenen Zusammenhangsmodellen angeboten. Gerade im Bereich des
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Analyseverfahrens  bleibt  fraglich, wo genau sich die sozialkonstruktivistische
Theorieperspektive bei Charmaz niederschligt (vgl. Stribing 2015, S. 100).

Adele Clarke betont ebenso die Notwendigkeit, die theoretischen Perspektiven, mit denen die
Grounded Theory argumentiert, zu erweitern. Hier vor allem im Zusammenhang mit dem
»postmodern turn® (Clarke 2012). Ankntpfend an Foucault fihrt sie die Diskursanalyse zur
Erfassung = situationsiibergreifender Sozialzusammenhinge ein, um der Tatsache zu
entsprechen, dass postmoderne Gegenwartsgesellschaften in erheblichem Mafle in Diskurse
eingebunden sind. Eine Vielzahl von Ankniipfungspunkten macht es méglich, Diskurstheorie
und Interaktionismus im theoretischen und methodologischen Sinne zusammenzudenken. Dies
zeigt sich besonders deutlich in der Betonung der Bedeutung der Prozesshaftigkeit und der
wechselseitigen Durchdringung von Phidnomenen auf der Makro- und Mikroebene. Sie
reformuliert den Situationsbegriff, indem sie die Trennung von Situation und Kontext authebt
und tber die zu analysierende Handlungssituation eine Matrix legt, die diskursive Aspekte
stirker mitdenkt als es bei Strauss und Corbin der Fall war (vgl. Clarke 2011, S. 224). Die
erforschte Situation ist bei Adele Clarke die Hauptuntersuchungseinheit und wird mithilfe drei
verschiedener Maps, analytischer Arbeit und verschiedenen Arten von Memos konstruiert (ebd.,
S. 210). Alle drei Arten von Maps sind so kodiert, dass sie das Nicht-Menschliche, einschlief3lich
der Diskurse, in der Forschungssituation abbilden. Indem zunichst eine Situations-Map erstellt
wird, sind die Analysierenden aufgefordert, die nicht-menschlichen Elemente in der Situation
zu bestimmen. Auf diese Weise werden relevante Materialien und Diskurse von Anfang an
sichtbar. Das Gegenstiick der zweiten kartografischen Methode, der Map von sozialen
Welten/Arenen, ist eine Map von Diskursen/Arenen. Soziale Welten sind ,,Diskursuniversen®.
Sie produzieren stindig Diskurse tGber wesentliche Elemente der Situation. Solche Diskurse
konnen kartografisch abgebildet und analysiert werden. Schlief3lich versuchen Positions-Maps
durch Analyse von Positionen, die zu zentralen analytischen Schwerpunkten eingenommen
werden, die Diskurse selbst zu 6ffnen. Hierdurch kénnen Diskurse vom Ort threr Generierung

losgelost, dezentriert werden, was noch grof3ere analytische Schirfe ermdglicht (ebd., S. 223 ff.).

Erweiterung um lern- und bildungstheoretische Aspekte

Die zuvor dargestellten Ansitze der Grounded Theory sind aufgrund ihrer soziologischen
Herkunft stark handlungstheoretisch orientiert. Es geht vordergriindig um die Exploration von
Handlungsbedingungen und Handlungsabldufen in Interaktion und Institutionen. Méchte man
Uberdies biographische Lern- und Bildungsprozesse analysieren, welche als Orientierungs- und
Deutungsmuster im Biographieverlauf erworben, verindert oder verfestigt werden, bedarf es

methodologisch einer Erginzung um lern- und bildungstheoretische Annahmen im Kontext
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der sogenannten Erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung (epistemologische
Ebene), welche wiederum Auswirkungen auf die methodische Analysepraxis (prozedurale
Ebene) haben (Tiefel 2005).

Die Analyseperspektiven, so Tiefel (ebd., S.73 ff.), missen hierbei auch die Rekonstruktion
subjektiver ~ Sinn- und = Zusammenhangsbildung  bertcksichtigen,  woftur  die
Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung fundierte Konzepte und Theorien entwickelt
hat, welche die Biographien im Spannungsfeld zwischen individuellen Entscheidungen und
gesellschaftlichen Anforderungen betrachten (Ecarius und Fuchs 2012). Seit Mitte der 90iger
stehen auch vermehrt biographische Lern- und Bildungsprozesse pidagogischer Akteure im
Zentrum der Biographieforschung. Biographie wird hier verstanden als ein Konstrukt, bei dem
analysiert wird, wie Individuen in der Auseinandersetzung mit den jeweiligen Lebensereignissen
ein eigenes Verhiltnis zu sich selbst und zu der sie umgebenden Welt aufbauen. Hierbei ist von
besonderer Relevanz, wie der Mensch Selbst- und Weltsichten sowie Handlungsvollztige im
Zusammenhang sozialer und gesellschaftlicher Prozesse entwickelt (vgl. Tiefel 2005, S. 67). Es
sind nicht zuletzt diese Selbst- und Weltsichten, die in der Rekonstruktion dariiber Aufschluss
geben, wie Selbst- und Weltsichten sowie Handlungsvollziige im Kontext sozialer und
gesellschaftlicher Prozesse entwickelt und modifiziert werden, die wiederum Halt und Sinn
geben, aber auch Flexibilitit ermoglichen (Marotzki und Tiefel 2013).

Fir die biographische Schulforschung im Professionsbereich konnen idhnlich wie fir die
Erwachsenbildungsforschung zunichst biographische Ressourcen und identitits- sowie
otientierungsstiftende Sinnbeztige der Lehrkrifte als Basis ihrer Lehrtitigkeit analysiert werden
(vgl. Schiitze 2000). Dartiber hinaus wird aber auch deren praktischer Umgang mit Antinomien
und Paradoxien des beruflichen Handelns rekonstruiert, um Balancierungs- und
Reflexionspotentiale erschlieBen zu konnen (vgl. Helsper 2002). Bildung, verstanden als
Fahigkeit zur Verdnderung itber (Selbst-)Reflexion, wird hierbei zur Schlisselkategorie
padagogischer Professionalitit (vgl. Fabel und Tiefel 2004).

In Erginzung einer soziologischen Perspektive um eine erziehungswissenschaftlich-
biographische, geht es, neben den biographischen und strukturellen Prozessen, in meiner Arbeit
erginzend auch um das Verstehenwollen individueller Entscheidungs- und Handlungsweisen.
Hier, so Sandra Tiefel (2005), ist es notwendig, Verstehen Fragen zu stellen.

Im Vergleich zu dem von Strauss und Corbin sowie Clarke und Charmaz fokussierten
soziologischen Erkenntnisinteresse sind erziechungswissenschaftliche Fragestellung durch einen
stirkeren Bezug auf Zusammenhangs- bzw. Personlichkeitsbildung gekennzeichnet. Sandra
Tiefel entwickelt aus dieser Perspektive eine Modifikation der Kodierungsleitlinien nach Strauf3

und Corbin. Sie erweitert hierbei um die so genannte Sinmperspektive, welche sich auf die
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Rekonstruktion des Selbstbildes bezieht, die Strukturperspektive, welche auf die Rekonstruktion
des Weltbildes fokussiert sowie auf die Handlungsweisen, die sich daraus ergeben. Eine weitere
Erlduterung zu den jeweiligen Ebenen erfolgt im Kontext der Modellierung des

Kodierparadigmas (vgl. Kap. 2.3.4 dieser Arbeit).

4.3 Zusammenfassung und Uberleitung

Nachdem im Kapitel 3. der vorliegenden Studien das zentrale Erkenntnissinteresse und die
Blickrichtung auf das Ausbildungsereignis der Schulpraktischen Ubung (SPU)
professionstheoretisch verortet wurde, diente das Kapitel 4. dazu, den darauf beruhenden
forschungsmethodologischen Rahmen fiir die empirische Erkenntnisgewinnung zu spannen
und methodische Vorgehensweisen zu diskutieren und abzuleiten. Im Ergebnis ist eng an den
epistemologischen Grunduberlegungen von Glaser und Strauss (1967, 2005), den erweiterten
Uberlegungen Strauss (1991) sowie Strauss und Corbins (1997) eine Positionsbestimmung der
eigenen Arbeit erfolgt. Dies geschah sowohl in der Abgrenzung als auch durch die Integration
zentraler weiterer Varianten, Neuinterpretationen und Verfahrenserweiterung. In der im
Rahmen der Datenauswertung aufkommende Problemstellung und Frage, wie es gelingen kann
den biographischen Erfahrungen, welche malgeblich zum Zustandekommen zentraler
Phinomene beigetragen haben, analytisch zu erfassen, zeigten sich die Ausarbeitungen Sandra
Tiefels als hoch anschlussfihig. Sie bringt zwei Forschungstraditionen zusammen, was es
ermoglich, bei Phineomen, denen ein hoheres biographisches Emergenzpotential zu eigen ist,
die Analyselupe nochmal anders zu justieren. Forschen im Stil der Grounded Theory, heil3t
Forschen auf der Basis handlungstheoretischer Annahmen. Demzufolge sind die Verfahren zur
Generierung von Theorie dazu entwickelt worden, Handlungstheorien zu generieren, die sich
auf soziale Prozesse und Interaktionen anwenden lassen. Dies mit dem Ziel, die soziale
Wirklichkeit theoriebildend zu rekonstruieren. Straufl und Corbin haben dafir verschiedene
Verfahrensschritte ausgearbeitet und zudem eine Analyseheuristik entwickelt, welche ein
differenziertes Betrachten von Phinomenen anhand der zusammenfassenden Darstellung von
Bedingungen, Interaktionszusammenhingen, Handlungsstrategien und Konsequenzen moglich
macht und im Ergebnis zur Bildung von theoretischen Modellkategorien fihrt. Diese
Theorieentwicklung wurde im Rahmen dieser Arbeit, basierend auf der Rekonstruktion
subjektiver Sinn- und Zusammenhangsbildung im individuellen Lebensverlauf, erweitert -- im
Stil der Erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung. Das theoretische Fundament bildet
die strukturale Bildungstheorie von Winfried Marotzki (u.a. Marotzki 1990), bei der
Bildungsprozesse immer auch Reflexionsprozesse sind. Bildung in diesem Sinne ist also die

reflexive Verortung des Menschen in der Welt, gekennzeichnet durch Beztge, die Menschen zu
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sich selbst entwickeln und solche, die sie zur Welt aufbauen. Das empirische Fundament bildet
die Narrationsanalyse von Fritz Schiitze (u.a. 1995). Biographische Lernprozesse sind somit
sensible Synchronisationsversuche des Auflen (Struktur)- und Innenaspekts (Subjekt). Peter
Alheit betont, dass organisierte Lernprozesse, wie sie auch im Lehramtsstudium stattfinden,
immer diesen beiden Seiten Rechnung tragen mussen, weil man Struktur und Subjekt und wie
sich das Subjekt orientiert und wonach es sein Handeln ausrichtet immer nur zusammen denken
kann. Forschungspraktisch hie} dies fur diese Arbeit, in einem Wechselspiel zwischen der
Analyse sozialer Kontexte und Interaktionszusammenhingen aus soziologischer Perspektive
und der Rekonstruktion biographischer Lernprozesse (in Anlehnung an Marotzki und Alheit)
aus erzichungswissenschaftlicher Perspektive Kodes zu generieren, die biographische
Lernprozesse zwischen institutionellen und individuellen Zusammenhingen erfassen. Diese
Kodes/Kategorien inkludieren Schlisselszenen und Ereignisse, die als biographische
Lernprozesse abbildbar sind. So wurde zum Beispiel die Kategorie ,,da bin ich aufgewacht*
entwickelt, diese steht fiir (lern-)biographische Entwicklungs- und Verinderungsphinomene
und beinhaltet individuelle Erfahrungen, welche:
» personliche Entwicklungs- und Anderungsprozesse im Studium angestoBen bzw. in
Gang gesetzt haben
» zu ciner anderen bzw. erweiterten Perspektive auf die eigene bildungs- und
berufssbiographische Entwicklung gefithrt haben
» Anlass fur eine andere oder verinderte Wahrnehmung, Deutung und/oder
Interpretation der umgebenen institutionellen Bedingungen darstellte
» ecinen besonderen Einfluss der Institution Hochschule und dem Studium auf die

personliche biographische Entwicklung erkennen lassen

Aus erzichungswissenschaftlicher und bildungstheoretischer Perspektive sind dies Prozesse
biographischen Lernens. Basierend auf den dargstellten methodologischen und methodischen
Entscheidungen soll nun das Forschungsdesign der vorliegenden Grounded Theory Studie

vorgestellt werden.
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5 Die empirische Studie
5.1 Die Untersuchung im Uberblick

Die Erhebungen fanden an der Universitit Rostock statt und erstreckten sich tUber zwei
Semester. Begleitet wurden insgesamt finf Seminare, an denen durchschnittlich sechs
Studierende teilgenommen haben. Beschrinkt wurde sich bei der Auswahl auf das Lehramt an
Regionalen Schulen sowie an Gymnasien, da hier eine dhnliche curriculare Ausgestaltung der
Schulpraktischen Ubung (SPU) vorliegt. Ausgeklammert wurden demnach die Sonderpidagogik
und das Grundschullehramt. Es wurden fiir die Untersuchung neben unterschiedlichen Fachern
auch verschiedene Schultypen ausgewihlt. So findet sich ein Gymnasium, eine Regionalschule
sowie zwel private Schulen mit besonderen Schulkonzepten in der Untersuchung als

auBeruniversitirer Ort von Unterrichtserfahrungen wieder.

Theoriegeleitetes Sampling und 1 orstellung der Studierenden

Die Skizze der beteiligten Studierenden bezieht sich auf den engeren Forschungsrahmen und
hier auf die Studierenden, mit denen auch ausfiihrliche Interviews durchgefithrt wurden.
Interviewt wurden insgesamt sieben Studierende, davon sechs ausgewihlt nach den
verschiedenen Verfahren des Theoretischen Samplings nach Strauss und Corbin (vgl. Strauss
und Corbin 1996, S. 152 — 159) im Verlauf der aktiven Feldphase, die sich in enger Verwebung
aus Datenerhebung und Datenauswertung tiber ein Jahr erstreckte. Orientiert wurde sich hierbei
zentral am Verfahren des Offenen Samplings, welches eng verknupft ist mit dem offenen
Kodieren, hierzu zihlt auch das Sampling vor Ort sowie das Sampling von Beziehungen und
Variationen, welches verbunden ist mit dem axialen Kodieren. Hierbei geht es um das Finden
von maximalen Unterschieden auf der dimensionalen Ebene (ebd., S. 159). Die Zielsetzung
dieser Art des Samplings ist das Maximieren der Verifizierung des roten Fadens sowie der
Bezichungen zwischen den Kategorien. Begleitet wurden insgesamt sechs Gruppen von
Studierenden bei ihren Schulpraktischen Ubungen (SPU) in den Fichern Biologie, Philosophie
und Musik. Insgesamt wurden 30 Studierende ins Sample integriert und 60 Unterrichtsstunden
protokolliert. Im Rahmen der Interviews wird von Erfahrungen insgesamt acht verschiedener
Facher des Gymnasial- und Regionalschullehramtes (Biologie, Musik, Geschichte, Philosophie,
Deutsch, Mathematik, Physik, Philosophie und Sozialkunde) berichtet. Die Altersstruktur ist
sehr homogen und liegt zwischen 25 bis 29 Jahren, dhnlich verhilt es sich auch mit den

absolvierten Hochschulsemestern. Von den Interviewten sind vier mannlich und drei weiblich.
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Die Forschungsbeziehungen

Ganz im Sinne der Forschungstradition nach Glaser und Strauss(1967) sowie Strauss (1991)
und Strauss und Corbin (1996), die eine bestimmte Forschungshaltung und auch einen
bestimmten Zugang zum Feld beinhaltet, wurde beginnend mit einer Studierendengruppe, ein
zunichst sehr offener ethnographischer Zugang gewihlt. Um eine Beziehung aufbauen zu
konnen, war ich bei allen Phasen der Schulpraktischen Ubung (SPU) als teilnehmende
Beobachterin anwesend und wurde als ,fragend“ wahrgenommen. Im Rahmen der
Vorstellungsrunde habe ich mich erstmals als Nichtmitstudierende zu erkennen gegeben und
mich als ,,fachfremde® Beobachterin vorgestellt, die, im Rahmen ihrer Studie, die Studierenden
forschend begleitet. Ich habe bei der Vorstellung darauf Wert gelegt, dass ich mich bei den
Studierenden verorte und nicht bei den Dozierenden. Es war mir von Anfang an wichtig, meine
Forschung und mein Forschungshandeln mdglichst transparent zu gestalten. Wihrend des
gesamten Zeitraums meiner Beobachtung hielt ich kontinuierlichen Kontakt mit den
Studierenden. Hier legte ich auch Wert auf Begegnungen auf informeller Ebene, wie etwa in
den Pausen in der Cafeteria oder auf dem Schulhof. Um mdglichst alltagsnahe Daten zu
erhalten, bot ich den Studierenden das ,,Du® an, was auch von den meisten genutzt wurde.
Durch meine Fachfremdheit war ich darauf angewiesen, viele Fragen an die Studierenden zu
richten, um mir aus ihrer Perspektive ein Bild iiber ihre Lebenswelt, ihre Erfahrungen im
Studium und ihre ersten Praxiserfahrungen zu machen. In allen Gruppen ist es mir gelungen,
mich einerseits der Gruppe anzuschlieBen und andererseits doch meine Rolle der fragenden
Forscherin als Distanzmerkmal einzunehmen. So entstanden tber das Semester hinweg ein

vertrauensvolles Verhiltnis und eine angenehme Atmosphire des ,,gemeinsamen Erlebens®.

Datensammilung und Datendokumentation

Wiahrend der Feldphase entstand eine grole Datenmenge bestehend aus zahlreichen
Materialien, die mir zur Verfigung gestellt wurden, wie Unterrichtsentwiirfe,
Beobachtungsprotokollbogen, Selbstreflexionsbégen, erginzt durch von mir erstellter
Feldnotizen und Beobachtungsprotokolle. Da die vorgelegten Unterrichtsentwirfe der
Studierenden sowie die von den jeweiligen fachdidaktischen Instituten bereitgestellten Daten
fiir mich und meine Fragestellung nicht ertragreich waren, wurden diese zwar gesammelt jedoch
nicht systematisch in die Auswertung miteinbezogen. Fur mich relevant waren meine eigenen
Aufzeichnungen und Protokolle, die ich systematisch und chronologisch in einem zum Teil
auch sehr personlichen Forschungstagebuch niedergeschrieben habe. Um diese gezielt in die
Analyse miteinbeziechen zu koénnen, wurden relevante Passagen als Beobachtungsmemos in

MaxQDA abgelegt und den jeweiligen Fillen zugeordnet. Die Hauptanalyse lag in den sehr
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ausfihrlich gefiihrten Problemzentrierten Interviews mit forschungsstrategisch ausgewihlten
Studierenden, in die aber auch fast unumginglich alles mit eingeflossen ist, was ich iberdies

erfahren, aufnehmen und protokollieren durfte.

Das Erhebungssetting — Die Schulpraktische Ubung (SPU)

Die folgende Darstellung beschreibt den fichertiibergreifenden strukturellen und curricularen
Aufbau der Schulpraktischen Ubung (SPU) an der Universitit Rostock. Grundlegend fiir diese
Zusammenstellung sind hierbei die Modulhandbiicher der jeweiligen Fachdidaktik, welche mir
vom Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung der Universitit Rostock zur Verfigung

gestellt wurden. Einzelne Abweichungen sind méglich.
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Abbildung 8.: zusammenfassende Darstellung der Schulpraktischen Ubung (SPU) an

der Universitit Rostock

Modulbezeichnung Angewandte Didaktik, Schulpraktische
ﬁbung
Teilnahmevoraussetzung Theoretische Grundlagen der Didaktik

(Votlesung und Seminar)

Dauer des Moduls 1 - 2 Semester
Lern- und Qualifikationsziele Die Studierenden erwerben die Fahigkeit:
(Kompetenzen) » zur selbststindigen Analyse, Planung

und Durchfiihrung von Unterricht
auf der Basis fachdidaktischer
Konzepte,

» zur problemortientierten
Unterrichtsgestaltung,

» zur Evaluation von
Unterrichtsqualitit,

» zur Anwendung von Verfahren der
Fremd- und Selbstevaluation,

» zur fachdidaktischen Analyse und
methodisch geleiteter Interpretation
beobachteter Unterrichtssituationen,

» die Theotie aus der Votlesung
» Theoretische Grundlagen der
Fachdidaktik zur Vorbereitung
eigenstindigen Unterrichts
anzuwenden,

» zur exemplarischen Umsetzung der
selbststindig vorbereiteten
Unterrichtsstunde unter
Anwesenheit einer Lehrkraft,

» Nutzung und Anwendung
schulstufenspezifischer rechtlicher

und inhaltlicher Vorgaben (fir die
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Erarbeitung von

Unterrichtsentwiirfen)

Lehrinhalte > selbststindiges Vorbereiten und
Durchfithren von mindestens zwei
eigenen Unterrichtsstunden

> selbststindige Uberarbeitung der
Unterrichtsentwiirfe entsprechend
der Auswertung

» Hospitation und Auswertung von
weiteren Unterrichtsstunden

» Erprobung des Einsatzes
unterschiedlicher Arbeits- und
Sozialformen sowie Unterrichts-
methoden und Medien im Unterricht

» Erprobung des Einsatzes
unterschiedlicher Arbeitsformen im
Unterricht

» Erstellung ecines
Stoftverteilungsplans

» Der Unterricht kann in allen
Bereichen des Unterrichts und allen

Klassenstufen stattfinden.

Betreuung durch die Lehrkraft an der Schule vor Ort

und/oder einer Dozent:in der Universitit

Studiensemester ab 6. Semester

Quelle: eigene Darstellung

Die Schulpraktische Ubung (SPU) findet im fortgeschrittenen Studium statt und wird durch die
jeweilige Fachdidaktik verantwortet und organisiert. Sie muss in jedem studierten Fach
absolviert werden. An der Universitit Rostock gibt es verschiedene Praxisphasen, welche sich
Uber das gesamte Studium erstrecken. Diese sind: das Sozialpraktikum, das
Orientierungspraktikum sowie das Hauptpraktikum. Fir das Hauptpraktikum ist die erfolgreich
absolvierte Schulpraktische Ubung (SPU) eine Zulassungsvorrausetzung. An der Universitit

Rostock gibt es keine allgemeindidaktischen Schulpraktischen Ubungen (SPU), diese werden
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ausschlief3lich Gber die Ficher angeboten. Fur die Studierenden ist es das erste Mal, dass sie im
Rahmen ihres Studiums eigenstindig unterrichten. In den anderen, vorangegangenen Praktika
steht das Erkunden des Lehrberufs und das Beobachten im Vordergrund. Die Schulpraktische
Ubung (SPU) wird laut jeweils giiltiger Priifungsordnung bewertet, es handelt sich demnach

beim ersten Unterrichten auch um eine Leistungs- und Bewertungssituation.

5.2 Das Problemzentrierte Interview als Erhebungsmethode

Die Datenerhebung erfolgte mittels des Problemzentrierten Interviews (PZI) nach Andreas
Witzel (Witzel 1982, 2000; Witzel und Reiter 2012). Die Interviews wurden gemil3 den
theoretischen Positionen, die Witzel hierfiir ausgearbeitet hat, wie die Problemzentrierung, die
Prozessorientierung sowie die Gegenstandsorientierung, als ein ,,induktiv-deduktives
Wechselspiel konzipiert (Witzel 2000, S. 2 ff.). Die Befragten werden hierbei als Expert:innen
ihrer Orientierungen und Handlungsweisen begriffen. Auch wenn das Interview eine bestimmte
Fragestellung bzw. ein bestimmtes Erlebnis problematisiert und thematisiert, welches
kontextuell eng an die Forschungsfragestellung gebunden ist, ist es dennoch so offen, dass die
eigentliche subjektive Problementfaltung erst sukzessivim Gesprich erfolgt (vgl. ebd., S. 5). Auf
der Basis der ausfiithrlichen theoretischen Ausarbeitungen (Witzel 1982) bekommt das
Kriterium der Problemzentrierung eine doppelte Bedeutung: ,,eznmal bezieht es sich auf eine relevante
gesellschaftliche Problemstellung und ihre theoretische Ausformuliernng als elastisch zun handhabendes V orwissen
des Forschers. Zum anderen ielt es anf Strategien, die in der Lage sind, die Explikationsmaglichkeiten der
Befragten so zu optimieren, daf§ sie ihre Problemsicht auch gegen die Forscherinterpretation und in den Fragen
implizit enthaltenen Unterstellungen zur Geltung bringen kinnen* (Witzel 1982, S. 69).

Gesprichsstrategisch erfolgt die Zuordnung einzelner Aspekte der Erzdhlungen zu
vorangegangenen Mustern der Sinninterpretation, die der Interviewende deduktiv in das
Gesprich einbringt. Dies wird erganzt durch die Suche nach neuen Mustern fiir die mit diesen
vorgingigen Mustern nicht zu erklirenden Einzelphinomene in den Darlegungen des
Interviewten, einem induktiven Schritt. Der Interviewende initiiert Natrrationen durch
erzihlungsgenerierende Fragen und wartet dabei ab bis einzelne AuBerungen sich zu einem
Muster fiigen. Mit den unterschiedlichen verstindnisgenerierenden Fragetechniken kénnen
wiederum neue Muster des Sinnverstehens entstehen oder alte Muster durch spitere
Detailaulerungen oder Kontrollen des Interviewten korrigiert werden (ebd., S. 6). Witzel fasst
dies in einer Kurzformel ,,narration and dialogue zusammen und betont zugleich die hohen
Anforderungen an den Interviewenden, die damit einhergehen (Witzel & Reiter 2012, S. 79 £.).

Um diesen zu begegnen, schligt er verschiedene Strategien vor.
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Abbildung 9: Problem-centred Interview communication strategies

General exploration

Generating material

conversation,

Beginning  of
generating opening question

Detailing question

Examples from experience

Ad-hoc questions

Repeated thematic comparison

narration-

Open invitation to explicate the respondent’s

view, focusing on problem

Specification of these, problems, backround,

stimulation of memory

Stimulation of memory, reconstruction of
context and establishing links to structural

environment

Completion of information,  gaining
comparability
Conceptual clarification, thematic
differentiation

Specific exploration

Generating comprehension

Mirroring

Comprehension questions

Confrontation

Cognitive structuring for interviewer and

respondent, communicative validation

Clarifying common-sense structures, lacking

or unclear terms and facts

Clarifying or inviting further specification of

contradictory statements

Eigene Darstellung in Anlehnung an Witzel & Reiter (2012, S. 78).

Die Leitfadenkonstruktion orientierte sich zudem an den Empfehlungen von Cornelia
Helfferich (Helfferich 2011). Gemal3 dem SPSS Prinzip (ebd., S. 182 ff.) wurde im Rahmen
eines Forschungskolloquiums eine Arbeitswerkstatt durchgefithrt mit dem Ziel, alle Fragen, die

sich im Kontext der Forschungsfragestellung verorten lassen, zu sammeln und zu sortieren.
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5.3 Die Daten und die Datenaufbereitung

Der Datenkorpus

Wihrend der Datenerhebungs- und Datenreflexionsphase wurden verschiedenen Formen von
Datenmaterial gesammelt, aufgearbeitet und ausgewertet. Ich unterscheide hier in direkte Daten,
die unmittelbar in die Auswertung eingeflossen und konkret auf die Datenauswertung hin
produziert wurden, sowie indirekte Daten, welche mit unterschiedlichen Zielsetzungen
gesammelt, aufgearbeitet und indirekt in die Ergebnisdarstellung eingeflossen sind. Sie dienten
nicht, wie die direkten Daten, als Grundlage der methodisch kontrollierten Interpretation,

sondern fungierten als begleitende Vergleichsfolien.

Abbildung 10: Direkte und indirekte Daten

Direkte Daten Indirekte Daten

Direkte Daten: Indirekte Daten:

Audiodateien der Interviews Unterrichtsentwurfe

Interviewtranskripte Selbstreflexion der Studierenden
Audiodateien der Kodiersitzungen Feldprotokolle

Kodiersitzungstranskripte Kodiersitzungsprotokolle

Menmos: Nichtreaktive Daten:

Feldprotokolle Modulhandbtcher

Interviewprotokolle Fachdidaktisches Material zur Vorbereitung
Kodiersitzungen auf die Schulpraktischen Ubungen (SPUs)

Das Forschungstagebuch
Inspiriert durch die Arbeiten Franz Breuers und Kolleg:innen wurde tiber alle Phasen der Arbeit
hinweg ein Forschungstagebuch gefthrt. ,,Das Forschungstagebuch ist ein Werkzgeng, das den Forscher
bzw. die Forscherin begleitend 3um Arbeitsprogess dagn anhalt, die Resonanzen von und Transaktionen
gwischen Person, Thema, Forschungspartnern und —feld, Kontext efc. aufmerksam u registrieren, in Worte u
fassen, festzubalten, zu dokumentieren und selbst-/ reflexciv zu analysieren (Breuer et al. 2019).
Angelehnt an die Empfehlungen habe ich folgende Inhalte fiir mich festgelegt (vgl. ebd., S. 172
f.):

e cigene Prikonzepte zum Forschungsfeld und Untersuchungsthema

e cigene Erlebnisse und Berithrungspunkte, die mit dem Thema in Zusammenhang stehen
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e Problem- und theoriebezogene Memos
e Seclbstreflexion, Dezentrierung
Datentranskription

Die Transkription der Daten, das hei3t die Verschriftlichung der per Audio aufgenommenen

Interviews, erfolgte mithilfe der Software f4transkript, mit Regeln entsprechend und angelehnt

an eine sogenannten ,erweiterte inhaltlich-semantische Transkription® (Dresing und Pehl

2011).

Allgemeine Transkriptionsregeln

e der gesprochene Text wird wortwértlich abgeschrieben

e das schlief3t ein: grammatikalische Fehler, Versprecher, nicht-sprachliche Laute (z.B.
Lachen, Husten, Riduspern, Giahnen)

e abgebrochene Worter und Sitze werden als solche transkribiert

e auffallende Pausen (ab 3 Sekunden) werden vermerkt

e umgangssprachlicher Jargon und Dialekt werden Gbernommen (z.B.: ,,...hatse halt
gemacht, ne.”)

e  Ah, mhm, hmm...“ werden transkribiert

¢ Dopplungen und Stottern ebenfalls iibernehmen

e Nebenereignisse notieren (z.B. Handyklingeln)

e cxpressives vokales Verhalten (ironisch, imitierend, ...) sowie Betonungen werden
hervorgehoben

Zeichensetung

e Zecichensetzung des Transkripts ist deshalb eine Mischung aus grammatikalischen
Regeln und dem Sprachstil der Erzahler:in

e d.h. Zeichensetzung folgt primir den Betonungen und dem Redefluss der Sprecher:in

e Verwendung von Interpunktionen (. ? ', ;: ) usw.) soll dabei jedoch soweit es geht

logische Satzkonstruktionen hervorrufen
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Abbildung 11: Transkriptionsregeln

laute bzw. hervorgehobene Worte fett ,,Da konnte ich nicht ...*
auffallend leise gesprochen °o ,,Da °konnte® ich nicht ...
auffillige Pause ab 3 Sekunden, 4

Dauer in Sekunden ()

bei verstellter Stimme bzw. expressivem | (ironisch); (zynisch)

Sprachverhalten (in Klammern davor)

nichtsprachliche AuBerungen (lachen); (husten); (riuspern)

Nebenereignisse [] [Mitbewohner macht stérenden Lirm]
unverstindliche Sprachanteile 0O ,»das fand ich (unverstindlich)*

abgebrochener Satz ... ,Fur gewohnlich geh ich... Am Sonntag war ich

im Schwimmbad.

abgebrochenes Wort - eisk-
lachend gesprochen @ @ | @eiskalt@
kurzes Auflachen @.@
Uberlappung der Redebeitrige L I: Eiskalt war das Wasser.
L
IP: Hiskalt

Quelle: eigene Darstellung

Datenauswertung im Modus der Grounded Theory

Unter Verweis auf Kapitel 2.1 und 2.2, der ausfiihrlichen Darstellung der Methodologischen
Grundprinzipien, die dem gesamten Forschungsprozess zu Grunde liegen, soll an dieser Stelle
der Modus der Datenauswertung auf der prozeduralen Ebene erldutert werden. Im Prozess der
Auswertung gibt es verschiedene Kodierprozeduren mit je unterschiedlichen Techniken und
Fragemodi, welche an die Daten herangetragen werden und sukzessiv einen tiefen Einblick in
das Material geben, mit dem Ziel eine konzeptionell dichte und spezifische Theorie zu
entwickeln, die sowohl eine datennahe Interpretation als auch eine theoretische Modellbildung
umfasst (vgl. u.a. Strauss und Corbin 1996).

Eine Theorie benutzt dabei Konzepte und erfordert konzeptuelles Denken. Dabei werden
dhnliche Daten zusammengefasst und mit einer konzeptuellen Bezeichnung versehen. Die
Daten werden also mit bestimmten wissenschaftlichen Verfahren einer Interpretation

unterzogen. Diese Konzepte werden durch Aussagen tber ihre Beziehungen miteinander

verkntpft (ebd., S. 13 £.).
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Grounded Theory ist ein transaktionales System, welches es den Forschenden mdéglich macht,
die interaktive Struktur von Ereignissen zu untersuchen und diese, in diesem Gegenstand
verankert, in einer Theorie modellhaft abzubilden. Von den paradigmatischen Merkmalen sind
Handlungen und/oder Interaktionen dabei ,,das Herzstiick der Grounded Theory*. Dabei wird
jedes aufgedeckte Phinomen durch auf einen Zweck gerichtete und miteinander in Verbindung
stechende Handlungs-/ und Interaktionsabfolge analytisch gefasst und begtifflich benannt. Alle
Phinomene und die damit verbundenen Handlungen/Interaktionen sind in Sitze von
Bedingungen eingebettet. Diese fithren zu spezifizierbaren Konsequenzen, welche wiederum zu
einem Bestandteil der relevanten Bedingungen werden koénnen, die Auswirkungen auf die
nichste Handlungs-/Interaktionsabfolge hatten (vgl. Strauss und Corbin, S. 133.).

Die Modi der Datenauswertung und die so generierten Ergebnisse sind also stark soziologisch
und handlungstheoretisch geprigt und sollen im Folgenden nur kurz in den einzelnen Schritten
und mit den zentralen Begrifflichkeiten synoptisch dargestellt werden. Eine detailreiche
Darstellung der Kodierprozeduren, die zum Erlernen der Auswertungsmethoden erforderlich
ist, findet sich in zahlreichen Lehrbiichern (u.a. Strauss 1991, Strauss und Corbin 1996 sowie
Breuer et al. u.a. 2019). Aufgrund methodologischer Entscheidungen und Neuakzenturierungen
der pragmatischen Variante von Strauss und Corbin auf epistemologischer Ebene wurde auf
der prozeduralen Ebene das Kodierparadigma in Anlehnung an Tiefel (vgl. Tiefel 2005) um

verschiedene Analyseebenen erweitert.

5.4 Die Erweiterung des Kodierparadigmas um Referenzkonzepte der

Erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung

Die Kodierprozedure/ Offenes Codieren

Strauss und Corbin vergleichen dieses erste Herantasten an die Daten mit dem Beginn eines
Puzzlespiels (vgl. Strauss und Corbin 1996, S. 176). Vor der Forscher:in liegt ein Korpus von
Einzelteilen, ein noch ganz verschwommenes Bild. Es besteht die Aufgabe, sich jedes einzelne
Teil, jedes Phinomen anzuschauen, es zu drehen und zu wenden und zu benennen. Wofir steht
dieses eine Puzzleteil? Am Anfang dieses Prozesses ist alles an Deutung erlaubt, die einzelnen
Teile werden benannt und theoretisch erldutert. Dartber hinaus wird nach charakteristischen
Eigenschaften und Merkmalsauspragungen des vorerst noch hypothetischen Konzepts gesucht,
die fiir eine Theoriebildung relevant sein konnten und diese werden durch den Vorgang des
Dimensionalisierens in eine systematische Form gebracht. Mit der Frage, fiir welches Phinomen
das einzelne Puzzleteil steht, wird es zu einem Indikator, der auf etwas verweist. Uber die
Methode des Vergleichens werden andere Puzzleteile miteinander in eine gedankliche

Verbindung gebracht. Im Zuge des Offenen Kodierens entstehen Uberlegungen zu méglichen
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theoretisch interessanten Merkmalen, Merkmalsausprigungen und Merkmalsdimensionen des
fokussierten Konzepts, die durch die Beschiftigung mit Indikatoren initiiert werden. Es stellen
sich die Fragen nach Figenschaften und Auspragungsbreiten in ihrer Varianz. So entstehen erste
Ideenskizzen und formen sich zu einem theoretischen Segment, eine ,,vorlaufig-hypothetische
kleine Gedankenwelt”, die im weiteren Auswertungsprozess Uber den Abgleich mit Daten

ausgearbeitet werden muss (vgl. Breuer et al. 2019, S. 271 £.).

Abxciales Codieren

Um in dem Bild von Straull und Corbin zu bleiben, geht es beim axialen Codieren darum, die
Puzzleteile zusammenzusetzen. Jedes Teil, in Form einer Kategorie oder Subkategorie, hat
seinen Platz in der alles umfassenden Theorie und muss mit den anderen Teilen
zusammenpassen, um dann im letzten Schritt ein integriertes Ganzes zu formen (vgl. Strauss
und Corbin 1996, S. 182). Im Zentrum steht nun also ein theoretisches Konzept, eine Kategorie,
die in Bezug auf die Bedingungen spezifiziert wird, welche zum Entstehen des Phinomens
beigetragen haben. Zudem wird nach dem Kontext gefragt, in dem dies eingebettet ist, nach den
Handlungs- und interaktionalen Strategien, durch die es bewiltigt wird sowie nach den Konsequenzen
dieser Strategien (vgl. Strauss und Corbin 1996, S. 76.). Als Hilfsmittel kommen
metatheoretische Vorstellungen apriori in das ,,Puzzlespiel. In dem Analyseverfahren nach
Strauss und Corbin geschieht dies Uber das sogenannte Kodierparadigma (Abb. 12) oder auch

tber die Bedingungs- Konsequenzen Matrix.
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Abbildung 12: Das Kodierparadigma nach Anselm Strauss

Was tragt zum Welches sind die
Zustandekommen des Auspragungen fiir die
Phdnomens bei? aktuelle Fragestellung?
' / Bedingungen fiir weiteres
Kontext Handeln?

Ursichliche Bedingungen
Phdanomen

(was wurde im
Material als

Welches sind die
generellen (kulturellen,
technischen,

geographischen, etc.) \ konzeptuellnrelevant ~
: ; . = ausgewihlt? N
Vorbedingugen fur Intervenierende Bedingungen — N
Strategien Konsequenzen
AN
Handlungen und Interaktionen \
\
\
Wie gehen die Akteure ¥

mit dem Phanomen um? _ )
Worin resultieren die auf
das Phdnomen

bezogenen Handlungen/
Straegien?

Quelle: Striibing 2015, S. 25

Diese Analyseheuristik, die ihren theoretischen Ursprung in der pragmatischen und
interaktionistischen Sozialtheorie hat, wird an das Material angelegt und impliziert Fragen, die
wir uns zu einem bestimmten Ereignis stellen. Die Fragen dieses Modells sind im Wesentlichen
die systematische Formulierung von ganz alltiglichen Fragen, mit denen wir den Sinn von
Ereignissen erschlieBen, indem wir nach Zusammenhingen suchen. Hier zeigt sich, wie stark
die Grounded Theory an Alltagsheuristiken anknipft und verweist somit auch auf deren
Bedeutung im Kontext wissenschaftlichen Handelns (vgl. Strauss und Corbin 1996, S. 78;
Striibing 2014, S. 25.).

Wihrend beim offenen Kodieren abduktionslogisch vorgegangen wird, ist es beim axialen
Kodieren ein vorwiegend deduktionslogisches Vorgehen, bei dem aus der zuvor entwickelten
hypothetischen Struktur eine Anwendung und Ubertragung auf weitere empirische Fille und
Prozesse im Vordergrund steht. Im Ergebnis entstehen Diagramme, in denen hypothetische
Modellstrukturen visualisiert und transparent gemacht werden (vgl. Breuer et al. S. 282.). Neben
nur wenigen Prozessen des Neuerfindens von Kategorien geht es um theoretische Elaboration,

Systematisierung und Relationierung. Breuer et al. sprechen in diesem Zusammenhang von der
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»Ausarbeitung auf der Ebene von Modell-Miniaturen, bei einer ,lokalen® Fokussierung

unterschiedlicher Kategorien-Beziehungen® (ebd., S. 284.).

Nachdem Glaser und Strauss getrennte Wege gingen und die Grounded Theory unabhingig
voneinander weiterentwickelten, warf Glaser Strauss sowie Corbin vor, dass Konzepte wie das
der ,,axialen Kodierung* und des ,,Kodierparadigmas‘ Forschende dazu veranlasst, den Daten
Kategorien ,aufzuzwingen® statt sie ,,emergieren zu lassen (Kelle 2007). Glaser seinerseits
schlidgt als Modellierungs-Rahmen sogenannte Kodierfamilien vor, die jedoch wenig
ausgearbeitet sind und der Forderung eines ginzlich ,,prikonzeptfreien Emergierens® von
Kategorien widersprechen (vgl. Breuer et al. 2019, S. 313). In welcher Art und Weise und mit
welcher Erweiterung das Kodierparadigma in dieser Arbeit Anwendung findet, wird ausfihrlich

im Kapitel 4.2 dargestellt.

Selektives Kodieren

Nach den Prozessen des offenen und axialen Kodierens geht es nun um eine ganzheitliche
Betrachtung, ,den Gesamtzusammenhang und die Orientierung auf einen gangheitlichen
Theorieentwurf™ (Breuer et al. 2019, S. 284). Strauss und Corbin (1990) leiten in ihrem Lehrbuch
mit den Worten: ,,Wenn es Thnen jedoch um das Entwickeln einer Theorie geht, dann lesen Sie
weiter!” in diese Phase tiber (ebd., S. 93). Ganz zentral ist dabei der Vorgang der theoretischen
Integration aller kategorialen Konzepte unter eine konsistenzstiftende Logik, einer Theorie. Die
Verbindung von Kategorien mit der Kernkategorie wird nach Strauss und Corbin (1996) mittels
des Kodierparadigmas durchgeftihrt, mit der Aufgabe, die Kategorien den jeweiligen
Bestandteilen zuzuordnen. Ganz vereinfacht sicht demnach das analytische Ordnen
folgendermal3en aus: A (Bedingungen) fihrt zu B (Phanomen), was zu C (Kontext) fithrt, was
zu D (Handlungen/Interaktion, inklusive Strategien) fithrt, was dann zu E (Konsequenzen)
fihrt. Im Rahmen dieses finalen Kodierens werden Entscheidungen zur Modellbildung
getroffen und modelltheoretische Ausarbeitungen vorgenommen. Folgende Schritte sind dabei

zentral (Zusammenstellung nach Breuer et al., S. 285 f.):

% Auswahl von Kern- bzw. Schlisselkategotien

% Wahl des Modellierungsprinzips/der Logik-Figur

% Revision und Ausarbeitung der Kategorien-Explikation und des Netzes von
Beziehungen

% Erstellung eines Ubersichtsdiagramms

¢ Elaboration eines roten Fadens der Theorieprisentation
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In den Lehrbiichern zur Grounded Theory ist oft die Rede davon, eine zentrale
Schliisselkategorie zu finden (u.a. Strauss & Corbin 1996, S. 117), die so genannte
Kernkategorie. Breuer et al. (2019) merken hierzu an, dass dieses Postulat nicht immer passend

scheint. In einem pragmatischen Sinn relativieren und spezifizieren sie dies wie folgt:

,Uberlege Dir sorgfiltig, wie viele zentrale Kategorien Du fiir Deine Modellkonstruktion benitigst und
bewdiltigen kannst! Das ist verkniipft mit der Frage des Geltungsbereichs-Anspruchs bzmw. der Grengen der
Amwendbarkeit (Umfang bzw. Extension), der/ die fiir die entwickelte Theorie erhoben bzw. spezifiziert werden
sollf en (ebd., S. 286).

Entwicklung und Enweiterung des Handlungsmodells

In der Grounded Theory gibt es eine Reihe verschiedener Méglichkeiten die entwickelte Theorie
modellhaft darzustellen. Breuer et al. (2019) unterscheiden Modellentwiirfe, die sich auf eine
Handlungslogik, einer temporal-prozessuale Logik, eine topographische Logik oder eine Typen-
Logik stiitzen. Diese konnen auch in der Kombination auftreten (ebd., S. 287). Die vorliegende
Arbeit folgt, wie bereits ausfithrlich im Kapitel zur methodologischen Grundlegung dargestellt,
auf epistemologischer sowie prozeduraler Ebene im Wesentlichem den klassischen Arbeiten
von Strauss (1991) sowie Strauss und Corbin (u.a. 1996). Im Zentrum des axialen Kodierens
steht das Kodierparadigma als signifikante Strukturierungshilfe. Der vorliegende Modellentwurf
steht demnach im engen Zusammenhang mit Vorstellungen aus der interaktionistischen
Handlungstheorie, der Theorie des sozialen Handelns von Strauss und der epistemologischen
Annahme, dass sich Sachverhalte, Ereignisse und Handlungen immer bedingen (siche Kap. 2.,
vgl. hierzu auch Breuer et al. 2019, S. 288.). Die in der handlungstheoretischen Modelllogik von
Strauss und Corbin (1996) verkntpften Komponenten sind die Folgenden: Im Zentrum steht
ein Phénomen, ein Ereignis, auf das eine Vielzahl von Handlungen/ Interaktionen gerichtet sind, mit
dem Ziel, es zu bewiltigen bzw. damit umzugehen. Dieses Phinomen wird durch Fragen
identifiziert und impliziert, dass sich dieser Kern durch eine Handlungscharakteristik auszeichnet.
Ursdchliche Bedingungen bzmw. zeitlich voransgebende Bedingung sind Ereignisse oder Vorfille, die zum
Auftreten oder der Entwicklung des Phinomens fithren. Diese Bedingungen und auch das
Phinomen, welches damit in Verbindung gebracht wird, haben verschiedenen Dimensionen
und Figenschaften. Das Ereignis wiederum ist beeinflusst durch Umstinde, die unter dem
Begriff Kontext beschrieben werden. Der Kontext umfasst eine spezifische Reihe von
Eigenschaften, die zu einem Phinomen gehéren, die Lage im dimensionalen Abbild des

Phinomens. Er stellt den besonderen Satz von Bedingungen dar, in dem die Handlungs- und
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interaktionalen Strategien stattfinden. Handlungs- und interaktionale Strategien sind gedacht, um ein
Phinomen unter dem Satz spezifischer Bedingungen zu bewiltigen, damit umzugehen, es

auszufthren oder darauf zu reagieren.

Definition Handlung/Interaktion nach Glaser & Strauss (1996, S. 83 ff.):

wHandlungen und Interaktionen besitzen bestimmte Eigenschaften. Sie sind prozgessual, das heif§t, sie sind sich
in ihrer Natur entwickelnd und konnen so untersucht und prozesshaft abgebildet werden. Zudem sind sie
gweckgerichtet und ielorientiert, das heifst, sie werden aus bestimmten Griinden getan, als Antwort bzw. ur

Bewdltigung eines Phanomens (strategisch/ taktisch)

Handlungen und Interaktionen kénnen auch ohne beabsichtigten Bezug auf das Phinomen
durchgefithrt werden und so zu Konsequenzen fithren. Konsequenzen sind also das Ergebnis von
Handlungen und Interaktionen. Faktoren, die in einem weiter entfernten Zusammenhang mit
dem Phinomen stehen, werden im paradigmatischen Zusammenhang als intervenierende
Bedingungen bezeichnet. Diese Bedingungen wirken auch auf die Handlungs- und
interaktionalen Strategien ein und beinhalten z.B. Zeit, Raum, Kultur, sozialokonomischer

Status, Karriere, Geschichte und individuelle Biographie.

Erweiterung um lernbiographische Aspekte

In einem Beitrag von Sandra Tiefel (2005, S. 65 — 85), in der Zeitschrift fir qualitative Bildungs-
, Beratungs- und Sozialforschung, wird das analytische Wechselspiel zwischen der
Rekonstruktion biographischer Lernprozesse aus erzichungswissenschaftlicher Perspektive
sowie der sozialen Kontexte und Interaktionszusammenhinge aus soziologischer Perspektive
Uber die Modifizierung des Kodierparadigma hergestellt und exemplarisch verdeutlicht. Tiefel
konstatiert, dass das handlungstheoretisch orientierte Analyseverfahren nach Strauss und
Strauss und Corbin nur unzureichend biographische Prozesse des Lernens erfassen kann, da bei
Phinomenen, die im biographischen Verlauf immer wieder virulent werden, nicht
rekonstruierbar ist, welche Bedingungen, Strategien, Handlungszusammenhinge und
Konsequenzen relevant sind oder waren. Sie erweitert den Analysefokus, angelehnt an
theoretische Konzepte der erzichungswissenschaftlichen Biographieforschung, auf die

Rekonstruktion subjektiver Sinn- und Zusammenhangsbildung.
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In der Analysepraxis erginzt sie um drei weitere Perspektiven: die Sinnperspektive, die
Strukturperspektive sowie die impliziten und expliziten Handlungsweisen (vgl. Tiefel 2005, S.

75).

> Sinnperspektive = die Rekonstruktion des Selbsthildes:

Welches Bild zeichnet die Informant:in von sich?
Wie beschreibt er/sie sich selbst, stellt sich selbst dar?
Was wird in dieser Selbstdarstellung besonders hervorgehoben, was wird nicht erwahnt?

Welche Orientierungen sind erkennbar und fiir die Informant:in relevant?

> Strukturperspektive = die Rekonstruktion des Welthildes:

Welche Rahmen und Bedingungen werden als besonders relevant fir die eigene Biographie
dargestellt und beschrieben?

Welche personlichen Moglichkeiten und Aktionsriume werden daraus abgeleitet?

Welche sozialen Beziehungen, institutionelle Rahmungen oder gesellschaftlich/historische
Einflisse werden deutlich?

Welche Annahmen und Vorstellungen werden damit in den Zusammenhang gebracht? Welche

sind davon besonders orientierungsgebend?

»  Handlungsweisen = implizite und excplizite Handlungs- und Verhaltensweisen

Welche Handlungsweisen, die das Selbst- und Weltverhiltnis stltzen werden, lassen sich
explizieren?
Werden Handlungsoptionen, auch jene die rein fiktiv sind, beschrieben?

Sind die Handlungsstrategien aktiv, passiv, zielgerichtet oder tentativ suchend?

Anhand dieser Perspektiven in Erginzung zum Kodierparadigma ist es nach Tiefel moglich,
Kodes zu generieren, die biographische Lernprozesse anzeigen und eben diese detailliert im
Wechselspiel zwischen individuellen und gesellschaftlichen Zusammenhingen zu beschreiben.
Diese Kodes inkludieren zudem mehrere biographische Schlisselszenen und Ereignisse, die

letztlich in einem biograpischen Lernprozess als Kategorie abbildbar sind.
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5.5 Qualitidtssicherung im Auswertungsprozess

Intersubjektivitat

Ein zentrales Gutekriterium qualitativer Sozialforschung ist die Herstellung intersubjektiver
Nachvollziehbarkeit. Dies betrifft neben der ausfihrlichen Dokumentation des
Forschungsprozesses, der Anwendung kodifizierter und elaborierter Verfahren auch die
Interpretation in Gruppen (vgl. Steinke 2010, S. 324 £.). Steincke bezeichnet dies, in Anlehnung
an Norman Denzin (u.a. 1998), auch als ,,Untersucher-Triangulation (Steincke 2017, S. 179).
Die vorliegende Untersuchung wurde von einer ausgiebigen Forschungskommunikation
begleitet und zeichnet sich durch eine intensive Zusammenarbeit mit anderen
Wissenschaftler:innen aus. Als zentrale Forschungskontexte und -kontakte, sind verschiedene
Formen von Interpretationsgruppen und interdiszipliniren Kolloquien zu nennen. Alle
Interviews sind in Auszligen gemeinsam mit anderen Wissenschaftler:innen interpretiert

worden. Alle Interpretations- und Kodiersitzungen wurden aufgezeichnet und transkribiert.

Computergestiitzte Analyse

Um die groBen Datenmengen zu strukturieren und zu organisieren, wurde das
Softwareprogramm MaxQDA genutzt. Die Nutzung erfolgte methodologisch reflektiert
(Kokgiran 2018; vgl. Breuer et al. 2019, S. 318 f; vgl. Kelle 2010, S. 29 ff)). Im Wesentlichen
wurden folgende Funktionen genutzt (Radiker und Kuckartz 2019):

a) Erstellung von Kodierungen (Zuordnung von Textsegmenten zu Kategorien)

b) auf die Kategorienverwaltung, d.h. das Zusammenfassen von Kategorien und die Erstellung
von Unterkategorien, kategorialen Querverweisen

c) auf das sogenannte Retrieval, dies bedeutet, dass Textsegmente derselben Kategorie
zugeordnet wurden, spezifische Daten wurden aus komplexen Texten in zuvor definierten
Gruppen einsortiert

d) auf das Anfertigen und Verwalten theoretischer Memos

e) Schreiben eines digitalen Forschungstagebuchs

Als besonders wertvoll stellten sich die verwendeten Funktionen rund um das Anfertigen von
Memos direkt am Text heraus. Diese lassen sich, ohne den hermeneutischen Zirkel kiinstlich
zu durchbrechen (vgl. Kelle, S. 30), direkt am Text anfertigen und ,,anheften”. In einem
nichsten analytischen Schritt konnen die Memos extrahiert und mit anderen Memos verkntpft

werden. So lieBen sich zum Beispiel Memos zu ecinem Interview, die mit einer
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Interpretationsgruppe entstanden sind, mit eigenen Interpretationsmemos oder Memos aus

Feldprotokollen in einen interpretatorischen Zusammenhang bringen.

5.6 Zusammenfassung und Uberleitung

Nach den metatheoretischen Uberlegungen zur hier grundgelegten methodologischen
Rahmung und Forschungsmethodik, diente dieses Kapitel dazu, die abgeleiteten
forschungspraktischen Ubetlegungen und das Design der empirischen Studie darzustellen.
Neben ausfiihrlichen Einblicken in die Schulpraktische Ubung (SPU) als Erhebungssetting, den
Hinweisen zur Samplezusammenstellung und Finblicken in die Datenformen galt es, das
methodische Vorgehen der Datenanalyse transparent darzulegen und zu beschreiben. Die
eingenommene Grounded Theory Forschungshaltung legte einen zirkuliren Prozess nahe, bei
dem im Wechselspiel zwischen Datenerhebung, Datenauswertung und der Generierung neuer
Daten unter Adaption der Erhebungsinstrumente, eine authentische Erfassung der Lern- und
Ausbildungssituation aus dem Blickwinkel der Studierenden das zentrale Ziel war. Im Rahmen
der Datenauswertung wurde das analytische Wechselspiel zwischen der Analyse sozialer
Kontexte und Interaktionszusammenhingen aus soziologischer Perspektive sowie der
Rekonstruktion biographischer Lernprozesse aus erziechungsgwissenschaftlicher Perspektive als
eine besondere Moglichkeit ausgearbeitet, um Kodes zu generieren, welche biographische
Lernprozesse anzeigen. Diese Kodes inkludieren Schliisselszenen und Ereignisse, die als
biographische Lernprozesse kategorisch abbildbar sind (z.B. Kap. 7.1.5). Im Folgenden wird
nun in den Aufbau des Ergebnisteils eingefiihrt, welcher sich in zwei Hauptbereiche unterteilen
liasst. Teil A bezieht sich auf die rekonstruktive Interpretation und Teil B auf die Entwicklung

der Kernkategorie.
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6 Der Aufbau der empirischen Theoriebildung

6.1 Teil A: Rekonstruktive Interpretation

Die Rekonstruktive Interpretation im Teill A der Ergebnisdarstellung betrachtet die
Studierenden in der Ausbildungssituation der Schulpraktischen Ubung (SPU) an den
Handlungsorten und im jeweiligen Handlungskontext ,,Hochschule® und ,,Schule®. Die
Unterscheidung in diese beiden Bereiche ist eine analytische Heuristik, welche die reale
Strukturparallelitit jedoch berticksichtigt. Das lern- und bildungstheoretisch modifizierte
Kodierschema von Strauss und Corbin bietet innerhalb der einzelnen Kontexte die
Gliederungsmatrix fiir die Ergebnisdarstellung. Wihrend der Datenauswertung wurde deutlich,
dass die Studierenden eigene Deutungskonzepte dariiber entwickeln, was fur sie ,,Praxis® und
was fiir sie ,, Theorie* bedeutet und wie sie sich in den jeweiligen Ausbildungskontexten dazu in
Beziehung setzen. ,,Theorie und ,,Praxis® bilden eigene soziale Welten mit je eigenen
Handlungsorten, Handlungsanforderungen, Lernpotentialen sowie Interaktionspartner:innen
im Lerngeschehen. Eine Herausforderung mit der die Studierenden konfrontiert sind, wenn sie
die Schulpraktische Ubung (SPU) absolvieren, ist die Wanderung zwischen den Welten, welche
sie fur sich abgrenzen. Diese Wanderungsbewegung mit all ihren Hiurden und
Bewiltigungsaufgaben nachzuzeichnen ist zentraler Gegenstand der Analyse. Die aus der
studentischen Perspektive ibernommene Unterscheidung zwischen dem ,,Ort der Theorie® und
dem ,,Ort der Praxis® bildet fiir die Darstellung der Ergebnisse die tibergeordnete Struktur. Das
lern- und bildungstheoretisch modifizierte Kodierschema von Strauss und Corbin bietet
innerhalb der einzelnen Handlungsorte und Handlungskontexte die Gliederungsmatrix fur die

Ergebnisdarstellung (siche Abb. 13).
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Abbildung 13: Allgemeines Kodierschema fiir die Ergebnisdarstellung Teil A

Ursichliche Bedingungen/ zeitlich

vorausgehende Bedingungen

Ereignisse und Vorfille, die zum
Zustandekommen des Phinomens
beitragen,

besitzen Dimensionen und Eigenschaften

Intervenierende Bedingungen

generelle Bedingungen, die im
Zusammenhang mit dem Phinomen stehen
(Zeit, Raum, Kultur, sozio6konomischer
Status)

weiter weg vom Phinomen

Individuell-biographische (Voraussetzung)
Bedingungen

subjektive Sinnkonstruktionen und
Orientierungsrahmen
Rekonstruktion des Selbstbildes -
Sinnperspektive

Rekonstruktion des Weltbildes -

Strukturperspektive

Kontext

besonderer Satz von Bedingungen, in denen
Handlungen und Interaktionen stattfinden

besonders nah am Phinomen

Phinomen

Ereignis, auf das eine Vielzahl von
Handlungen/Interaktionen gerichtet sind
mit dem Ziel, es zu bewiltigen/damit
umzugehen

(impliziert eine Handlungscharakteristik)

Handlung- und Interaktionsstrategien/

Umgang der Akteure mit dem Phinomen,

(Emotionen) Ausfihrung, Reaktion aber auch
ausbleibende Handlung/ Interaktion
Konsequenzen Ergebnisse und Konsequenzen des

Handelns/Nichthandelns

Individuell-biographische Lernprozesse

Lernbiographische

Entwicklungserfahrungen

Quelle: eigene Darstellung
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6.2 Teil B: Entwicklung der Kernkategorie

Im Teil B der Ergebnisdarstellung werden die aus den jeweiligen Handlungskontexten
generierten zentralen Kategorien mit den jeweils bedeutendsten Eigenschaften verbunden und
eine Kernkategorie entwickelt und expliziert. Dies erfolgt mit dem Ziel, einen umfassenden
Eindruck kontextibergreifender Bedingungsdynamiken modellhaft zu vermitteln. Es werden
zentrale  Schlisselkonzepte der Kernkategorie identifiziert, die herausgearbeiteten
Orientierungen zu abstrahierenden Aussagen gebiindelt und die Ergebnisse im Kontext der

Professionalisierungsforschung referenztheoretisch angebunden.

7 Die Ergebnisse Teil A — Rekonstruktive Interpretation
7.1 Die Studierenden am Lern- und Handlungsort Hochschule

In diesem Teil der Auswertung wird das subjektive Etleben des Studiums und das studentische
Handeln unter den jeweiligen institutionellen Bedingungen analysiert. Dabei werden in einem
Geflecht aus den Analyseperspektiven (7.2.1 — 7.1.5) die subjektiven Sicht-, Deutungs-, und
Handlungsweisen der Studierenden beschrieben und daran anschlieBend die zentralen

Kategorien in einem kausalen Bedingungsgefiige dargestellt:

Bedingungen:

- beziehen sich auf die ursdchlichen Bedingungen, d.h. Ereignisse bzw. Vorfille, welche zum
Zustandekommen des Phinomens/der Phinomene beitragen, sich dimensional
abbilden lassen und bestimmte Eigenschaften besitzen

- auf die intervenierenden Bedingungen, welche generell im Zusammenhang mit dem
Phinomen stehen und sich in Beziehung setzen lassen

- verdeutlichen sich in den studentischen Perspektiven auf die Lernmdglichkeiten des
Studiums, auf ihre Deutungen vor dem Hintergrund konkreter Erlebnisse sowie auf
Sinn- und Zusammenhangsbildungen vor z.B. dem Hintergrund eigener schulischer
Erfahrungen

Kontext:

- bezieht sich auf kontextuelle Gegebenheiten, welche dicht an dem Phidnomen/den
Phinomenen sind

- fokussiert die studentischen Perspektiven auf konkrete Lernumgebungen und

Lernbeziehungen
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Handlungs- und Interaktionsstrategien:

beziehen sich auf den Umgang der Akteure mit den Phinomenen/dem Phinomen
fokussiert studentisches Handeln vor dem Hintergrund ihrer Deutungen und den
wahrgenommenen strukturellen und individuellen Bedingungen, welche darauf
ausgerichtet sind, mit dem Phinomen umzugehen bzw. es zu bewiltigen

dies schlie3t auch das bewusste Nichthandeln ein

Konsequenzen:

beziehen sich auf die Ergebnisse und Konsequenzen, die sich aus den Handlungen und
Interaktionen als Reaktion, dem Umgang bzw. der Bewaltigung mit den Phinomenen

ergeben

(Lern)biographische Entwicklungserfahrungen im Studinm:

beziehen sich auf individuelle biographische Entwicklungsprozess- und
Verinderungsphinomene, welche:

personliche Entwicklungs- und Anderungsprozesse im Studium angestoBen bzw. in
Gang gesetzt haben

zu einer anderen bzw. erweiterten Perspektive auf die eigene bildungs- und
berufsbiographische Entwicklung gefithrt haben

Anlass fur eine andere oder verinderte Wahrnehmung, Deutung und/oder
Interpretation der umgebenen institutionellen Bedingungen darstellte

einen besonderen Einfluss der Institution Hochschule und dem Studium auf die

personliche biographische Entwicklung erkennen lassen

Im Kapitel 7.1.6 werden die kategorialen Konzepte, die den jeweiligen Modellkomponenten

gemal} des fur die Analyse entwickelten Kodierschemas zugewiesen wurden, in einem kausalen

Bedingungsgefiige dargestellt.

7.1.1

Bedingungen

WMan kann auch erst schwimm lern wenn man drin is, da kann man hundert Mal die Theorie studiern®

(PM_CZT, Pos. 10).

Bereits wihrend der ersten Zeit der Feldphase und den ersten Gesprichen mit den

Lehramtsstudierenden wurde eine ihrerseits grole Unzufriedenheit mit dem Studium am

Hochschulstandort sptrbar.
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In der tieferen methodischen Auseinandersetzung mit den Beobachtungen und Erzihlungen
der Studierenden formte sich in Bezug auf die Hochschule das Bild eines ,,Unortes®, den die
Studierenden beschreiben. Besonders deutlich wurde dies in der Analyse der Phinomene, die
sich kodierparadigmatisch unter den sogenannten Bedingungen verorten lassen. Im Folgenden
werden diese Bedingungen, die ihren Ausdruck vor allem in den Annahmen tber die
Lernmoglichkeiten in den verschiedenen Bereichen des Studiums finden, beschrieben.

Diese verschiedenen Annahmen, so konnte die Analyse zeigen, ordnen sich einer Denkfigur
unter, welche die theoretische Erlernbarkeit des praktischen Tuns, des Unterrichtens
grundsitzlich anzweifelt und im oben genannten Zitat ihren Ausdruck findet. Diese Skepsis
verstetigt sich im Verlauf des Studiums und bekommt ihren Héhepunkt mit dem Wechsel des
Lernortes von der Hochschule zur Schule sowie nach den ersten eigenen
Unterrichtserfahrungen. Auf der Basis der Lernerfahrungen aus der Unterrichtspraxis findet
retrospektiv eine Bewertung einzelner Studienanteile nach bestimmten Eigenschaften statt,
welche in der Abbildung 14. dargestellt sind. Diese Eigenschaften beschreiben die Nihe bzw.
Distanz zum Lernort Schule, zu den Schiler:innen als Interaktionspartner:innen sowie zur

unmittelbar handelnden Tatigkeit des Unterrichtens.

Abbildung 14: studentische Perspektiven auf Praxisnihe, Schiiler:innennihe und die

Tatigkeitsnihe
Praxisnahe Schiler:innennihe Tatigkeitsnihe
Facher praxisfern schiiler:innenfern tatigkeitsfern
Fachdidaktik praxisfern schuler:innenfern tatigkeitsnah
Bildungswissenschaften | praxisfern schiler:innenfern tatigkeitsfern
(Ausnahme
Fallarbeit)
Orientierungspraktikum | beobachtend beobachtend beobachtend
praxisnah schuler:innennah tatigkeitsfern
Schulpraktische Ubung | praxisnah schiiler:innennah tatigkeitsnah
(SPU)

Quelle: eigene Darstellung

Die Lernmoglichkeiten werden dann als besonders nttzlich und sinnvoll bewertet, wenn sie nah
am Handlungsort Schule, nah an den Schuler:innen und im konkreten Tun des Unterrichtens
stattfinden. Ein hohes Lernpotential wird zudem Lernangeboten zugeschrieben, welche einen

direkten Unterrichtsbezug haben bzw. auf die Titigkeit des Unterrichtens vorbereiten.
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Diese Bedeutungszuschreibung unter unmittelbar beruflichen Niitzlichkeitserwigungen liegt
quer zur strukturellen und curricularen Logik, welche der ersten Phase der Lehramtsausbildung
zu Grunde liegt. Die Abbildung 15. zeigt das System der Leistungspunkteverteilung, welches
fir den Aufbau des Studiums zentral ist und soll an dieser Stelle die curriculare Logik
veranschaulichen. Der Fokus liegt auf dem Studieren von Fachwissenschaften, welchen sich
anteilig in deutlich geringerem Umfang die berufsbezogenen Wissenschaften, die Didaktiken

und die Bildungswissenschaften unterordnen.

Abbildung 15: Verteilung der Leistungspunkte (LP) im Gesamtcurriculum

Lehramt Regionale Schule

Lehramt Gymnasium

Ficher 180 LP 210 LP
Fachdidaktik 15 LP 15 LP
Bildungswissenschaften 60 LP 30 LP
Praktika (15 Wochen) 15 LP 15 LP
Abschlussarbeit 15LP 15LP

Quelle: https:/ /www.uni-rostock.de/studium/studienangebot/lehramt/lehramt-fuer-regionale-schulen/ https://www.uni-

rostock.de/studium/studienangebot/lehramt/lehramt-fuer-gymnasien/, Stand 2022

Diese Gegeniiberstellung der verschiedenen Perspektiven auf ,,Wertigkeiten macht auf ein
grundsitzliches Problem aufmerksam. Die Studierenden befinden sich in einem Lern- und
Leistungssystem, welches, so konnte die Analyse zeigen, gegenlaufig zu ihren subjektiven Sinn-
und Bedeutungszuschreibungen funktioniert. Hierbei lieBen sich jedoch Abstufungen
ausmachen, die ihren Ausdruck in den studentischen Formulierungen und Beschreibungen zu
den Annahmen tber die Lernmdglichkeiten in den einzelnen Wissenschaftsbereichen finden

und im Folgenden differenziert betrachtet werden.

7.1.1.1 Annahmen tber die Lernmdglichkeiten in den Fichern

i~ -] imt fachlichen Bereich kann man, denke ich, untergehen* (ILA_CZT_ Pos.3).

Das Studium der Ficher nimmt, wie der Abbildung 15. zu entnehmen ist, in der
Gesamtbetrachtung des Lehramtsstudiums der ersten Phase den umfangreichsten Anteil ein.
Die Studierenden bemingeln, dass die Lerninhalte in den Fachvorlesungen und Fachseminaren
nicht speziell auf Lehramtsstudierende zugeschnitten sind. In den Horsdlen und Seminarriumen
bilden sie gemeinsam mit den Bachelor- und Masterstudierenden des Fachs eine
Studierendengruppe. Dieser Gruppe fiihlen sie sich jedoch nur bedingt zugehérig, weil sie ein
wesentliches Differenzmerkmal flir sich definieren, sie wollen Lehter:innen werden und keine

Fachwissenschaftler:innen.
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In den Erzihlungen der Lehramtsstudierenden wurde deutlich, dass sie Giber ein konkretes Bild
dartiber verfiigen, welche fachlichen Lerninhalte von beruflicher Relevanz sind und sein
koénnten. Sie orientieren sich dabei an fachlichen Inhalten und Niveaustufen, die ihnen aus ihrer
eigenen Schulzeit bekannt sind, Schulbiichern, mit denen sie gearbeitet haben oder auch an
Rahmenplanen fiir die Schule, mit denen sich im Rahmen des Studiums beschiftigt wurde und
leiten daraus eigene Relevanzkriterien ab, auf deren Grundlage Inhalte, die im Rahmen des
Studiums vermittelt werden, als berufsrelevant oder berufsirrelevant bewertet werden. Die
Studierenden entwickeln so eigene subjektive Relevanzsetzungen, die in einer sehr prignanten
Formel ihren Ausdruck findet: Brauchen meine Schiiler:innen das?

Diese Frage wird im Kontext des Fachstudiums zu einem Grof3teil mit ,,nein‘ beantwortet. Ein
Studierender hat, um das Verhiltnis von schul- und somit berufsrelevantem Wissen zu
verdeutlichen, einen Zahlenwert formuliert:

WWeil das Fachliche letztendlich das ist wirklich nur dieses Inselwissen und da gibts sach ich mal fiir mich
vielleicht bis jett zehn Prozent wo ich sagen kann: ,,Das kann ich auf die Schule anwenden aber den Rest nicht*
(RR_CZT, Pos. 110).

Die Studierenden beschreiben einen Widerspruch, der sich aus der Nichtpassung der fachlichen
Inhalte des Studiums mit den Inhalten, welche sie fiir die Lehrtitigkeit als relevant annehmen,
ergibt. So erleben sie auch die, an sie gerichteten Lernanforderungen, als nicht sinnvoll, weil das,
was gelernt werden muss, perspektivisch ,,nicht gebraucht wird®. Eine Ausnahme bilden die
Studierenden, welche sich auch eine berufliche Tdtigkeit in der Wissenschaft vorstellen kénnen
und ihre beruflichen Perspektiven dahingehend 6ffnen sowie die Studierenden, welche eine
ausgeprigte personliche Neigung zum Fach haben, zum Beispiel die Musikstudent:innen. Beide
Gruppen sind den Inhalten der Vorlesungen und Seminare gegentiber aufgeschlossen und
berichten von einem hohen Lerninteresse. Neben diesem Widerspruch, den die Student:innen
beschreiben, welcher sich aus dem ,,was® inhaltlich gelernt werden muss in Bezug auf dessen
Relevanz fir die spitere Lehrtitigkeit ergibt, zeigt sich ein Weiterer. Dieser bezieht sich auf das
»wieviel gelernt werden muss. Die Fachwissenschaften nehmen im Studium, wie bereits zuvor
beschrieben, den groften Anteil ein, bieten jedoch aus der Perspektive der Studierenden den
niedrigsten fur sie sinnvollen Wissenszuwachs. Subjektiv empfunden lernen und leisten sie viel,
um den Anforderungen der jeweiligen Ficher zu entsprechen und Leistungspunkte zu erhalten,

der personliche Output ist aus ihrer Perspektive jedoch als gering einzustufen.
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7.1.1.2 Annahmen tiber die Lernmdglichkeiten in den Fachdidaktiken

o[- -] den wirklichen praktischen Bexug hat man jet3t erst durch die SPU auch in der Fachdidaktik hat man
das nicht so. Das ist halt wirklich zn allgemein und sebhr theorielastig™ (LS_CZT, Pos. 70).

Die ersten Unterrichtsversuche im Kontext der sogenannten Schulpraktischen Ubungen (SPU)
werden Uber die Fachdidaktiken organisiert und sind dort curricular verankert. Der
unterrichtspraktische Anteil des Moduls wird in diesem Teil der Auswertung weitestgehend
ausgeklammert, da er im Teil B. ausfithrlich dargestellt wird. Diese analytische Trennung
entspricht auch der getrennten Betrachtungsweise der Studierenden, welche in den Erzihlungen
einen ,,Ort der Theorie®, die Hochschule sowie einen ,,Ort der Unterrichtspraxis®, die Schule
beschreiben und voneinander abgrenzen. Dies wird durch das oben genannte Zitat deutlich.
Niher betrachtet wird an dieser Stelle der theoretische Anteil sowie die theoretische
Vorbereitung und Hinfihrung auf die ersten Unterrichtsversuche, welche am Lernort
Hochschule stattfinden. Die Studierenden beschreiben sich in ihrer spateren Berufsrolle als
Vermittler:innen von fachlichem Wissen, es geht darum den Schiiler:innen etwas beizubringen.
Der Wunsch der Beantwortung der Fragen des ,,wie® dieses ,,Beibringen® gelingen kann, richtet
sich dabei vornehmlich an die Fachdidaktik. Die an der beruflichen Lehrpraxis orientierten
Lernbedurfnisse werden aus der Sicht der Studierenden nur unzureichend erfullt und treffen
auf verschiedene strukturelle Widerspriiche. Zum einen ist der fachdidaktische Studienanteil im
Vergleich zur Fachwissenschaft deutlich geringer. Zudem werden im Format der Vorlesungen
die Themen vorwiegend ,,nur® einfihrend vermittelt und tber Klausuren abgeprift. Die
Klausuren werden meist im Multiple Choice Verfahren geschrieben, dienen der reinen
Faktenabfrage und erfordern keine Anwendungsorientierung. Dies empfinden die Studierenden
als ,,zu theoretisch®, Lernen in diesem Kontext fuhlt sich fir sie ,,nicht niitzlich an.

Aufgrund des geringen Anteils der Fachdidaktik im Gesamtstudium gibt es nur wenige
Seminare. Diese bieten aus Sicht der Studierenden jedoch die wichtige Moglichkeit, sich vertieft
mit fachdidaktischen Themen auseinanderzusetzen, was dringend nétig wire. Der besondere
Wert und die hohe Bedeutung beziehen sich dabei auf die Tatsache, dass fachdidaktische
Lerninhalte einen konkreten Berufsbezug haben und sie fiir die Schule, konkret den Unterricht,
handwerklich risten”. Der Wunsch des ,sich—geriistet-Fuhlens® fur die spitere
Herausforderung, Schiler:innen selbst zu unterrichten, verdeutlicht ein ganz zentrales
Bediirfnis, welches im Teil der Auswertung zu den Schulpraktischen Ubungen (SPU) nochmal
intensiver betrachtet witrd.

Fachdidaktikseminare und Vorlesungen werden ebenso wie die Vorlesungen und Seminare der

Ficher unter dem Gesichtspunkt der unmittelbaren Nitzlichkeit und Relevanz fir die Tétigkeit
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des spiateren Lehrens bewertet. Hierbei rekurrieren sie, so wurde es in den studentischen
Erzihlungen deutlich, vor allem auf eigene Schulerfahrungen. Diese dienen gewissermal3en als
Folie der antizipierten Annahmen dariiber, was man eigentlich als Lehrer:in , kénnen® muss. Es
zeigen sich zwischen den einzelnen Fachdidaktiken Unterschiede, wobei es gemil3 den
Erfahrungen der Studierenden einigen Fachdidaktiken besonders gut gelingt, diesem
studentischen Anspruch nachzukommen. Dies wiederum hingt unter anderem auch mit der
Lehrperson zusammen und verdeutlicht einen weiteren Widerspruch, den die Studierenden
markieren. Die Dozierenden sind zum GroBteil keine Lehrer:innen mit Schulerfahrungen, d.h.
sie verfiigen nicht tiber eigene praktische Referenzen, auf die sie in ihrer Titigkeit des Lehrens
Bezug nehmen koénnen. Dem Wunsch, theoretische Inhalte mit praktischen Beispielen zu
llustrieren, kann nur unzureichend nachgegangen werden. Verfiigen Dozierende utber
berufliche Erfahrungen in der Schule, wird dies besonders anerkennend erwihnt.
Zusammenfassend zeigt sich, dass der Anspruch der Titigkeitsnihe an die Fachdidaktik

besonders hoch ist und aus der Perspektive der Student:innen nur unzureichend erfillt wird.

7.1.1.3 Annahmen tber die Lernmdglichkeiten in den Bildungswissenschaften

wleh hab halt wirklich ,,Einfiibrung in in Ergiebungswissenschaften”, ,,Einfithrung in Sonderpddagogik”,
WEinfiibrung so immer. .. also wir ham wirklich nicht viel Seminare dagu also eher: V orlesungen, schreiben ne

Klansur und das wars dann* (LS_CZT, Pos. 3).

Die Bildungswissenschaften befinden sich aus der Perspektive der Studierenden in dhnlichen
strukturellen Widerspriichen wie die Fachdidaktiken, was auch das oben genannte Zitat
verdeutlicht. Das Gesamtcurriculum sieht nur einen geringen bildungswissenschaftlichen Anteil
vor, diese sind fur das Lehramt Gymnasium anteilig weniger, als fiir das Lehramt der
Regionalschule (siche Abbildung 15.). Es zeigt sich in der Auswertung der Aussagen der
Studierenden erneut das Dilemma, dass die bildungswissenschaftlichen Lerninhalte anteilmaf3ig
nicht die subjektive hohe Relevanz fir die berufliche Entwicklung widerspiegeln. Zudem sind
die Lehrenden auch hier zumeist keine Lehrer:innen mit schulischen Erfahrungen. Sie werden
zwar als Triger:innen von theoretischem Wissen wahrgenommen, aber nicht als Triger:innen
praktischen Wissens und Konnens. Die disziplinire Breite, welche der Studienanteil
Bildungswissenschaft curricular fordert und durch Vorlesungen und Seminare abdeckt, steht fur
die Studierenden hier in besonderer Weise im Widerspruch zum Gesamtanteil im Studium. In
der Konsequenz bemingeln sie, dass sie in allen bildungswissenschaftlichen Disziplinen nur
weingefihrt™ werden. Aus ihrer Sicht ist der Anteil an Seminaren, die potentiell ganz andere,

vertiefenden Lernformen méglich machen, zu gering.
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Eine weitere strukturelle Schwierigkeit besteht aus Sicht der Lehramtsstudierenden in der
Tatsache, dass es kein Curriculum fur die Bildungswissenschaft gibt. Es gibt in den meisten
Fachbereichen, die Seminare fiir Lehramtsstudierende vorhalten, keine Inhalte, die thematisch
aufeinander aufbauen und bestimmte Lernbediirfnisse systematisch abdecken. Im Kontext der
Schulpidagogik werden die Seminare als wertvoll hervorgehoben, welche die sogenannte Arbeit
an Fillen als Lernform anbieten. Hier lassen sich fur die Studierenden in besonderer Weise

praktische Beziige herstellen.

7.1.1.4 Annahmen tber die Lernmdglichkeiten in den Praktika

Die Studierenden aus dem Sample hatten alle bereits das Sozialpraktikum absolviert, die meisten
das Orientierungspraktikum und vereinzelt gab es auch Studierende, die das Hauptpraktikum
angefangen haben. Es gibt, so die Studierenden, zum Sozial- und Orientierungspraktikum
Einfihrungsveranstaltungen, welche rein informativ sind und vor allem der Organisation
dienen. Zudem miissen bestimmte Leistungsnachweise in Form von Praktikumsberichten
erbracht werden. Das Hauptpraktikum wird durch die Fachdidaktiken organisiert und beinhaltet
auch das Unterrichten. Da die Studierenden noch nicht von eigenen Erfahrungen berichten
konnten, wird das Hauptpraktikum an dieser Stelle ausgeklammert. Das Sozialpraktikum muss
in einer sozialen Einrichtung im Kinder- und Jugendbereich stattfinden. In der dimensionalen
Verortung (Abb. 14.) sind die Studierenden zwar nah an den Kindern und Jugendlichen, aber
nicht in der Schule und an unterrichtlichen Lernsettings beteiligt. Die subjektive Relevanz mit
Blick auf die spitere berufliche Tatigkeit ist fiir die befragten Lehramtsstudent:innen daher in
Frage gestellt. Das Orientierungspraktikum findet zwar an der Schule, aber an einer anderen als
der studierten Schulform statt. Es dient eher der Berufsbeobachtung. Auch dieses Angebot wird

den Nitzlichkeitsanforderungen, welche die Studierenden formulieren, nur in Ansitzen gerecht.

7.1.1.5 Die Bedeutung eigener Schulerfahrungen

wLeh bring nachher den Schiilern ja sowieso das bei was ich anch bekomm hab noch vielleicht methodisch dah

besser (IS_CZT, Pos. 134).

Die Lehramtsstudierenden schreiben auf der Grundlage ihrer eigenen biographischen
Erfahrungen den Lehrer:innen bestimmte Rollen zu. In dem erzihlerisch nachgezeichneten
Lehrer:innenbild zeigen sich drei Hauptfunktionen. So ist die Lehrer:iin zum einen: a) ,,die
Wissenstrager:in®, b) ,,die Wissensvermittler:in und c) ,,die Autoritit™. Auf der Grundlage

dieser, in den Erzdhlungen beschriebenen Rollenbilder, die stark mit bestimmten Funktionen
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verkniipft sind, entwickeln sich bestimmte Lernbedurfnisse, welche die Studierenden
beschreiben, um diesen funktionalen Anforderungen im Beruf gerecht werden zu kénnen. Die
eigenen schulischen Erfahrungen sind demnach ein zentrales Bezugssystem in der Frage, was
man als Lehrer:in wissen und kénnen muss.

Das Idealbild der Lehrer:in, so wurde es in den Erzihlungen deutlich, formt sich auf der
Grundlage eigener positiver oder negativer Erfahrungen mit Lehrerinnen und wird
schablonenartig auf die eigene Person angelegt und in das Studium hereingetragen. Es wird von
Lehrer:innen berichtet, die einen konkreten Einfluss auf die Berufswahl hatten, sowohl in der
Vorbildfunktion als auch mit der Idee ,,es besser machen zu wollen®. Insbesondere im Rahmen
der Lernangebote der Didaktik werden eigenen Erfahrungen mit bestimmten Lernformen

verkniipft.

7.1.2 Kontexte

W Also mein Lebramtsstudium (3) hab ich bisher sebr trocken erlebt, theorielastig (5) hmm wenn wir von. .. ja
v- vor allm hat man. .. bekommt man von Leuten (3) Dinge gesagt die selber (3) keine Erfabrung in der Schule
gemacht haben* (AF_CZT, Pos. 107).

Die Analyse der Kontexte bezieht sich hier auf konkrete Lernbezichungen mit
unterschiedlichen Interaktionspartner:innen sowie auf konkrete Lernumgebungen am

Hochschulstandort.

7.1.2.1 Lernbezichungen

Die Studierenden beschreiben in den Interviews verschiedene Lernbeziehungen, diese bestehen
zum einen zwischen den Studierenden und kénnen zum Beispiel von Dozierenden in Seminaren
und Ubungen didaktisch intendiert und angeleitet sein oder sie berichten von freiwilligen
und/oder freundschaftlichen Arbeitsbiindnissen. Zum anderen beschreiben sie die
Lernbeziechungen zu den Lehrenden. Wihrend in Vorlesungen die Lernbezichung zwischen
Studierenden und Lehrenden als durch Interaktionsarmut, asymetrischer Wissensvermittlung
und einseitiger Kommunikation gekennzeichnet beschrieben werden, bieten aus ihrer Sicht
Seminare und Ubungen deutlich mehr Raum fiir Interaktion und Beziehungsgestaltung. Hier
sehen die Studierenden die Moglichkeit, Lernformen zu erproben, die sie spiter in ihre eigene

unterrichtliche Tatigkeit einbringen kénnen.
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In der Analyse wurde deutlich, dass sowohl in den Vorlesungen, als auch verstirkt in den
Seminaren, die Lernbeziechung gestort wird, wenn die Dozierenden ihre Lerninhalte nicht auf
die konkrete Schulpraxis beziehen und mit selbst erlebten praktischen Beispielen illustrieren.
Dieser Wunsch nach ,,Praxisbezug®, wie es die Studierenden sprachlich formulieren, ist
allgegenwiirtig, bleibt dabei jedoch diffus. Er miindet in einer sehr prignanten Forderung,
welche an dieser Stelle Uber ein Zitat verdeutlich werden soll: Wenn irgendwie der Dozent fragt: ,,Ja
wa- was erwartet ibr ench von dem Seminar?”, kommt immer ,,Praxisbezung. “ Immer. Also is wirklich so dis
erste was kommt” (AF_CZT, Pos. 123).

Diese Forderung bezieht sich vornehmlich auf die Lehrveranstaltung im Bereich der
Fachdidaktik und dem Bereich der Bildungswissenschaften, da die Studierenden dort das meiste
Potential zur Bezugsherstellung sehen. In der Gesamtbetrachtung wird in den hochschulischen
Lernsettings eine Beziehungsarmut deutlich. Wenige Studierende berichten von bestimmten
Dozierenden, denen sie zum Beispiel eine besondere Bedeutung in ihrer Bildungsbiographie
zuschreiben. Hingegen werden Erfahrungen mit Lehrer:innen in den Erzdhlungen haufiger zum
Thema, sowohl in der positiven Vorbildfunktion, aber auch als ein exemplarisches Beispiel

dafiir, wie man spiter nicht unterrichten und auf die Schiiler:innen wirken méchte.

7.1.2.2 Lernumgebungen

Im Kontext der riumlichen und personellen Lernumgebung soll an dieser Stelle auf zwei
zentrale Problemkonstellationen hingewiesen werden, welche die Studierenden in ihren
Erzihlungen hervorheben. Zum einen ist die Tatsache, dass es keinen eigenen Ort fiir die
Lehrer:innenbildung gibt, ein fiir sie vor allem logistisches Problem, welches individuell
strategisch gelost werden muss. Die Veranstaltungen finden in Gebduden statt, welche in der
gesamten Stadt verteilt sind. Dadurch ergeben sich weite Strecken, die es in den Pausen
zwischen den Veranstaltungen zu tiberwinden gilt. Dies muss in der Planung der Semesterwoche
berticksichtigt werden. Ein weiteres Thema, welches die Studierenden immer wieder deutlich
machen, betrifft die hohe Anzahl an Studierenden in den sogenannten
,Massenveranstaltungen®. Diese werden strategisch zumeist gar nicht physisch besucht, weil sie
sich nicht personlich adressiert fihlen und die Inhalte, wie zuvor bereits ausfithrlich
beschrieben, in ihrer Bedeutung anzweifeln. Hier gilt es, mit minimalem Aufwand erfordetliche

Leistungspunkte zu sammeln.
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7.1.3 Handlungs- und Interaktionsstrategien
7.1.3.1 Strategisches Lernen

Eine Strategie im Umgang mit der Bewiltigung den hohen Leistungs- und
Prifungsanforderungen ist das ,Bulimielernen®. Dieser Ausdruck wurde als In Vivo Code
Ubernommen. Folgendes Zitat verdeutlicht die studentische Bedeutung dieses Begriffs: ,Das
heifst es is ne Klausur, man prijgelt sich dis Wissen rein, kotzt es bulimieartig zur Klausur aus und dann ne
Woche spater bat man neunzig Progent davon vergessen. °S- wie wies fast mit jeder Klausur is.° Und das
bereitet... also das is informativ, bereitet aber null auf das vor was dann komm soll* (PM_CZT, Pos. 10).
Lernen dient dabei nicht vordergrindig dem Erreichen von Lernzielen, die
lehrer:iinnenbildungsseitig  konzeptionell intendiert sind, sondern dem Erhalt von
Leistungspunkten. Diese sind notwendig, um Module abschliefen zu kénnen. Als besonders
belastend werden aus der Sicht der Studierenden Prufungsformate in Form von Klausuren
empfunden. Hier wird auch der Lerneffekt als verschwindend gering eingestuft und das, was
gelernt wird, steht in keinem Bezug zum spiteren Beruf. Hausarbeiten werden als sehr
arbeitsaufwindig beschrieben. Es miussen hidufig pro Semester so viele Hausarbeiten
geschrieben werden, dass sich eine Art Schreibpragmatismus einstellt. Als positiv werden
miundliche Priifungsformate genannt, weil die Studierenden hierdurch erstmals in der direkten
Interaktion mit Lehrenden eine Lern-Leistungssituationen erleben, auf die sie personlich

vorbereitet werden und im Rahmen dessen sie ein direktes Feedback fir ihre Leistung erhalten.

7.1.3.2 Strategisches Handeln

In der Analyse der studentischen Handlungen zeigte sich, dass diese vornehmlich darauf
abzielen, die an sie gerichteten curricularen Anforderungen zu erfilllen und transitorisch
Leistung zu erbringen mit dem Ziel ,,fertig" zu werden und das Studium ,,abzuschliefSen®.
Zusammenfassend zeigen sich im Kontext des Hochschulstudiums also eher passiv-
pragmatische Handlungsweisen. Die vordringliche Frage, welche sich fiir die Student:innen aus
dieser pragmatischen Perspektive ergibt, bezieht sich auf den Zeitpunkt der
Leistungserbringung. Die studentische Formulierung dazu lautet: ,,hake ich es jetzt ab, oder
spater”. In Bezug auf diese organisatorische Planung lieBen sich zwei Typen unterscheiden.
Zum einen Studierende, welche sich daftr entscheiden am Anfang des Studiums besonders viele
Veranstaltungen zu belegen, aus anfinglichem Ubereifer oder um schnell ans Ziel zu kommen.
Die andere Gruppe belegt am Anfang weniger Veranstaltungen, um zunichst mehr Freiraum
zu haben, der unterschiedlich genutzt wird. Beide Handlungsstrategien werden im

Studienverlauf angepasst und erfordern Interventionen, weil unterschiedliche Schwierigkeiten
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auftreten, denen strategisch begegnet werden muss. Die tberambitionierten Studierenden
stellen fest, dass das Pensum nicht zu bewiltigen ist, sie haben den Arbeitsaufwand unterschitzt,
welcher aufzubringen ist, um Module zu einem Abschluss bringen zu konnen. Fast jede
Vorlesung wird mit einer Klausur abgeschlossen und gilt als ,,abghakt sowie fast jedes Seminar
mit einer Hausarbeit. Dies erfordert eine Anpassung im Stundenplan und das sogenannte
»ochieben® von Priifungen. Die Studierenden, die mit wenigen Vorlesungen und Seminaren
gestartet sind, stellen zu einem spiteren Zeitpunkt im Verlauf des Studiums fest, dass ihnen
Leistungspunkte fehlen oder Priifungen nicht weiter verschoben werden kénnen, da sie in einer
bestimmten Frist zu absolvieren sind. Was in den Erzdhlungen der Studierenden zudem deutlich
wurde ist, dass Seminare oder Vorlesungen nicht nach bestimmten Neigungen oder Interessen
ausgewahlt werden kénnen oder nach einem individuellen lernstrategischen Plan. Die Studien-
und Prifungsordnung gibt hierfiir einen Rahmen vor.

Eine strategische Handlungsmoglichkeit, welche die Studierenden als Méglichkeit beschreiben,
dem strukturellen Widerspruch zu begegnen, welcher sich auf den geringen Anteil der
Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften im Curriculum bezieht, ist es, tber die
Anforderungen hinaus Seminare und Vorlesungen zu besuchen. Obwohl die Moglichkeit
faktisch besteht, ist dies jedoch aus ihrer Sicht aus verschiedenen Griinden problematisch. Wie
oben bereits beschrieben gibt es kaum Wahlmdoglichkeiten. Zudem halten die Fachdidaktiken
ein konkret auf das Curriculum der Lehramtsstudierenden zugeschnittenes Programm an
Seminaren und Vorlesungen vor, welche didaktisch aufeinander aufbauende Lerninhalte
beinhalten und in einen bestimmten zeitlichen Rahmen im Studium zu absolvieren sind.
Zusitzliche Fachseminare zu besuchen macht fir die Studierenden keinen Sinn, da der
Fachanteil ohnehin als zu hoch eingeschitzt wird. Hier ist es in gewissem Mal3 moglich, sofern
der Stundenplan es zulidsst, sich interessengeleitet Seminare auszuwihlen und dort seine
Leistungen zu erbringen. Die Bildungswissenschaften bieten aus studentischer Perspektive
hierfur das hochste Potential, weil die Seminarthemen fiir die Studierenden als sehr relevant
eingestuft werden und die beteiligten Institute eine Breite an Studienrichtungen thematisch
bedienen missen. Das Angebot beinhaltet aus der Perspektive der Studierenden zahlreiche
interessante Seminare und Seminarthemen. Hier, so bemingeln sie, ist die begrenzte Anzahl der
zur Verfugung stehenden Seminarplitze schwierig. Die Teilnahme wird weitestgehend zugelost,
um die vielen Anfragen zu bewiltigen, das schlie3t eine Wahl nach Interesse aus und bedeutet

eine hohe Ablehnungsquote.
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7.1.4 Konsequenzen

wMan ist halt wirklich in diesemr Unitrott dass man Student ist und einfach jetzt fiinf Jabre studieren muss um
dann irgendwas dann in der Tasche zu haben um dann an die Schule zu gehen. Also man kinnte jett anch
alles andere studieren anfSer Lebhramt also man hat halt nich so diesen Schulbezug. Und dadurch gerdt das bei
mir n bisschen ab dass ich immer wusste ich ,,Ich bin jetzt Lebrerin® [...] also man verliert son bisschen diesen
Blick diese Lebrerposition zu haben weil man wirklich immer nur getriext ist 3u lern, 3u lern, u lern, u lern

und seine Priifungen zu schreiben um dann irgendwann mal fertig zn werden (LS_CZT POS. 36).

7.1.4.1 Umgang mit belastenden Situationen und Konsequenzen fir weiteres Handeln

In der Retrospektive beschreiben die Studierenden ihr Studium unter den vorgefundenen
strukturellen Bedingungen als sehr belastend. Ein besonders hoher Belastungsfaktor betrifft das
hohe Prifungsaufkommen. Innerhalb kurzer Zeit mussen viele und aufwendige Leistungs- und
Prifungsnachweise erbracht werden, wobei das, was gelernt werden muss, als nicht sinnhaft
und zweckdienlich angesehen wird. Dies betrifft vor allem das Studium der Ficher, die den
groBten  Anteil am  Gesamtcurriculum  haben. Ein Student wurde in diesem
Erzihlzusammenhang sehr emotional und bezeichnete diese Art der Leistungserbringung als
Hhirnrissig®. Lernen dient aus seiner Perspektive allein dem Sammeln von Leistungspunkten,
um Module abschlieBen zu koénnen. Um diesen Priffungsmarathon bewiltigen zu koénnen,
bedarf es eines guten Zeit- und Organisationsmanagementsystems und einer pragmatischen
Haltung. Aus der Sicht der Studierenden kommen sie threm Berufsziel nur niher, wenn sie die
Prifungen bestehen, um weiter fiir Priifungen zu lernen, um dann das Studium abschlieBen zu
koénnen. Aus ,,Lernen® folgt im positiven Fall ,,Bestehen® und aus dem ,,Bestehen® ergibt sich
weiteres ,,Lernen®, um wieder zu ,,bestehen® und das Studium zum Abschluss zu bringen. Eine
Konsequenz ist, so beschreibt es eine Studentin, die ,,Lehrerposition” zu verlieren, da das
Studium weitestgehend ohne schulpraktische Beztige im Theoretischen verbleibt und nicht
sinnvoll auf die Lehrer:innenrolle vorbereitet. Das iibergeordnete Studienziel ldsst sich in der
Analyse der studentischen Erzihlungen handlungsstrategisch als ,schnell abhaken und
abschlieBen® beschreiben. Diese Handlungsstrategie wurde mit der Kategorie ,,Durchstehen
und Durchhalten® konzeptualisiert. Der Gegenentwurf dazu wire das Abbrechen des Studiums.
Dies ist fur die Befragten aus dem Sample keine Option, da sie zum Zeitpunkt der
Schulpraktischen Ubung (SPU) im Studium weit fortgeschritten sind und dies bedeuten wiirde,
sie hitten mindestens sechs Semester umsonst studiert. Erginzend und mit Blick auf die
Statistiken zu den Abbruchquoten ist diese Handlungsoption am Anfang des Studiums eine

hiufig gewihlte (Radisch et al.). Wer jedoch am Berufswunsch festhilt und so ist es bei den
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Studierenden aus dem Sample und eine andere Universitit als Lernort ausschlie3t, muss sich
den Bedingungen fiigen und jenseits eigener Wiinsche und Erwartungen in die Pflichterfillung
gehen. Es geht darum, so zeigte sich im Ergebnis der Analyse studentischer Handlungen, die
eigenen Winsche an die realen Gegebenheiten anzupassen und diesbeztigliche Erwartungen auf
das Ziel des ,,Bestehens‘ hin zu relativieren.

Vor dem Hintergrund der Lernerfahrungen, von denen die Studierenden berichten, verstirkt
sich ihre Forderung nach berufsrelevanten Lernméglichkeiten. Diese richten sich verstirkt an
die durch die Fachdidaktiken organisierten Schulpraktischen Ubungen (SPUs). Ihnen kommt,
so zeigte die Analyse der studentischen Annahmen zu den Lernmoglichkeiten in diesem Modul,
eine Art ,Leuchtturmfunktion® zu, auf die im weiteren Verlauf niher eingegangen wird.
Erstmalig nach sechs Semestern steht das eigene Unterrichten im Fokus des Lerngeschehens.
Hier werden im Verlauf des Studiums die Hoffnungen hin verlagert, die in den Winschen
»endlich aufs Unterrichten vorbereitet zu werden®, ihren Ausdruck finden. Hiermit steigen in
der Konsequenz auch der Druck und die Zweifel, die in den Fragen nach dem ,,Kann ich das
tberhaupt?* durch die Studierenden verdeutlicht werden. Subjektiv, so zeigte die Auswertung,
fihlen sich die Studierenden nach so langer Zeit des ,theoretischen® Studierens noch

unvorbereitet auf die ,,praktische® Tatigkeit.

7.1.5 Lernbiographische Entwicklungserfahrungen im (bildungs-)biographischem

Gesamtkontext

Im Zuge der Feldbeobachtungen und den ersten Datensammlungen und Auswertungen zeigten
einige Studierende in informellen Gesprichen oder im Rahmen von Gruppenkonsultationen
eine, im Gegensatz zu den anderen beobachteten Kommiliton:innen, auffillig andere
Perspektive auf ihre eigene bildungs- und berufsbiographische Entwicklung. Zudem wurde
auch eine andere Wahrnehmung, Deutung und Interpretation der sie umgebenen
institutionellen Bedingungen und ein besonderer Einfluss der Institution Hochschule und dem
Studium auf ihre persoénliche biographische Entwicklung deutlich. Kontrastierend zu den
bereits vorhandenen Fillen wurden diese in das Sample aufgenommen.

In der vertieften methodischen Datenauswertung der Interviews mit den o.g. Studierenden
lieBen sich diese ersten Beobachtungen bestitigen. Es zeigten sich auch in den Erzdhlungen
vermehrt Inhalte, welche den eigenen bildungs- und berufsbiographischen Werdegang
differenziert thematisieren und in diesem Zusammenhang Lernerfahrungen im Studium
beschreiben, die persénliche Entwicklungs- und Anderungsprozesse ausgelést haben. Diese
biographisch kontextualisierten ILernerfahrungen wurden im Zusammenhang mit der

Auswertung zum Lernort Hochschule unter der Kategorie ,,biographisch bedeutende Lern- und
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Entwicklungserfahrungen® codiert. Um innerhalb dieser Kategorie die individuell progesshafte
Entwicklung fassen und analysieren zu kénnen, wurden in der Betrachtung der Erzdhlpassagen,
in denen sich die o.g. Phinomene besonders deutlich zeigten, drei zusitzliche
Analyseperspektiven (siche unten) angelegt. Auf der Grundlage analytischer Referenzkonzepte,
welche der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung entlehnt sind, wurde so ein
gesamtbiographischer Zusammenhang hergestellt.
Die Sinnperspektive umfasst simtliche Details zur Bestimmung des Selbstbildes und geht unter
anderem den Fragen nach, wie und mit welchen Informationen sich der Erzihlende darstellt
und an welchen Werten und MaBstidben er sich orientiert.
Die Strukturperspektive rekonstruiert das Weltbild. Hier geht es um die Frage, welche
institutionellen Rahmungen und welche gesellschaftlichen oder historischen Einflisse als
besonders bedeutend fiir die eigene Biographie genannt und welche eigenen Méglichkeiten und
Aktionsraume daraus abgeleitet werden. Zudem stellt sich die Frage, welche sozialen
Beziehungen besonders relevant und orientierungsgebend sind.
Die Perspektive auf Handlungsweisen umfasst im Sinne der erzichungswissenschaftlich
biographischen Ausrichtung jene Handlungen und Interaktionen, welche das Selbst- und
Weltverhiltnis stiitzen. Zudem sind auch benannte Handlungsoptionen interessant, obgleich sie
rein fiktiv sind. Bei den Handlungsstrategien stellt sich zudem die Frage, ob sie aktiv, passiv
oder tentativ suchend sind. Mit der Erweiterung des Kodierparadigmas um die zuvor
explizierten Perspektiven geht auch eine verinderte Fallorientierung von einer intersubjektiv
situativen Auseinandersetzung mit dem Phinomen, zu einer individuell lebensgeschichtlichen
einher. Mit diesem analytischen Wechselspiel zwischen der Analyse sozialer Kontexte und
Interaktionszusammenhidnge aus soziologischer Perspektive und der Rekonstruktion
biographischer Lernprozesse aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive wurden Kodes
generiert, die biographische Lernprozesse anzeigen und dies im Wechselspiel zwischen
institutionell-gesellschaftlichen und individuellen Zusammenhingen. Diese Kodes inkludieren
Schliisselszenen und Ereignisse, die als biographischer Lernprozess als Kategorie abbildbar sind.
Diese Kategorie wurde als ,,In Vivo Code* benannt, als ,,da bin ich aufgewacht® und beinhaltet
(lern-)biographische Entwicklungs- und Verinderungsphinomene im Rahmen des Studiums
und Erfahrungen, die:

» personliche Entwicklungs- und Anderungsprozesse im Studium angestoen bzw. in

Gang gesetzt haben
» zu ciner anderen bzw. erweiterten Perspektive auf die eigene bildungs- und

berufsbiographische Entwicklung gefiithrt haben

103



Die Ergebnisse Teil A — Rekonstruktive Interpretation

» Anlass fur eine andere oder verinderte Wahrnehmung, Deutung und/oder
Interpretation der umgebenen institutionellen Bedingungen darstellte
> ecinen besonderen Einfluss der Institution Hochschule und dem Studium auf die

personliche biographische Entwicklung erkennen lassen

Aus erziechungswissenschaftlicher und bildungstheoretischer Perspektive sind dies Prozesse
biographischen Lernens (siche Kap. 3.6, 5.4). Um jenes am empirischen Material exemplarisch
deutlich zu machen werden im Folgenden aus zwei verschiedenen Interviews, in denen diese
Kategorie deutlich hervortrat, Lernerfahrungen im Studium, welche einen o.g.
lernbiographischen Entwicklungsprozess angeregt haben und mit einem verdnderten Blick auf
das Studium und die Rolle als Student:in einhergehen, vorgestellt und in die jeweiligen (lern-
)biographischen Kontexte eingebettet. Die Essenz dieser tieferen Auseinandersetzung wird im
Kapitel 7.1.6 in der paradigmatischen Erweiterung der intervenierenden Bedingungen in das

Handlungsmodell zum Lernort Hochschule integriert und in der Erlduterung dazu aufgegriffen.

Tim Arnold

W Also fiir mich am meisten gebracht hat glaube ich Kommunikations- und Sozialkompetenzseminar [1: Mbm]
dabm und dahm Seminar zn Paradoxien im Unterricht [I: Mbm] also dass man das war Fallarbeit [1: Mbm]
das man Falle durchgegangen hat gegnckt, welche Reibungspunkte hat man [I: Mbm] und ja in dem Senminar
hab ich auch verstanden, dass Schule immer ein Spannungsfeld ist und das es nie richtig lauft [1: Mbm] weils
immer Punkte gibt die man gar nicht erreichen kann dbm genau das waren glanb ich so drei Seminare, die mich
wirklich auch im Denken weitergebracht haben [I: Mbm] dhm und also bei mir persinlich wars anch so dass
ich dieser Zeit viel angefangen hab zu lesen [1: Mbm] und mich it mebr Gesellschaft und Politik u beschéftigen
[I: Mbm] sodass man halt einfach weifS nicht man kann sagen, da bin ich aufgewacht [1: Mhm] (lachen) also
ich wiird sagen ab dem fiinften Semester hab ich wirklich angefangen zu studieren [1: Mbm], davor war es noch
50 ja man macht halt seine Prijfungen in Mathe [I: Mbm] so die Seminare die man bat, da lernt man halt fiir
aber es war noch nich so diese Weitsicht, dass man sacht okay irgendwann brauchst du das und was du jetzt

nicht hast, hast du kannst du spater einfach nich verstehen [1: Mbm] genan. (I'A_CZT, Pos. 38)

Sinnperspektive

»OR, ja du bast ja zwei Jabre eigentlich nich so viel gemacht [1:Mbm] und du willst es aber eigentlich irgendwie
gut machen, gar nich wegen der Note, sondern weil du spater im 1eben einfach keine Probleme haben willst
(I'A_CZT, Pos. 64)
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Tims Erzahlungen uber seine Erfahrungen und Erlebnisse im Zusammenhang mit der
Schulpraktischen Ubung (SPU) kennzeichnen sich durch viele biographische Beziige. Seine
Erzihlungen wirken sehr durchdacht, reflektiert und bilanzierend. Er zeichnet, ohne dass es
eine entsprechende Erzihlaufforderung gab, einen bildungs- und berufsbiographischen
Entwicklungsprozess nach. Dies deutet darauf hin, dass er seinen bisherigen Werdegang im
gesamtbiographischen Sinne bereits und wiederholt reflektiert und Zusammenhinge fiir sich
sucht und aufdeckt. Er rahmt seine Antworten zu den Fragen zum Studium und dem ersten
Unterrichten durch eigene (schul-)biographische Erlebnisse und stellt so fortwihrend
selbstreferentielle Beziige her. Im Verlauf des Interviews beschreibt er sich wiederholt selbst als
Schiller und weist sich Eigenschaften zu, die vor allem sein Sozial- und Leistungsverhalten
betreffen. Auf sozialer Ebene charakterisiert er sich als unsicher und zuriickhaltend. Ein
Einzelginger, jemand der ,,alleine gesessen® hat. Er arbeitet nicht gerne in Gruppen, weil er da
stets das Gefiihl hatte, aufgrund seiner sehr guten Leistungen und schulischen Fihigkeiten,
ohnehin alles allein zu machen. Das Lernen fillt ihm nicht schwer, sein Abitur schliel3t er mit
Bestnote ab. Sowohl die natur- als auch die geisteswissenschaftlichen Ficher liegen ihm. Er ist
zudem sportlich und musikalisch, ein intellektueller Allrounder, er sei ,,breit aufgestellt™. Dies
fithrt zu einem hohen Selbstwert im Bereich der schulischen Leistung. Die Beziehungen zu den
Lehrer:innen sind entsprechend gut. Individuelle Schwachstellen markiert er auf der Ebene der
Personlichkeit im Bereich der Gestaltung sozialer Beziehungen zu den Mitschiiler:innen. Mit
seinem Einserabitur hitte er vieletlei studieren konnen, doch er entschied sich schlussendlich
fir das Lehramtsstudium mit der Intention, an den persénlichen Schwachstellen, die er zu der
damaligen Zeit fiir sich markiert hat, zu arbeiten und eine, wie er sagt, Personlichkeit, zu werden.
Eine Person, die in einem engen Zusammenhang zu seiner Berufswahl steht, ist seine Mutter.
In seinem Aufwachsen erlebt er sie als Giberarbeitet und tberlastet, mit hdufigen Phasen des
»ausgebrannt Seins®“. Schon als Kind zieht er eine Verbindung aus den tiglichen
Anforderungen, die sich aus der Berufsarbeit ergeben und dem eigenen psychischen
Wohlergehen. Aus diesen Beobachtungen und Verknipfungen heraus, beschlief3t er fiir sich,
einen Beruf zu wihlen, der ihm diese Erschopfungszustinde erspart. Der Lehrerberuf scheint
ihm hier auch aus dieser Perspektive passend. Es ist ihm ein wichtiges Anliegen, nicht am Beruf
zu erkranken, sondern sich ein schones Leben zu machen, mit viel Freizeit und Erholung. Mit
diesen beiden Begrundungslinien, zum einen dem Anspruch der Entwicklung einer
selbstsicheren Personlichkeit sowie einem spiteren Job nachzugehen, der einen nicht an die
psychischen Grenzen bringt, beginnt er sein Studium. Die erste Phase des Studiums erlebt er
als, wie er sagt, sehr entspannt. Tim spielt Ful3ball, trainiert Schiedsrichter:innennachwuchs,

macht Musik mit einer Band und schafft es dennoch die Studienleistungen zu erbringen. Sein
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hohes Leistungsniveau aus der Schule kann er weiterhin halten. Kurzum genief3t er die Zeit,
auch unter dem Aspekt, von dem, fiir ihn als sehr herausfordernd erlebtem, Elternhaus weg zu
sein. In dieser Phase entwickelt er sich auch unter Personlichkeitsaspekten weiter. Als Beispiel
erzihlt er von einem Schiedsrichter:innenworkshop, den er selbst gibt und an dem er
personlichen wachsen konnte, indem er sich als zunehmend sicherer und selbstbewusster
wahrnimmt.

Mit fortlaufendem Studium beginnt eine Phase, in der er eine persénliche Verdnderung spiirt.
Diese Phase beginnt, so sagt er, mit dem funften Semester. Er belegt gemil3 Studienplan
Seminare, welche inhaltlich das Berufsziel niher ricken lassen. Hier werden fir ihn neue
Themen angesprochen, welche einen stirkeren Bezug haben zur beruflichen Titigkeit, sowohl
aus didaktischer als auch aus bildungswissenschaftlicher Perspektive. Er beginnt, wie er sagt,
»wach zu werden® und markiert hier den eigentlichen Beginn seines Studiums. Er berichtet von
einem Seminar der Schulpiddagogik, in dem er mit den sogenannten Paradoxien des Unterrichts
konfrontiert wird: ,,Da is man Fille durchgegangen und hat geguckt, welche Reibungspuntkte hat man und
Ja im Seminar und ja in dem Seminar hab ich auch verstanden, dass Schule immer ein Spannungsfeld ist und
das es nie richtig liuft weils immer Punfkte gibt die man gar nich erreichen kann dbm genan das waren drei
Seminare, die mich wirklich auch i Denfken weitergebracht haben” (ILA_CZT_Pos 68). Zudem beginnt
er sich stirker in bestimmte Themen einzulesen und sich mit Politik und gesellschaftlichen
Fragen auseinanderzusetzen. Er nimmt sich als zunehmend fragend und wissbegierig wahr, mit
dem Anspruch, unterrichtliche Prozesse verstehen und tiefer durchdringen zu wollen. Zudem
finden in dieser Zeit auch die ersten Schulpraktischen Ubungen (SPUs) statt. Als fiir ihn
besonders herausfordernd ist eine Unterrichtsstunde im Fach Physik, die er an einer Schule
abhilt, in der Lern- und Unterrichtsprozesse ganz anders ablaufen als zu seiner Schulzeit. Ex
betont an einigen Stellen und in verschiedenen Kontexten, dass er ein bestimmtes biographisch
gepragtes Unterrichtsverstindnis hat, welches sich vor allem durch Disziplin und von
Lehrer:innen kontrollierten Lernprozesse kennzeichnet. In dieser Schule lernt er nun eine ganz
andere Art des Unterrichts kennen. Die Schiler:innen bewegen sich frei, sitzen in einem Kreis
zusammen, alles wirkt auf ihn unruhig und unstrukturiert. Aus seiner Perspektive kann er seinen
eigenen Unterricht nicht gut halten. Lernformen, die er sich tberlegt hat, lassen sich unter den
Bedingungen nicht umsetzen und seine Inhalte kann er nicht wie geplant vermitteln. Dennoch
tbersteht er die Stunde ganz gut, wie er sagt. Was sich jedoch durch diese Erfahrung verstirkt,
ist die Unsicherheit, die Sorge der Berufseignung und vor allem auch die tiefsitzende Angst
einen Beruf zu haben, der ein an Belastungsgrenzen bringt. Mit diesen praktischen Erfahrungen
im Gepick nimmt er die Universitit als theoretischen Lernort fir sich anders wahr und

entwickelt eine Strategie, um zum einen diese irritierende Erfahrung zu verarbeiten und zum
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anderen, um sich vor perspektivischen Herausforderungen zu schiitzen. Er beschlief3t,
intensiver zu lernen. Lernen nicht im Sinne des reinen ,,Bestehens®, sondern Lernen als
,»Verstehen® und tiefen, weitsichtigen Durchdringens, mit der Idee, sich so zu riisten fiir den

Beruf. Sein Lernmotiv, ,,was du jetzt nich hast, kannst du spiter einfach nich verstehen®, prigt

33
seinen Studienalltag. Seine Art des Intellektualisierens und Philosophierens, fir den die
Hochschule, wie er sagt, einen fiir ithn nun wertvollen Ort bietet, sto3t bei seinen
Kommiliton:innen auf wenig Verstindnis und Zustimmung. Hier spiirt er erneut eine

Andersartigkeit, mit der er schon héufig in seinem Leben konfrontiert gewesen ist. Er beginnt

sich nun vermehrt mit Dozent:innen auszutauschen und sich Uiberdies selbst zu belesen.

Strukturperspektive

In der Rekonstruktion des Weltbilds in Bezug auf die Arbeitswelt ist Tim durch seine Mutter in
den Kindheits- und Jugendjahren stark geprigt worden. Er lernt die Arbeitswelt durch diese
Prigung als etwas Bedrohliches kennen. Seine Metaphern diesbeztglich sind stark. Arbeit kann
etwas sein, was einen an den Rand bringt, an seine Grenzen, in den Burnout. Da es
gesellschaftlich gesehen aber keine Option ist, nicht zu arbeiten, da ja Geld verdient werden
muss, sieht er eine Moglichkeit, sich dennoch ein ,,schénes Leben® zu machen, in der
Berufswahlentscheidung. Als das Thema der beruflichen Orientierung biographisch in den
Fokus riickt und er Entscheidungen treffen muss, tauscht er sich mit Lehrer:iinnen zu ihrem
Berufsalltag aus. Er stellt Fragen an sie, die fur ihn bedeutend und relevant sind und formt so
fur sich den Berufswunsch, Lehrer zu werden. Zu Lehrer:iinnen hat er in seiner Schulzeit
grundsitzlich einen guten Draht, da er sehr pflichtbewusst, sowie lern- und sehr leistungsstark
ist. Schule ist ein Ort fur ihn, an dem er sich wohlfuhlt, auch wenn er sich eher als ein
Einzelginger beschreibt.

Zudem berichtet er von zwei besonderen Bezugspersonen, seinem Mathelehrer und seiner
Physiklehrerin. Aus seiner Perspektive als Schuler wirkte der Mathelehrer sehr entspannt und
stellte fir ihn eine echte Personlichkeit dar. Beiden Lehrer:innen schreibt er zudem die positive
Eigenschaft zu, sehr lebendig und interessiert gegentiber den Schiiler:innen gewesen zu sein, sie
wirkten auf ihn zutiefst ,,menschlich® und ihr Handeln war ,,nicht plastisch®. Diese beiden
Bezugspersonen aus dem schulischen Kontext spielten in seiner Berufsentscheidung eine grof3e
Rolle und wirkten bildungs- und berufsbiographisch gesehen orientierungsgebend. Schule stellte
fir ihn eine institutionelle Struktur dar, der er sich leistungsmiflig gewachsen fiihlte.

Der Wechsel an der Lernort Hochschule wurde zunichst, wie er sagt, fiir das Erwachsenwerden

genutzt. In einer Passage im Interview beschreibt er die ersten anderthalb Jahre des Studiums
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als einen personlichen Reifungsprozess, welcher zwar aullerlich als Studium an der Hochschule
gerahmt war, aber eigentlich jenseits dessen stattgefunden hat.

Den beruflichen Reifeprozess beginnt er fiir sich erst spiter und markiert retrospektiv, das
finfte Semester als Beginn. Was zuvor nur ein beildufiger Ort des Lernens und Ableistens war,
wird nun ein Ort des tieferen Einlassens. Er nimmt die Universitit nun anders wahr und lernt
diese auch anders zu schitzen, weil es hier noch keinen ,,Berufsdruck® gibt. Dies steht in engem
Zusammenhang mit seinen ersten Ausfliigen in die Praxis, die er als herausfordernd und zum
Teil tiberfordernd erlebt hat. Im gesamtbiographischen Zusammenhang liegt die Vermutung
nahe, das alte Angste der beruflichen Uberlastung und deren Konsequenzen, welcher er bei
seiner Mutter gesehen und etlebt hat, wieder prisenter wurden. Dies fuhrt ihn in einen
kurzfristigen Krisenzustand. Er wihlt fiir sich eine Strategie der Bewiltigung, die, rickkehrend
an den Lernort Hochschule, zu einem verstirkten Sich-Einlassen auf hochschulische Strukturen
und Moglichkeiten fihrt. Hier gilt es nun, viel Wissen aufzubauen und in tiefere
Verstehensprozesse einzutauchen, um sich so fiir die praktischen Herausforderungen zu riisten.
Dies unterscheidet ihn von vielen anderen Studierenden, die heraus- und ubetfordernde
Situationen beim ersten Unterrichten etlebt haben und etwas mirrisch an die Hochschule
kommen, da diese ihnen nicht die entsprechenden Fahigkeiten und Fertigkeiten vermittelt
haben, die thnen fiir das erste Unterrichten hilfreich gewesen wiren. Viele Studierenden sehen
ein Mehr an Praxis als Schliissel zum erfolgreichen Ubergang in das Referendariat. Tim denkt
hier anders und moéchte zunichst das mitnehmen, was ihm die Universitit bietet, als ein
praxisferner Ort, der ihn theoretisch rstet.

Seine schwierigen Erfahrungen im Rahmen seiner Schulpraktischen Ubung (SPU) werden
dahingehend biographisch relativiert, dass der eigentliche Berufswunsch nicht gefihrdet ist. Ex
sieht die Ursachen fir das vermeintliche Scheitern seines Unterrichtsplans in den schwierigen

dufleren Bedingungen.

Handlungsweisen

Also ich will lieber Unterricht wirklich verstehen, bevor ich da reingeh (ILA_CZT, Pos. 72)

Die erste Phase des Studiums zeigt sich als eine Fortschreibung der Schiilerbiographie. Diese
Phase ist fiir ihn eher von privater Relevanz, weil er sich viel Zeit fiir sich nimmt und seine
Hobbies und die Freiheiten genief3t, die zum einen das Studium bietet und zum anderen der
Fortzug aus dem FElternhaus. Er erfillt die institutionellen Vorgaben, welche das Studium an
ihn stellt, gewissenhaft aber ohne sich wirklich einzulassen. Er erbringt seine Leistungen, was

thm nicht schwerfillt, schreibt Klausuren in seinen Fichern Mathematik und Physik und
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verbringt so die erste Phase in einem Modus des Abarbeitens in der Struktur, die ihm von auflen
vorgegeben ist und im Grunde auch wenig Spielraum der Selbstgestaltung bietet. Auf
institutioneller Ebene findet nur ein Wechsel der Lernorte statt.

Das wirklich interessante Entwicklungsfeld ist hier die Zeit jenseits der Universitit, im privaten
Umfeld. Das Entwachsen aus dem Elternhaus bringt fir ihn neue Freiheiten mit sich.
Timspricht davon in dieser Zeit eigentlich nicht studiert, sondern die Welt und sich selbst
entdeckt zu haben. Nach einer lingeren Zeit, die er sich dafiir genommen hat, kommt dann eine
Phase des ,,Aufwachsens®, die dazu fihrt, dass der Universitit mehr Raum gegeben wird. Es
flieBt mehr Zeit und Arbeit in das Studium. Neben den zuvor beschriebenen inneren Anlissen
sind es vor allem auch die duBleren, welche ihn die institutionellen Bedingungen anders
wahrnehmen, deuten und interpretieren lassen. Es riickt innerlich und duf3erlich das anvisierte
Berufsziel in den Fokus mit allem, was es an Fragen und Herausforderungen mit sich bringt.
Eine ganz wesentliche Herausforderung besteht in der Aufgabe des ersten Unterrichtens an
einem als neu wahrgenommenen Lernort, der Schule. Eine ihm vertraute Handlungsebene des
Lernens und Leistens wird verlassen und ein berufliches Handlungsfeld 6ffnet sich. Er ist nun
mit der Aufgabe betraut, die Perspektive des Lernenden zu verlassen und die eines Lehrenden
einzunehmen. Auch wenn er praktische Erfahrungen in der Kinder- und Jugendsportarbeit hat
und dort viel anleitet und Wissen weitergibt, erlebt er das unterrichtliche Handlungsfeld als sehr
herausfordernd. In der Verarbeitung dieser ersten Unterrichtserfahrungen bleibt Tims
Berufswunsch unangefochten, was sich jedoch dndert, ist die Einstellung zur Universitit als
vorbereitenden Lernort fiir die spitere Berufspraxis. Er scheint fast froh, wieder an der
Hochschule zu sein und verdndert sein Lernverhalten sowohl im universitiren Kontext als auch
privat. Das Freizeitprogramm wird zuriickgefahren und es erfolgt ein tieferes Einlassen auf
Seminarinhalte. Er zeichnet diesen Prozess als einen Ubergang vom ,,Lernen zum Verstehen
nach, was fiir ihn biographisch hoch relevant ist, da dieses Verstehen unterrichtlicher Prozesse
ihn am Ende vor Uberlastung schiitzt. Zudem sieht er in den studentischen Arbeitsgruppen
eine Méglichkeit, soziale Beziehungen herzustellen und so soziale Fahigkeiten zu trainieren, da
dies ebenfalls ein wichtiger Faktor ist, um im Berufsleben gut klarzukommen und tberdies ein
,,schones Leben® zu haben. Ein weiterer Gedanke, der ihm zur Zeit des Interviews kommt und
auch einhergeht mit den zuvor beschriebenen Verinderungen, ist es, an der Universitit zu
bleiben, innerhalb der Strukturen, die ihm vertrauter sind und weniger herausfordernd. Er hat
sich hierfiir bereits einige Handlungsmoglichkeiten tiberlegt, die hierfiir notwendig wiren, zum
Beispiel Kontakte mit Dozent:innen zu kniipfen oder an Arbeitsgruppen teilzunehmen. Doch
scheint er dies zu diesem Zeitpunkt nicht vertiefen oder umsetzen zu wollen und spricht davon,

zuniachst das Referendariat zu machen.
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Philipp Meyer

wAber was wir jetzt um Beispiel in diesem Semester machen is Sozialepistemologie dhm mit Jiirgen Habermas
Erkenntnis und Interesse (3) @ey das is echt n heftiger Schinken so und das werden wir den Kindern nichmal
im Ansatz zumunten kinn(@ da kann man den nichma n Textansschnitt geben weil das so vollgespickt is it
Fachbegriffen und das is... wir lesen im Prinzip die Habilitationsschrift oder die die urspriingliche
Habilitationsschrift von Jiirgen Habermas, was er fiir seine Professur geschrieben hat. Dann hat er das spéter
nochma iiberarbeitet und das nur als V'or- -lage genutzt. Und das is sebr komplex und mittlerweile find ichs
geil, mittlerweile konnt ich mich dadrin einfuchsen (3) aber es es hat hat fein Bezug, es hat keine Relevanzg u
dem spdteren Lebrerberuf. Bei mir hat es a- f- aber nich 3u was Negativem gefiibrt, es is eher so dass ich
gwiegespalten bin. Zum ein find ich dieses Lebrersein und und Lehrerbernf intressant und toll zum anderen
intressiert mich anch das was wir anna Uni machen, diese Fachwissenschaft. Und dass ich dass ich deswegen

anch iiberlege ob ich nich eber versuche mich anf die Uni zu fokussiern* (PM_CZT, Pos.41).

Sinnperspektive

Philipp stellt sich in seinen Erzihlungen selbst als Denker und Freigeist dar. Er beschreibt seine
fir thn besonders bedeutenden Erfahrungen im Studium iber komplexe Bezugnahmen auf
eigene Finstellungen, Anspriiche und im Kontext gesellschaftlicher Fragestellungen. In seinen
Fachern, Philosophie und Sozialkunde, fihlt er sich aufgrund seines hohen inhaltlichen
Interesses wohl. Dies wird besonders in den Erzihlungen zu den Schulpraktischen Ubungen
(SPUs) deutlich, in denen er iiber die einzelnen Themen spricht, welche Inhalt seines ersten
Unterrichtens waren. In der Retrospektive beschreibt er sich selbst in Bezug auf das Studium
und dem Berufswunsch in einem Wandlungsprozess. Er stellt sich in den Anfingen des
Studiums als einen ,,#ypischen Partystudent” dar, der wenig macht und in stindigem Zweifel ist, ob
das Studium und auch der Beruf des Lehrers wirklich was fiir ihn sind. Als eine Begrundung fur
die Berufswahl nennt er ein Argument, welches von mehreren seiner Kommilitonen geteilt
wetden: ,,Ja zsn sicherer Job und gibt gutes Geld" (PM_CZT, Pos. 4). Im Zuge seiner Entwicklung
wihrend des Studiums stellt er fest, dass eben diese Begriindung nicht ausreicht. An einigen
Kommiliton:innen sieht er eine ganz wesentliche Fahigkeit, welche er als zwingend erforderlich
hilt, um Lehrer:in zu werden, als nicht vorhanden: ,,die &onn halt nich vor Leuten stehen und re- also
so diberbaupt nich vor Lenten stehn und reden und ,,bei aller Liebe die sollten keine Lehrer werden
(PM_CZT, Pos. 5). Im Rahmen des Interviews nennt er zentrale Erfahrungen, welche ihn zum
einen motivieren, Lehrer zu werden und zum anderen, eine Eignung sichtbar machen. Neben

der Fahigkeit zu reden und wie er sagt, Menschen fiir ein Thema zu motivieren und zu
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begeistern, betrifft dies Erfahrungen der Wertschitzung und des Gebrauchtseins. Diese beiden
Aspekte erlebt er in seinem Sozialpraktikum, was er als besonders prigend darstellt. Drei
Wochen betreut er auf einer klinischen Station Kinder mit verschiedenen psychische
Stérungsbildern. Darunter waren ,,auch® Kinder mit ADS, wobei sich das ,,auch® in seiner
Erzihlung auf ihn selbst bezieht, da er, wie an anderer Stelle im Interview erwihnt, ebenfalls
eine diagnostizierte ADS hat. Philipp erfihrt als Reaktion auf sein Tun in der
Hausaufgabenbetreuung und im gemeinsamen Spielen Wertschitzung, Anerkennung und Liebe
von den Kindern. Er fihlt sich gebraucht und kann etwas bewirken. Diese Erfahrungen im
Praktikum macht er in einer Zeit des Studiums, die er fiir sich als bedeutungs- und sinnlos erlebt,
da es nur darum ginge, Module abzuschlieBen und Hausarbeiten und Klausuren zu schreiben.
Des Weiteren setzt er sich im Zuge des Praktikums mit seinen eigenen, wie er sagt, schwierigen
Phasen im Kindheits- und Jugendalter auseinander und sicht einen Sinn der zukiinftigen Arbeit
darin, Kinder in dhnlichen Phasen zu unterstiitzen, Themen aufzuarbeiten, zu reden und
Grenzen aufzubrechen. Der Anspruch, Grenzen auszureizen und sie zu durchbrechen,
durchzieht sich durch viele verschiedene Erzahlpassagen. Die Grenzen bezichen sich dabei auf
sein eigenes Bezugssystem, seinen Vorstellungen von gesellschaftlich wichtigen Werten sowie
seinen personlichen Weltanschauungen.

In der Selbstdarstellung erlebt sich Philipp in den gehaltenen Stunden als wirkungsvoll mit der
Fahigkeit, andere fiir sich zu begeistern. Dies ist ihm besonders wichtig, er mochte wirken und
etwas bewirken. Im Kontext des Unterrichtens bedeutet wirkungsvoll zu sein, dass er
Schiler:innen fir ein Thema begeistert, sie motiviert und wie er sagt, bei ihnen ,,ein Licht
entfacht®. Dies ist ihm aus seiner Perspektive gelungen, er hat sich als wirkungsvoll erlebt. Die
Schiler:innen waren motiviert, haben sich ganz aktiv beteiligt und es ist ihm aus seiner
Perspektive gelungen, einige Schiiler:innen auf seine Gedankenreise mitzunehmen, sie
einzubeziehen wund, ebenfalls fir ihn besonders relevant, zwischen den einzelnen
Schiler:innenantworten, ihren Positionen und Meinungen Beztige herzustellen. In dem
Unterrichtsszenario beschreibt er sich wie folgt: ,. Aber wenn ich da vorne steh hab ich das... und ich
mich vorbereitet habe das is gang wichtig hab ich das Gefiibl wirklich voll in der Thematik drin zu sein, dann
vergess ich alles was anfSerhalb dieses Raumes is, alle Probleme, Sorgen oder was aunch immer da sein mag, so es
is dann das was grade 2ablt und was interessant is und dann machts auch wirklich Spafs innerbalb dieser
Thematik dann u arbeiten, mit den Schillern zu arbeiten, am besten auch noch Begiige wischen den
verschiedenen Position und Meinung zu beziebn, die dann miteinander ins Gesprich kommen zu lassen*
(PM_CZT, Pos. 28).

Aufgrund seiner ,,ADS® fillt es ihm hdufig schwer, sich zu fokussieren und den ,,roten Faden®,

wie er sagt, nicht zu verlieren. In den Unterrichtssituationen verfiigt er jedoch um die
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erforderliche Konzentration und erfiillt die fiir sich selbst definierten Wirkungskriterien. Neben
dem Anspruch, zu wirken und etwas zu bewirken, ist fir ihn das Erleben von Wertschitzung
besonders wichtig. Dies wurde im Kontext des Sozialpraktikums bereits deutlich. Er fiihlt sich
dann als wertgeschitzt, wenn das, was er tut, aus seiner Perspektive, bedeutungsvoll ist, er sich
gehort fihlt oder ihm durch seine Gegentiber eine positive Wirkung gespiegelt wird. Eine
weitere Quelle des Zuspruchs und der Wertschatzung ist fir thn seine Titigkeit als Tutor im
Fach Philosophie. Er beschreibt sich in diesem Setting als Studierender, der anderen
Studierenden fachlich etwas beibringt. Er bekommt von den Studierenden viel positives
Feedback. Im Vergleich zu dem gehaltenen Unterricht empfindet er sein Tutorium als fir thn
bedeutender, da er sich iber einen lingeren Zeitraum im Lehren ausprobieren kann und
Fortschritte einzelner Studierender im Prozess beobachten kann. Philipps Selbstdarstellung ist
geprigt von geschilderten Selbstwirksamkeitserfahrungen. Je intensiver das subjektive Erleben
von Wirksamkeit, umso bedeutender auch die Lernerfahrung. Das Erleben von Wirkung und
Wertschitzung ist fiir ihn eine besondere Quelle des Zuspruchs. Aufgrund seiner eigenen zum
Teil negativen Erfahrungen in der Schulzeit, bedingt durch seine Hyperaktivitit und die
Diagnose ADS, formuliert er fiir sich eine ganz eigene Form von Lehrauftrag: ,,Und dann is das
P- eqgentliche Problem nich dass sie hyperaktiv sind oder nich so sind wie die Gesellschaft sie haben will sondern
dass (6) %ja sie sich selbst kacke finden.® VVielleicht hab ich anch n Teil von mir in den wiedererkannt weil ichs
als... weil ich als Teenager auch teilweise schwierige abm Phasen hatte und Probleme in der Kindheit. Was dann
eher noch n Grund mehr is dhm (3) °da zu helfen und und sowas anfzuarbeiten.® Und das is auch mit n Grund
warnm ich Philosophie und Sozialwissenschaften studier. lch glanb da kann man mit Kindern reden und da
kann man gewisse (3) Grenzen anfbrechen. Was nich heifst dass ichs schaffe °aber es is n Versuch wert.®
(PM_CZT_210105, Pos. 56-57).

Strukturperspektive

Philipp beschreibt im Erzdhlverlauf immer wieder Situationen, die geprigt sind von
Schwierigkeiten, welche sich aus seinem Freiheitsdrang im Denken und Handeln und den
strukturellen vorgegeben strengen und einschrinkenden Begrenzungen und Regularien ergeben.
Besonders deutlich macht er das an dem Beispiel seines ersten Unterrichtsversuchs im Rahmen
der Schulpraktischen Ubung (SPU) im Fach Philosophie. Schon, dass ihm ein zu planendes
Stundenthema vorgeben wird, findet er fir sich schwierig und einschrinkend. Sdmtliche
Vorbereitungshinweise und Materialien zur Planung von Unterrichtsstunden nimmt er wahr,
nutzt diese auch, erhebt jedoch fiir sich den Anspruch, seinen Unterricht nach seinen eigenen
Maf3stiben und Vorstellungen vorzubereiten und setzt eher auf ein situatives Entwickeln im

Stundenverlauf. Im Austausch mit dem Dozenten kommt es daher hdufig zu Situationen, in
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denen er fiir seine unstrukturierte Planung stark kritisiert wird. Nach seinem ersten gehaltenen
Unterricht im Fach Philosophie kommt es in der anschlieBenden Gruppenreflexion fiir ithn zu
einem Dilemma. Er selbst empfand seine gehaltene Stunde als positiv, als in seinem Sinne
wirkungsvoll. In seiner Eigenwahrnehmung hat er seine personlichen Ziele erreicht. In der
Fremdwahrnehmung haben auch die Schiiler:innen ihm ein positives Feedback gegeben. Die
Schiiler:innen zeigten sich interessiert, konzentriert und sehr aktiv und diskussionsfreudig, am
Ende der Stunde wurde sogar euphorisch Beifall geklatscht. Fir ihn eine hochbefriedigende
Situation. Der Dozent hingegen war in der Summe einzelner Kritikpunkte nicht zufrieden mit
dem Unterricht und beschrieb seine Art zu unterrichten als ,,zu selbstdarstellerisch®, seine
Vorgehensweise ,,zu ungeplant™ und jenseits der Vorgaben zur Gestaltung von Unterricht.
Diese Nonkonformitit zwischen Eigenbewertung und Fremdbewertung durch einen Dozenten
16sen bei ihm Selbstzweifel aus: ,,(...) und da hab ich auch mich gefragt ob obs da vielleicht unterbewusst
anch son Tick von mir ist sich selbst darzustelln nich dass ich mich jetzt bewusst hinstelle und sach ,,Boab ja
und jetzt kann ich mich aber prisentiern!” sondern dass das halt unterbewusst passiert so wie manche wenn se
nich so recht wissen wohin mit sich dann vielleicht (@nervis werden oder so und bei mir geht das dann eber in die
Schiene @ genan. Also da da saff ich ja echt die Tage jetzt zu Hause und hab immer wieder daritber
nachgegriibelt, das hat auf jeden Fall was in mir ansgelist” (PM_CZT_210105, Pos. 4).

Das empfindet er als hart und erlebt in Folge des negativen Feedbacks eine Krisensituation. In
der personlichen Aufarbeitung der Kritik von Kommiliton:innen und dem Dozenten findet er
fir sich eine Verarbeitungsstrategie. Er wendet das Erlebte in etwas positives, entwickelt
Uberlegungen wie er sein Lehrverhalten indern kann und erprobt seine Ideen in seinem
Tutorium, mit fir ithn positiver Wirkung. Seine Schiiler- und Studentenbiographie finden in
institutionelle Rahmungen statt, die ihn, wie bereits zuvor beschrieben, in seinem Drang nach
Extraversion und sozialer Interaktion eingrenzen. In der ersten Zeit des Studiums begegnet er
der Institution Hochschule als Partystudent. Dies dndert sich durch praktische Erfahrungen,
welche geprigt sind durch soziale Situationen, in denen er sich in seiner ihm zugewiesenen Rolle
in der Interaktion mit Schiiler:innen oder Student:innen als wirksam erlebt. Er erkennt an sich
die Fahigkeit, andere fiir ein Thema zu begeistern, anderen etwas beizubringen. Auch wenn er
fiir sich nicht weil3, ob er ein Leben lang Lehrer sein méchte, motivieren ihn diese Erfahrungen
mit dem Studium weiterzumachen und ein ,,Lernstudent® zu werden. Auch wenn er zum Teil
widerwillig die Module abschlief3t, so ordnet er sich dennoch den Strukturen und strukturellen

Vorgabe unter, um das Studium abschlieBen zu kénnen.
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Handlungsweisen

Der starke Drang nach Selbstwirksamkeitserfahrungen veranlasst Philipp dazu, sich als Tutor
zu bewerben und so andere Studierenden zunichst unentgeltlich, spiter bezahlt, zu
unterrichten. Er entwickelt wihrend des Studiums ein hohes fachliches Interesse und sieht
seine Aufgabe darin, dies zu teilen und fachwissenschaftliche Inhalte zu vermitteln. Da er sich
im Handeln in sozialen Situationen als besonders wirkungsvoll erlebt, sucht er sich im Rahmen

der institutionellen Strukturen Moglichkeiten, die ihm eine Bithne fir dieses Bediirfnis bieten.

7.1.6 Lernen und Bestehen in Widerspriichen

In der Analyse der Handlungs- und Verhaltensweisen der Studierenden unter dem Satz der
zuvor explizierten Bedingungen und den jeweiligen Kontexten zeigte sich das Phinomen des
»Lernen und Bestehen in Widerspriichen® als zentral. Das studentische Handeln lisst sich vor
dem Hintergrund ihrer Erfahrungen im Lehramtsstudium als passiv-pragmatisch beschreiben,
welches vornehmlich darauf abzielt, institutionelle Vorgaben und Pflichten zu erfiillen sowie
Leistungsnachweise zu erbringen. Die Hochschule zeigt sich dabei nicht als ein ,,Ort des
Einfindens und Ankommens®, sondern als ein ,,Ort des Passierens®, wobei ,,Durchstehen und
Durchhalten die addquate Bewiltigungsstrategie darstellt. Handeln heif3t hier ,,strategisches
Lernen®, um Klausuren zu bestehen und dies auf der Grundlage eines Lernverhaltens, welches
mit ,,Bulimielernen® beschrieben wird sowie dem strategischen Schreiben von Hausarbeiten. In
diesem Modus hat das Lernen cher die transitorische Funktion des ,,Bestehens® und
»Weiterkommens®, weniger die transformierende Funktion des tieferen ,,Verstehens® und
»~Ankommens®. In wenigen erzihlerischen Einzelsequenzen lisst sich das Lernen als
biographisches Lernen, in dem auch transformatorisches Potential sichtbar wird, kategorisieren.
Umso interessanter und spannender die intensivere Auseinandersetzung mit diesen
Erzihlpassagen und der Frage, unter welchen strukturellen und individuell-biographischen
Bedingungen diese stattfinden. In einigen Fillen zeigte sich ein starkes fachliches Interesse und
die damit einhergehende Bereitschaft, auch jenseits der Abwigungen der beruflichen Relevanz
tiefer in fachliche Inhalte einzusteigen. Diese stirker wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
verschiedenen Themen geht dann zum Teil auch mit der berufsbiographisch relevanten Frage
einher, ob die Universitit auch einen Arbeitsort darstellen kénnte. Aufgrund der Stellenlage und
den Anstellungsbedingungen scheint dies jedoch wenig attraktiv. Ein grundsitzlich stirker
fachliches Interesse besteht bei den Studierenden des Fachs Musik. Durch die lange und
intensive biographische Verwobenheit mit der Musik, dem Gesang bzw. dem jeweiligen
Instrument, besteht eine stirkere Verbindung zwischen der Gesamtbiographie, persénlicher

Neigung und individuellem Talent, welche im wissenschaftlichen Kontext vertieft und fiir das
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Lehramt zugespitzt werden. Lernerfahrungen werden hier stirker gesamtbiographisch
kontextualisiert und haben Einfluss auf die Wahrnehmung der Bildungsmdglichkeiten, welche
der Lernort Hochschule bietet. Was in allen Fillen deutlich hervortrat und sichtbar wurde, sind
die biographisch geprigten Lehrer:innenbilder, das biographische Erfahrungswissen in Bezug
darauf, was Lehrer:innen wissen und konnen missen sowie die aus der eigenen Schulzeit
gepragten Vorstellungen von schlechtem und gutem Unterricht. Diese subjektiven Pragungen
stellen, wie analytisch gezeigt werden konnte, eine zentrale Referenzfolie dar, wenn es darum
geht, angebotene Lerninhalte auf ihre praktische Berufsrelevanz hin zu prifen und der
unmittelbaren Nutzlichkeit zu bewerten. Vor diesen gedanklichen Hintergrundkonstruktionen
deuten die Studierenden das Studium als viel zu wenig an der Schul- und Unterrichtsrealitit
orientiert. Diese Sicht und Priifung der Lerninhalte nach praktischen Anspriichen wurden in
diesem Zusammenhang als ,,Relevanzbrille® konzeptualisiert. Diese sortiert entlang der Frage,
ob die Lerninhalte berufsrelevant oder berufsirrelevant sind. Wie in der eingefiigten
tabellarischen Ubersicht zu entnehmen (siche Abb. 14), sind es vor allem die
Merkmalsausprigung des Studienanteils als ,,sehr hoch® und der dazugehorigen Einschitzung
der Berufsrelevanz als ,,sehr niedrig®, welche die wahrgenommene Studienstruktur prigen. Sie
»lernen, leisten und bestehen® strategisch gegen eine empfundene Relevanzlosigkeit. Zudem
beschreiben die Studierenden ihr Handeln, welches das Lernen betrifft, als einen Modus des
Abarbeitens. Dies findet innerhalb von Widerspriichen zwischen strukturell-institutionellen
Gegebenheiten und Lernzielen sowie ihren eigenen individuell und schulbiographischen
geprigten Lernbedurfnissen statt. Die zentrale Bedingung, welche in das Studium wirkt und
thren Ursprung weit vor dem Beginn des Studiums hat, findet den Ausdruck in den
studentischen Annahmen zu den Lernmdglichkeiten einzelner Studienanteile und der
dimensionalen Einordnung und Einschitzung der Nutzlichkeit fiir den spateren Beruf.
Kategorisch gesehen sind es vor allem das Ausmal3 und die Haufigkeit von berufsrelevanten
bzw. berufsirrelevanten Lernangeboten, die in der Dimensionalisierung von einem
empfundenen ,,zu viel oder ,,zu wenig* Folgen fir das subjektive Empfinden von Relevanz,
Sinnhaftigkeit, Befriedigung eigener Lernbediirfnisse und in der Folge auch dem strategischen
Umgang damit haben. Im studentischen Handeln geht es darum, in den vorfindlichen
Strukturen und unter den jeweiligen Bedingungen zu ,,bestehen® und dies in einem mehrfachen
Wortsinn. Bestehen bedeutet zum einen, die Heraus- und Anforderungen, die an die
Studierenden im Kontext des Studiums gestellt werden zu bewiltigten, dabei zu bleiben und die
erste Phase der Lehramtsausbildung zu beenden. Zum anderen meint das Bestehen, die lern-
und prufungsstrategische Erbringung von erforderten Leistungen, um rein formell das Studium

erfolgreich abschlieBen und in die zweite Phase tibertreten zu kénnen. Handlungsstrategisch
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geht es zu dem Zeitpunkt der Erhebung, im fortgeschrittenen Studium, darum, durch ein
kontinuierliches ,lernen-leisten-bestehen® die erste Etappe zum Berufsziel zu erreichen. Das
Pendant vom ,,Durstehen und Durchalten® wire das Abbrechen des Studiums. Dies konnte
zum Zeitpunkt des Studiums nicht beobachtet werden, was mit dem fortgeschrittenen Verlauf
in Zusammenhing zu bringen sein konnte.

Die folgende Abb. 16 veranschaulicht modellhaft die zuvor dargestellten Zusammenhinge. In
der linken Spalte befinden sich die, im paradigmatischen Sinne gewonnenen zentralen
Kategorien in ihrem daran angelehnten Stellungsgefiige. In der rechten Spalte die
Kernkategorie, welche sich im Kontext des Lernorts Hochschule in der Analyse als zentral
herausstellte sowie die jeweiligen Kategorien, die zum Zustandekommen dieses zentralen
Phinomens beigetragen haben, sowie der strategische Umgang mit den jeweiligen Bedingungen
und Kontexten. Der Lernort Schule stellt fiir die Studierenden einen demgegentiber stark an der

Berufspraxis orientierten Raum dar, auf den im nichsten Kapitel niher eingegangen wird.
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Abbildung 16: Modell Lernort Hochschule: ,,Lernen und Bestehen in Widerspriichen®

Stellung der Kategorien

Kategorien zum Modell ,,Lernen und Bestehen*

im Bedingungsgefiige Hochschule

des erweiterten

Kodierparadigmas

Ursichliche Bedingungen [ »man kann auch erst schwimmen lernen, wenn man drin ist* ]

studentische Annahmen zu Bereich  und  Anteil | Praxisnihe Schiilernihe | Titigkeitsnihe| | Berufsrelevanz

den Lernméglichkeiten in (hoch/niedrig)

Bezug auf die Einschitzung iﬁCh% (sehr  hoher | praxisfern schiilerfern tatigkeitsfern sehr niedrig

ntei

Berufsrelevanz Fachdidaktik (niedriger | praxisfern schiilerfern tatigkeitsnah z.T. hoch
Anteil)
Bildungswissenschaften | praxisfern schiilerfern tatigkeitsfern niedrig
(niedriger Anteil)
Orientierungspraktikum | beobachtend | beobachtend | beobachtend niedrig
(niedriger Anteil) praxisnah schilernah tatigkeitsfern
Schulpraktische Ubung | praxisnah schiilernah titigkeitsnah sehr hoch
(sehr niedriger Anteil)

Phinomen/Kernkategorie

Kontexte

Handlungs- und
interaktionale Strategien

Lernen und Bestehen in Widerspriichen

»vor allem bekommt man von Leuten Dinge gesagt die selber
keine Erfahrungen in der Schule gemacht haben*

= geduldetes” Teilnehmen an Veranstaltungen (bezogen auf die
Ficher) an dezentralen Lernorten
*  Lehrpersonen ohne Praxiserfahrungen (bezogen auf die Ficher,
Fachdidaktik und Bildungswissenschaften)
Umgehensweisen:
= (weiter)lernen = (weiter)leisten = (weiter)bestehen

=  Bulimielernen*
®  Dabeibleiben, Absolvieren

Intervenierende
Bedingungen

(lern-)biographische
Entwicklungen und
Verinderungen

»ich bring nachher den Schiilern ja sowieso das bei was ich auch
bekomm hab*

= starke Prisenz eigener Schulerfahrungen =, Relevanzbrille®

=  subjektives Erfahrungswissen als Wissensressource und
Hintergrundkonstruktion zur Bewertung von Lerninhalten

beobachtete biographische Lernprozesse (Einzelfille):

*  gehen einher mit berufsbiographischen Uberlegungen, in die
Wissenschaft zu gehen

®  spezifische Lernerfahrungen werden biographisch kontextualisiert
und verindern die Wahrnehmung institutioneller Bedingungen und
Bildungsmoglichkeiten

Quelle: eigene Darstellung
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7.2 Die Studierenden am Lern- und Handlungsort Schule

In diesem Teil der Auswertung wird das subjektive Erleben des ersten Unterrichtens am Lernort

Schule und das studentische Handeln unter den jeweiligen institutionellen Bedingungen

analysiert. Dabei werden in einem Geflecht aus den Analyseperspektiven die subjektiven Sicht-

, Deutungs-, und Handlungsweisen der Studierenden beschrieben und daran anschlieSend die

zentralen Kategorien in einem kausalen Bedingungsgefiige dargestellt:

Bedingungen:

beziehen sich auf die ursichlichen Bedingungen, d.h. Ereignisse bzw. Vorfille, welche
zum Zustandekommen des Phinomens/der Phinomene beitragen, sich dimensional

abbilden lassen und bestimmte Eigenschaften besitzen sowie auf die intervenierenden
Bedingungen, welche generell im Zusammenhang mit dem Phinomen stehen und sich

in Beziehung setzen lassen

ursdchliche Bedingungen:

verdeutlichen sich in den studentischen Erwartungen und Zielvorstellungen, welche sie
an die Schulpraktische Ubung (SPU) herantragen

beinhalten studentische Bedeutungszuschreibungen und Relevanzsetzungen bezogen
auf dieses Ausbildungsereignis

fragen nach Ubergangskonstruktionen, welche mit dem Wechsel zwischen den
Lernorten verbunden sind

bezichen sich auf Deutungskonzepte in Zusammenhang mit wahrgenommenen
Anforderungen und Aufgaben

rekonstruieren Vorstellungen tiber Theorie und Praxis

intervenierende Bedingungen:

bezichen sich insbesondere auf die individuelle Biographie als eine besonders
herausgearbeitete Form der intervenierenden Bedingungen

beziehen sich auf hergestellte biographische Beziige in mittelbaren und unmittelbaren
Zusammenhang mit unterrichtlichen Handlungen und Interaktionen, wenn sie zur

Erklirung bestimmter Handlungen/Handlungsmuster herangezogen werden

geigen sich insbesondere in:

biographisch geprigten Bilder einer guten Lehrer:in sowohl in der Vorbildfunktion als

auch in Bezug auf Negativbilder im Sinne des ,,es anders machen Wollens*
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Kontexct:

weitere bildungsbiographischen Gedichtnisbilder, die im Zusammenhang mit den

Erzihlungen zum ersten selbst gehaltenen Unterricht genannt werden

bezieht sich auf kontextuelle Gegebenheiten, welche dicht an dem Phinomen/den
Phinomenen sind

beschreibt, wie Studierende die Lernumgebung und die Umgebungsfaktoren
wahrnehmen

zeigt auf, mit welchen Aufgaben sich die Studierenden im Zusammenhang mit der
Lernumgebung konfrontiert sehen (hier auch jenseits des institutionellen Lernkonzepts)
umfasst die Lernbezichungen, die die Studierenden am Lernort Schule beschreiben
beschiftigt sich mit der Wahrnehmung des institutionellen Lernkonzepts ,erster
Unterricht® hinsichtlich Vorbereitung, Betreuung und Nachbearbeitung (Feedback)
fragt nach den Gegebenheiten als Rahmen des sich in-Beziehung-Setzens mit den

Schuler:innen

Handlungs- und Interaktionsstrategien:

fokussiert auf studentisches Handeln vor dem Hintergrund ihrer Deutungen und den
wahrgenommenen strukturellen und individuellen Bedingungen im Zusammenhang mit
dem ersten Unterrichten und der konkreten Unterrichtssituation sowohl in der
konkreten Vorbereitung auf das Unterrichten (hier vor allem das Beobachten), das

Unterrichten an sich, sowie der jeweiligen Verarbeitungsweisen

Konsequenzen:

Konsequenzen, die sich aus der Handlung/ Interaktion als Reaktion bzw. dem Umgang

mit den Phinomenen ergeben

Im Kapitel (7.2.6) werden die kategorialen Konzepte, die den jeweiligen Modellkomponenten

gemal} des fur die Analyse entwickelten Kodierschemas zugewiesen wurden, in einem kausalen

Bedingungsgefiige dargestellt.
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7.2.1  Bedingungen
7.2.1.1 Studentische Erwartungen an die Schulpraktische Ubung (SPU)

Unter dem kategorischen Begriff der Erwartungen werden im folgenden Kapitel studentische
Annahmen und Vorstellungen gefasst, welche im Zusammenhang mit dem ersten eigenen
Unterricht, mit dieser Situation und ihren jeweiligen Interaktionspartner:innen verbunden
werden (Erwartungshaltung). Sie sind zeitlich dem eigentlichen Ereignis vorgelagert und, so
konnte die Analyse zeigen, determinieren die neue Lern- und Handlungssituationen auf
verschiedenen Ebenen. Sie stellen sowohl antizipierend als auch reflektierend Bedingungen dar,
die die Schulpraktische Ubung (SPU) rahmen und auf das Unterrichten einwirken, es fordern,
aber auch einengen. Die Erwartungen richten sich zum einen an die Studierenden selbst,
umfassen aber auch Erwartungen, die sich an andere Personen und im tbergeordneten
Zusammenhang auch an die Institutionen Hochschule und Schule richten. Die codierten
Erwartungen kénnen analytisch auf drei Ebenen verortet werden. Zum einen die antizipierten
Annahmen dariiber, was (a) die Schulpraktische Ubung (SPU) und die jeweiligen Akteure leisten
sollen, um den Lernwiinschen und Lernbedurfnissen der Studierenden gerecht zu werden und
zum anderen (b) die Annahmen dariiber, welche im weiteren Sinn eigenen Antworten, auf die
Anforderungen gegeben werden sollen. Zudem wurden analytisch die Erwartungen untersucht,
welche (¢) von den Studierenden als solche von auflen, an die eigene Person richtend,
wahrgenommen werden. Diese Erwartungen lieen sich, dieser Abstraktionslogik folgend, auf
den verschiedenen Ebenen kategorisch nach Bezugsgruppen biindeln, auf die sie jeweils

projiziert werden.

Zu a) Erwartungen an Andere

wLch meine der Dozent is ja nich mebr anna Schule, der is ja anna Uni. Und ich michte doch von jemandem
was hirn der schon n bisschen Erfabrung hat und der (3) ja anch nochmal vielleicht andre Tipps gibt, andre
Anregungen, auch die Klasse kennt und genau weifs ,,OK vielleicht. .. “ worans vielleicht in dem Moment gelegen
hat oder so. Also weifs ich nich das is ja nochmal ne ganz andre Sichtweise anch. Oder der dann anch mal sagt
wJa das ist alltagstanglich, so konnt ibr dis machen. Und dhm das kinnt ibr spdter gut fiir enre Stunde nutzen,

heftet dis mal gut weg“ oder so. Weil (3) von wem solln wir sonst was lern irgendwie” (AF_CZT, Pos. 39).

Die folgende Abbildung zeigt zunichst abstrakt die verschiedenen Interaktionspartner:innen,

an die sich die Erwartungen der Ebenen (a) richten und zudem die jeweilige funktionale
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Forderung, die sich daraus ableiten liel3, plakativ zusammengefasst in einer funktionalen

Kernerwartung.

Abbildung 17: Erwartungshorizonte der Studierenden

Dozierende Lehrer:innen vor | Kommiliton:innen | Schiiler:innen
Ort

Vorbereitungsfunktion | Vorbildfunktion Feedbackfunktion Resonanzfunktion

Feedbackfunktion Feedbackfunktion

Erklire mir, wie ich es

machen soll!

Zeige mir, wie du es

machst, damit ich es

Sagt mir, wie ich es

gemacht habe!

Zeigt mir an, ob ich

es richtig mache!

nachmachen kann!

Sage mir, ob ich es
Sag mir, ob ich es gut | gut gemacht habel

gemacht habe!

Quelle: eigene Darstellung

Am Interaktionsgeschehen rund um die Schulpraktische Ubung (SPU) sind viele verschiedene
Personen beteiligt, denen aus studentischer Perspektive Funktionen zugeschrieben werden und
die demnach verschiedene Erwartungen erfillen sollen, welche sich an diese Personen richten
und eng verbunden sind mit bestimmten Lernbedtrfnissen. Die Dozierenden sollen auf das
erste Unterrichten vorbereiten und im Anschluss ein Feedback geben. Die Lehrer:innen vor Ort
sollen vor allem als Expert:innen und Kénner:innen zeigen, wie sie unterrichten und wiederum
den selbstgehaltenen Unterricht bewerten. Die Kommiliton:innen sind vor allem fiir das
Feedback wichtig, ihnen kommt auch eine Bewertungsfunktion zu. Im konkreten
unterrichtlichen Geschehen, in situ, haben die Schuler:innen eine Art Resonanzfunktion. Sie
zeigen in einem ganz unmittelbaren Zusammenhang an, ob der Unterricht gelingt. Arbeiten die
Schiler:innen gut mit, ist die Klasse insgesamt ruhig, verstechen sie die gestellten Aufgaben,
agieren und reagieren sie wie geplant. Die Erwartungen sind zahlreich sowie vielfiltig und
wirken auf die Handlungssituationen im unterrichtlichen Geschehen ein. Sie haben, so zeigte
sich, Einfluss auf die Wahrnehmung, die Durchfithrung und die Verarbeitung des ersten

Unterrichts.
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Zu b) eigene Erwartungen an die eigene Person

wMan hort. .. man sieht ja anch viele Lebrer die einfach das mit den Schiilern nich gebacken bekomm und davor
hatt ich halt anch Angst dass ich das einfach nich gebacken bekomme dass die Schiiler. .. also dass ich mich nich
durchsetzen kann“ (IS_CZT, Pos. 144)

Die Erwartungen an die eigene Person (b) umfassen die Annahmen und Anspriiche, welche die
Studierenden an sich selbst richten. Ubergeordnet spiegelt sich in den so kodierten AuBerungen
der Anspruch wider, den eigenen subjektiven Vorstellungen der Lehrer:innenrolle auf der
Verhaltens- und Handlungsebene zu entsprechen. Die Analyse zeigt, dass diese Erwartungen
stark an subjektive Erfahrungen aus der Vergangenheit und aus der Schiller:innenperspektive
gekntpft sind. Die Erwartungen, welche die Studierenden an sich richten, beziehen sich auf die
unterrichtliche Titigkeit an sich und einem aus verschiedenen Richtungen geprigtem Bild
dessen, was eine Lehrer:in in der Aufgabe des Unterrichtens alles kénnen muss. Wihrend die
Verantwortung der Vorbereitung auf Seiten der Dozierenden liegt, sehen sie sich in Bezug auf
die konkrete Titigkeit des Unterrichtens in zunehmender Eigenverantwortung. Sie erwarten
von sich, diese neue Aufgabe eigenverantwortlich zu bewiltigen. Es zeigte sich eine
Perspektivenverschiebung hinsichtlich des Rollenverstindnisses vom Lernenden zum

Lehrenden, welche auch unterschiedliche Erwartungen an die eigene Person mit sich bringen.

Zu c) fremde Erwartungen an die eigene Person

Ste miissen die Stunde so bringen als wdiren Sie der Klassenlebrer. Die Schiiler den diirfen keine Defizite

entstehen. Es wird am Ende n Test geschrieben. Also Sie nidissen das so durchziehen wie n wirklicher ... wie n

richtiger Lebrer (RR_CZT, Pos. 140)

Die Wahrnehmungen der Erwartungen anderer (c) beziehen sich hier auf die normativ
gegebenen und/oder subjektiv konstruierten Annahmen dartber, was die jeweils anderen
Interaktionspartner:innen im  vorbereitenden, nachbereitenden bzw. unterrichtlichem
Geschehen von ihnen im engeren und weiteren Sinne erwarten. Es handelt sich hierbei also um
analytisch zusammengefasste Erwartungserwartungen.

Die Studierenden haben sich im Rahmen der Interviews sprachlich zu ihren Ideen und
Vorstellungen dariiber geduflert, was andere am unterrichtlichen sowie vor- und
nachbereitenden Interaktionsgeschehen von ihnen erwarten. Zum einen entwickeln sich diese

Ideen und Vorstellung auf Grundlage der Wahrnehmung der in konzeptionellen

122



Die Ergebnisse Teil A — Rekonstruktive Interpretation

Lernarrangements ~ vorhandenen  versprach- und  verschriftlichten  Lern-  und
Leistungsanforderungen. Hierbei handelt es sich um Erwartungen in Form konkreter Aufgaben.
Trotz formaler Gleichheit werden, so konnte die Analyse zeigen, subjektiv unterschiedliche
Erwartungen abgeleitet. Zum anderen gibt es Erwartungen, die vom Gegentber in den
verschiedenen antizipierten oder tatsichlich stattfindenden Interaktionssituationen nicht
sprachlich geduflert werden, jedoch als subjektive Erwartungserwartungen in die Situationen
einflieBen. In diesem Teil der Analyse zu den wahrgenommenen Erwartungen der Anderen ging
es darum, die sprachlichen AuBerungen, welche die eben  beschriebenen
Erwartungserwartungen anzeigen, freizulegen und zu schauen, was fir Ideen sich abstrakt
dartiber rekonstruieren lassen. Diese Ideen sind analytisch von zentraler Bedeutung, da sie
gemeinsam mit den anderen Erwartungen (a) — (b) auf verschiedenen Ebenen das Handeln
beeinflussen. Die Erwartungen in ihren unterschiedlichen Ausprigungen und Dimensionen der
verschiedenen Ebenen verdichten sich zu einer Art Rollenbild mit einem Rollenverstindnis,
welches sich aus eigenen Anspriichen und den Wahrnehmungen der Erwartungen Anderer mit
der sukzessiven Einnahme dieser Rolle ausschirft.

Fir die Studierenden stellt die Schulpraktische Ubung (SPU) einen langersehnten und
bedeutenden Moment in ihrer berufsbiographischen Entwicklung dar. Die Erwartungen und
Lernannahmen, welche an dieses Ausbildungsereignis herangetragen werden, haben aus
Studierendenperspektive fiir die berufsbildungsbiographische Entwicklung eine hohe
Bedeutung. Dies liegt nicht zuletzt daran, dass noch weit bevor dieses Ereignis stattfindet,
Hofftnung und Wiunsche auf reale Unterrichtserfahrungen hierher verlagert werden. Wie die
Abbildung 14 im Kapitel 7 bereits zeigt, sind sie hier in besonderer Weise ihrer beruflichen
Titigkeit nah, es fuhlt sich real an und wird erfahrbar. Sprachlich zeigt sich die Besonderheit,
mit denen die Studierenden verschiedenen Ausbildungsanforderungen begegnen unter anderem
in den Modalverben, mit denen die Tatigkeitsverben verbunden sind im Spektrum von ziissen,
diirfen und kdnnen. Hier zeigt sich auch eine chronologische Aufeinanderfolge: man muss etwas,
um dann etwas zu dirfen. Die Modalititen, in deren Spektrum sich die verschiedenen
studentischen Tatigkeiten im Zusammenhang mit dem Lehramtsstudium verorten lassen,
deuten ebenfalls auf einen zentralen berufsbiographischen Entwicklungsschritt hin. Bezogen
auf die Schulpraktische Ubung (SPU) und das erste Unterrichten driickt sich dies in einem ,,man
darf jetzt etwas machen aus. Wihrend das theoretische Studium sich als eine
Aneinanderreihung von Aufgaben und Titigkeiten darstellen ldsst, welche getan werden
mussen, ist das erste Unterrichten sowie die konkrete Vorbereitung darauf etwas, was getan
werden darf. Im Bereich der Vorleistungen, die erbracht werden missen, sind es die

didaktischen Vorbereitungen, welche zwar am Lernort Hochschule stattfinden, aber in eine
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gezielte Vorbereitung und mit einer bedeutenden Briickenfunktion an den neuen Lernort Schule
tberleiten. Das Dirfen bezieht sich aber auch auf eine Reihe von Vorrausetzungen, die erfillt
sein mussen, um zu unterrichten. Man muss in einem bestimmten Semester sein und die
entsprechende Didaktikvorlesung und die Ubung dazu absolviert haben, um dann diese
Veranstaltung belegen zu dirfen und unterrichten zu kénnen. Das Modalverb &dnnen, steht hier

in direktem Bezug zum unterrichtlichen Handeln.

Die Schulpraktische Ubung (SPU) als ein erwartungsgeladenes Ausbildungselement

mit Ereignischarakter

In der Analyse zeigte sich die Schulpraktische Ubung (SPU) als ein Ausbildungselement, welches

sich als ein bedeutendes Ereignis tiber verschiedene Charaktereigenschaften abbilden lésst.

Es zeigt sich als ein Geschehen, das den bisherigen Studienablauf als ein besonderes und
erwartungsgeladenes Ereignis unterbricht und mit verschiedenen Verinderungen einhergeht.
Auf verschiedenen Ebenen war eine Zunahme analytisch beobachtbar, welche charakteristisch
fir dieses Ereignis waren und als Merkmale kurz aufgelistet werden:
- zunehmende Konkretisierung eigener und fremder Erwartungsbilder bezogen auf das
eigene Unterrichten
- zunehmende Verkniipfung eigener Unterrichtserfahrungen aus der
Schiler:innenperspektive
- Zunahme des Aktivititsniveaus
- Zunahme der wahrgenommenen beruflichen Bedeutsamkeit im berufsbiographischen
Kontext
- Zunahme der gedanklichen Auseinandersetzung mit verschiedenen Themen zur
Berufswahl, hier vor allem der Berufseignung.
Ganz allgemein nehmen die Erwartungen, die die Studierenden an sich und andere am
Lernprozess Beteiligte stellen, auf verschiedenen Ebenen zu. Die Studierenden erwarten von
sich selbst eine eigene intensive Auseinandersetzung und Vorbereitung mit dem und auf den
ersten Unterricht. Sie steigern ihr eigenes Aktivititsniveau und erhéhen ihr Engagement. Dies
zeigt sich unter anderem darin, dass sie der Vorbereitung zeitlich viel Raum einrdumen, sie
suchen vermehrt die Bibliothek auf, nutzen die Lerntheken der jeweiligen Fachdidaktiken,
tauschen sich vermehrt mit Kommiliton:innen aus, beziehen Freunde und Bekannte in ihren
Vorbereitungsprozess mit ein. Sie ibernehmen in Bezug auf den eigenen Vorbereitungs- und

im weiteren Sinne den eigenen Lernprozess mehr Aufgaben und auch Verantwortlichkeiten. In
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Bezug auf die studentischen Erwartungen sei abschlieBend an dieser Stelle nochmal explizit auf
die Zunahme der wahrgenommenen beruflichen Bedeutsamkeit im berufsbiographischen
Kontext hingewiesen. Die ersten Unterrichtserfahrungen werden als hoch berufsbedeutend
eingestuft und laden dieses Ereignis in besonders hohem Maf3e mit Erwartungen, Bedeutung,
Wichtigkeit im bildungs- und berufsbiographischen Sinn und einer besonderen Tragweite auf.
Diese hohe Aufladung bedingt, so ein zentrales Ergebnis der Analyse im Bereich der
Bedingungen fur Handlungssituationen im Kontext des ersten eigenen Unterrichtens, einen

enormen Druck, welchen die Studierenden spiiren und welchen sie bewialtigen miissen.

7.2.1.2 Studentische Zielvorstellungen

Wie ist das? Wie gebt das? Gefillt mir das jiberbanpt? Und ab ja macht es Spafs? Kann ich das? (RR_CZT,
Pos. 30)

Im Rahmen der Schulpraktischen Ubung (SPU) sind die Studierenden zum einen mit den
Zielsetzungen Anderer konfrontiert und des Weiteren mit den eigenen, personlich gesetzten
Zielen. Die fremden Zielsetzungen sind institutionell vorgegeben und spiegeln sich in sehr
konkreten Leistungsanforderungen wider. Sie sind seitens der Universitit curricular verankert
und werden von den entsprechenden Fachdidaktiken ausformuliert und an die Studierenden
weitergegeben. Im Zuge der Analyse wurden die subjektiven Wahrnehmungen dieser externen
Zielvorgaben im analytischen Bereich des Kontextes verortet und weiter ausdifferenziert. Im
Folgenden soll es um die letztgenannten Zielsetzungen gehen, die personlichen. Sie umfassen
die studentischen Formulierungen zu personlichen Zielsetzungen in der subjektiven
Auseinandersetzung mit den antizipierten und erwiinschten Ergebnissen. Sie entstehen unter
anderem in individueller Auseinandersetzung mit iibergeordneten Zielen, wie etwa den Studien-
und Berufszielen. Die meisten Studierenden aus dem Sample haben in der Schulpraktischen
Ubung (SPU) erstmalig die Méglichkeit, selbst Unterricht zu planen und eigenstindig zu
unterrichten. Im Sprachgebrauch der Studierenden werden die konkreten Erzihlungen hierzu
eingeleitet unter anderem mit dem Zusatz ,,das erste Mal“ oder ,,die erste Moglichkeit sich
auszuprobieren®. Unter aller Zielvorstellungen, welche sich als solche tiber verschiedene Arten
sprachlicher AuBerungen kodieren lieBen, zeigt sich das Ziel der Eignungsbestitignng als kategorial
zentral. Ausprobieren meint also hier, das erstmalige Tun, ganz im Sinne der Wortbedeutung,
sich und sein Kénnen auf etwas hin zu priifen, hier auf die Eignung zum Unterrichten. Woraus
eine Eignung retrospektiv, nach dem Erleben des ersten Unterrichts, konkret abgeleitet wird,
liegt der Auswertungslogik folgend im Bereich der Konsequenzen und wird spiter niher

beleuchtet. Die studentischen Zielsetzungen, so zeigte die Analyse, hangeln sich vor allem an
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folgenden Fragestellungen ab: ,,Wie ist das? Wie gebt das? Gefdllt mir das iiberhaupt? Und b ja macht
es Spafs? Kann ich das?” (RR_CZT, Pos. 30). Diese berufsbiographisch so hochrelevanten
Fragestellungen sind neben den Erwartungen ganz zentrale Bedingungen und rahmen diese
neue Handlungssituation. Chronologisch im Ausbildungsverlauf findet die Moglichkeit des sich
Ausprobierens in realen Unterrichtssettings im sechsten Semester statt. Aus studentischer
Perspektive ist dies in Hinblick auf die Idee des sich Ausprobierens und des Uberpriifens, ob
das Unterrichten einem liegt und ob man den eigenen und fremden Erwartungen entsprechen
kann, zu spit. Dementsprechend ist die Uberpriifung des ,kann ich es oder nicht” etwas, was
aus studentischer Sicht méglichst zu Beginn des Studiums geklart werden sollte. Der erste
Unterricht dient, wie zuvor beschrieben, dem Ziel der Uberpriifung des ,,Kénnens“ und den
ausdifferenzierbaren Ideen, welche Fahigkeiten damit einhergehen und in der unterrichtlichen
Performanz sichtbar unter Beweis gestellt werden sollen. Die Uberpriifung erfolgt zum einen in
situ, indem die Klasse auf verschiedene Weise anzeigen kann, ob erfolgreich und gut unterrichtet
wird oder nicht. Bereits wihrend der Unterrichtssituation scheinen die Studierenden spiiren zu
konnen, ob das, was sie tun, erfolgreich ist oder nicht, ob es ,funktioniert”. Das Wort
»funktionieren® kam in diesem Zusammenhang sehr haufig vor. Fin weiteres Ziel ist es
demnach, einen reibungslosen Stundenablauf zu gewihrleisten. Die Tatigkeit des Unterrichtens
hat, wenn man die Erzidhlzusammenhinge der Studierenden betrachtet, weniger den Charakter
des sich Ausprobierens als den des Funktionierens. Das Ziel besteht darin, in der Rolle und
Verantwortung der Lehrkraft eine gut funktionierende Unterrichtsstunde zu gestalten: ,,.Aber fiir
mich ging es halt erstmal nur darum die Stundenplanung zu schaffen, die Stunde so durchzubringen, mit den
Schiilern umzngeben, das hingubekommen und lettendlich das zu erreichen was man als Ziel hat* (RR_CZT,
Pos. 118). Ganz allgemein hat der Unterricht ,,funktioniert™, wenn der zunichst fiktive Entwurf
fir die Unterrichtsstunde real deckungsgleich umgesetzt werden konnte. Dieser
Unterrichtsentwurf ist das zentrale Planungsmedium. Ganz verkiirzt steht am Ende jeder
gehaltenen Unterrichtsstunde die zentrale Frage ,,hat es so funktioniert wie geplant™. Neben
diesen Zielstellungen, die vorwiegend auf das Unterrichten als Titigkeit fokussieren, sind es
auch emotionale Aspekte, die anzeigen, ob eine Eignung erfahr- und fihlbar ist. Ganz zentral
sind dabei die Faktoren ,,Spal} haben sowie ,,sich wohl fithlen®. Diese wurden als in vivo code
tibernommen und zeigten in der Beantwortung der Frage nach der Eignung eine analytisch

besondere Relevanz im Bereich der Konsequenzen.
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7.2.1.3 Vorstellungen von gutem Lehrer:innensein und gutem Lehrer:innenhandeln

wMan will ja anch nich Feind sein man kann aber anch nich nur Freund sein” (AF_CZT, Pos. 57)

In diesem Kapitel geht es um die Befassung mit studentischen Vorstellungen dariiber, wie
Lehreriinnen zum einen sein und zum anderen handeln sollten. Die wiinschenswerten
personlichen Charaktereigenschaften und das wiinschenswerte Verhalten bedingen sich
wechselseitig, weshalb eine analytische Trennung nicht sinnvoll ist. Diese studentischen
Vorstellungen zeigen sich als Ideale, welche sich als Vergleichsmuster rekonstruieren lassen,
dem auch die eigene Unterrichtspraxis folgen soll. Es zeigten sich eine Reihe Merkmale von
idealen Personlichkeitseigenschaften und unterrichtlichem Verhalten, welche tber die
studentischen Zuschreibungen ein Bild formen, welches sowohl in der Vorbereitung, der
Durchfihrung und der Verarbeitung als Orientierung dient. Zudem formen sich, so ein
Ergebnis der Analyse, Ma3stibe und Kiriterien, welche in der Konsequenz bereits den ersten
eigenen Unterricht zu einer personlichen Leistungssituation machen, personlichen
Leistungsdruck auslosen und iiber emotionale Zustinde beschrieben werden.

Die normativen Setzungen auf Charakter- und Verhaltensebene finden ihren Sprachausdruck
im ,,man soll, man muss, man darf nicht“. Sie geben vor, wie eine Lehrer:in sein und handeln
soll/muss und wie das Sein und Handeln zu bewerten ist. Dies wurde unter anderem deutlich
in den Erzihlungen zu Lehrer:innenbeobachtungen, sowohl in der Retrospektive auf die eigene
Schulzeit blickend, als auch im Laufe verschiedener Hospitationen und den Beobachtungen
anderer Studierender in der Tatigkeit des Unterrichtens: ,,da gabs ganz verschiedene Charaktere also
eine die zum Beispiel super vor der Klasse stand, wo man sich gedacht hat die hat ne super Lebrerpersinlichkeit
und die gebt... also anch wenn da grade irgendn Junge rumflachst und mit ihr Scherze oder grade Scherze macht
oder @b unrubig is und die Klasse grade anfiiiblt oder was anch immer weil er grade denkt er muss Quatsch
machen. Sie hat immer total cool reagiert und bat das... die Sitnation wieder ab berubigt und dhm war sehr
straight (3) nnd super durchgeplant und hat guten Unterricht gemacht. Abm aber eine andere Studentin zum
Beispiel die wie ich fande jiberhaupt nich vor die Klasse gehorte so also die war immer son ganz, stilles Mduschen,
hat sich nich getrant irgendwie mal die Stimme u erbeben dbm und oder is dann immer anch ganzg; schnell Zickig
geworden wenn dann die Schiiler nich rubig warn und hat sie immer gleich ,,Or seid doch mal rubig jetzt!* und
o Pssst! und ,,Pscht!” und also so so Sachen die halt nicht gebn vor der Klasse also irgendwie kein fein
Durchsetzungsvermogen* (LS_CZT, Pos. 118). Die untenstehende Abbildung fasst nah am
Sprachgebrauch der Studierenden vorgenommene Zuschreibungen und deren Bewertung
zusammen. Es zeigt sich eine beeindruckende Einigkeit dariiber, wie eine Lehrer:in im Idealfall

sein soll. Diese Zuschreibungen zeigten sich eng verwoben mit personlichen Erlebnissen aus
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der eigenen Schulzeit und werden erzihlerisch mit Emotionen untermalt, die mit einer

bestimmten und sehr prisenten guten oder schlechten Lernatmosphire verkniipft sind.

Abbildung 18: Charakterliche Zuschreibungen Lehrer:innenbilder

positiv Negativ
entspannt zickig
interessiert an den Schiiler:innen arrogant
selbstbewusst streng

gut gekleidet unsicher
humorvoll unstruktutiert
cool schwach
sicher autoritir
durchsetzungsstark langweilig
dickes Fell desinteressiert
motivierend demttigend
differenziert/kontrovers nur leistungsstarke Kinder beachtend
alle Kinder mitnehmend tberwiltigend

Quelle: eigene Darstellung

Wihrend der Analyse zu den studentischen Vorstellungen tGber ideales Sein und Verhalten von
Lehrer:innen wurde eine Annahme besonders deutlich gemacht. Sie nehmen an, dass zwischen
verschiedenen Anspriichen an Beziehungsgestaltung in Lehrsituationen ein ,,idealer” Mittelweg
gefunden werden muss. Beschrieben wurde dies im Kontext von ,,Freiheit und Kontrolle®
sowie ,,Nahe und Distanz®. Diese Begriffspaare verbleiben in einem unkonkreten Bild. Es wird
an keiner Stelle deutlich, wie konkret ein gutes Mal} an zum Beispiel Freiheit aussehen kann
oder wie sich zu viel Nihe ausdrickt. Sie wissen jedoch um das ,,zu viel oder zu wenig®, welches

fir das Empfinden von gelingendem oder nicht gelingendem Unterricht entscheidend ist.

7.2.1.4 Vorstellung der Studierenden tber die ,,Theorie® und die ,,Praxis®

In diesem Bereich der Bedingungen geht es darum, die studentischen Vorstellungen von
,»Theorie® und ,,Praxis® sowie die wechselseitige Herstellung von Bezligen zwischen diesen
beiden Bereichen herauszuarbeiten. Diese Vorstellungen sind dem  eigentlichen
Handlungsereignis, dem ersten Unterrichten, zeitlich vorgelagert und wirken, so zeigte die

Analyse, priagend auf dieses ein. Theorie und Praxis werden in den studentischen Erzidhlungen
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vorwiegend zweigliedrig dargestellt. Es existieren zwei parallele Lernorte mit je eigenen
Lernmoglichkeiten und Handlungsanspriichen, welche sich als ein ,,Ort der Theorie® und ein
,Ort der Praxis® rekonstruieren lassen. Im Sprachgebrauch der Studierenden werden die
Begriffe Theorie und Praxis hdufig gebraucht. Dabei ist auffallend, dass diese Bezeichnungen
weniger verwendet werden, um die theoretischen und praktischen Lerninhalte in Bezug zu
setzen, sondern vielmehr um sie von- und gegeneinander abzugrenzen. In Bezug auf den
studentischen Anspruch der Berufsvorbereitung wihrend des Studiums, wird der Lernort
Schule zumeist als der einzig geeignete Ort dargestellt, an dem praktisches Handeln erprobt,
angewandt und erfahren werden kann. Diesen handlungspraktischen Titigkeiten wird
berufsvorbereitend eine hohe Bedeutung zugeschrieben. Zwar gibt es in den Interviews
vermehrt Hinweise darauf, dass auch die Theorie in der Vorbereitung auf die Praxis eine
Bedeutung hat, es lisst sich jedoch nicht rekonstruieren in welcher Weise. Die Schulpraktische
Ubung (SPU) bildet aus Sicht der Studierenden eine der wenigen Momente im Studium, in
denen beide Lernorte unmittelbar miteinander verbunden werden. In einer Gruppe von finf
bis sechs Studierenden des gleichen Fachs, findet eine gemeinsame Wanderbewegung aus der
Hochschule in die Schule statt. Diese ist hochschulseitig von Dozierenden der Fachdidaktik
organisiert, strukturiert und begleitet. Die Erzahlungen, die diesen Ubergang beschreiben, sind
gekennzeichnet durch Emotionalitit und beschreiben Gefihle der Freude, Neugier, Aufregung,
aber auch der Angste und Sorgen, die sich aus diesem fiir sie wichtigen Schritt ergeben: ,,Ja dhm
Siir mich personlich wars auch der erste Schritt anf unbekanntes Terrain sozusagen also. In den Praktikas vorber
hat man ja anch nur in der Klasse hinten gesessen und sich das angeguckt und jett dann wirklich mal da vorne
zu stebn (3) war was ganz Neues, war auf jeden Fall anfregend” (LS_CZT, Pos. 194).

Als theoretisches Rustzeug fir diese neuen Aufgaben in der neuen Position des Lehrenden,
dienen vor allem die Wissensbestinde rund um die konkrete didaktische Planung und den darauf
aufbauenden Unterrichtsentwurf. Was deutlich wird, ist, dass die Schulpraktische Ubung (SPU)
im Vergleich zu anderen Studienanteilen insbesondere fur das didaktisch-theoretische
Vorwissen das hochste Transferpotential bietet. Das Theoriewissen aus den Fichern scheint
hier wenig hilfreich, da die Fachinhalte sich nicht oder in nur sehr geringem Umfang in den
Schul- und Unterrichtskontext einbetten lassen. Die Frage: ,Nitzt und wie niitzt mir das
theoretische Wissen in der praktischen Titigkeit?* ldsst sich aus den Daten heraus als zentral
verallgemeinern und verweist auch an dieser Stelle auf die Brille der generellen
Nutzlichkeitserwagungen und Relevanzsetzungen, durch welche die Studierenden auf
Studieninhalte und Studienaufgaben blicken. In der didaktischen Vorbereitung auf das erste
Unterrichten zeigt sich die grofite Passung und Verzahnung von theoretisch Gelerntem und der

unmittelbar praktischen Anwendung. Theoretisches Wissen hat, diesem studentischen
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Verstindnis folgend, eine handlungsanleitende und eine handlungssichernde Funktion. Nach
dem ersten Unterrichten, bzw. dem Sammeln erster praktischer Erfahrungen, bietet sich fiir die
Studierenden eine gegenbeztigliche Transfermoglichkeit. Befinden sie sich wieder am Lernort
Universitit, kann nun dieses, iiber eigene Erfahrungen gewonnene praktische Tidtigkeitswissen,
in Seminardiskussionen miteinbezogen werden. Trotz dieser verschiedenen Transferpotentiale,
die formuliert werden, bleibt die dichotome Betrachtungsweise bestehen, ,,wezls schon n Unterschied
is ob man in der Theorie lernt wie Unterricht sein sollte oder ob mans dann ausprobiert und selbst ®auf die
Schnauze fallt anf gut Dentsch gesagt® (MM_CZT, Pos. 4). Diese zweigliedrige Konstruktion von
Theorie und Praxis durchzieht sich durch simtliche Erzihlpassagen, sowohl in der
Vorbereitung auf, aber vor allem auch in der Nachbearbeitung des ersten Unterrichtens.
Restimierend und rickblickend scheint der erste Unterricht eine Aufgabe, auf die man
theoretisch nicht vorbereitet werden kann. So verbleibt das erste Unterrichten im Bild erster
Schwimmbewegungen im kalten Wasser, die nur dort vollzogen und erlernt werden kénnen.
Folgendes Zitat veranschaulich sehr bildhaft und eindriicklich eben diese metaphorische
Betrachtungsweise. Es gibt Dinge, die man tun muss, um sie zu begreifen und fassbar machen
zu konnen. Es ist naturgegeben so: ,,/.../ dass man Hitze oder Kdilte erst begreifen kann wenn mans
anfdsst. Genauso wie man nem Blinden anch nich Farben erklirn kann. Das is... @dis sind so gewisse Dinge
die muss man erleben(@, und vielleicht gehirt das dazn PM_CZ'T, Pos. 40).

Die Praxis wird aus studentischer Perspektive konstruiert als ,,die Welt des Tuns* und die
Theorie sollte im besten Fall der Praxis andienen und auf sie vorbereiten. Dieser Anspruch
bleibt im gesamten Studium weitestgehend unerfillt bzw. findet nur in der didaktisch-
theoretischen Vorbereitung auf die ersten Unterrichtsversuche Erfilllung. Auch wenn eine
Einigkeit dartber besteht, dass die Theorie wichtig sei, bleibt im Rahmen der gefithrten
Interviews unklar, wo genau, auerhalb der benannten Schnittstellen des Unterricht-Planens
nach didaktischen Regeln, die Bedeutung liegt. Diese lief3 sich aus den vorliegenden Interviews

nicht rekonstruieren.

7.2.1.5 Praktische Vorerfahrungen

Ein weiterer und wesentlicher Aspekt, welcher sich kategorisch im Bereich der ursichlichen
Bedingungen verortet und einen wesentlichen Einfluss auf das erste Unterrichten hat, ist das
Vorhanden- oder auch Nichtvorhandensein praktischer Vorerfahrungen. Als Vorerfahrungen
wurden verschiedenen Erfahrungen codiert, welche im Zusammenhang mit der Vorbereitung,
der Durchfiihrung oder Nachbereitung der Schulpraktischen Ubung (SPU) in einen
erzihlerischen Zusammenhang gebracht werden, im Zeitraum des Studiums (auch auflerhalb

der Universitit) liegen und als beeinflussend kenntlich gemacht wurden. Diese umfassen:
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e Erfahrungen im Rahmen anderer universitirer Praktika

e Frfahrungen in Sportvereinen (Trainer:in)

e FErfahrungen als Tutor:in

e FErfahrungen in der Anleitung von Kinderchéren

e Sprecherfahrungen im erweiterten Sinne (Referate, Vorfiihrungen)

e sclbst beobachtete Unterrichtspraxis

e Ubernahme einzelner Unterrichtspassagen im Kontext von Hospitationen
e bereits absolvierte Unterrichtsversuche

e berufliche Erfahrungen au3erhalb der Universitit (Arbeit im Kinderheim)

Die so kodierten Vorerfahrungen haben einen unterschiedlich starken Einfluss. In der
Begegnung und Bewiltigung der Aufgabe des Unterrichtens, sind es vor allem ihnlich
anspruchsvolle Erfahrungen, welche als ,besonders hilfreich bewertet werden. FEin
Studierender berichtet von einem universitiren Tutorium, welches er eigenstindig durchfiihrt.
Hier sieht er nicht nur sehr viel Transferpotential in der Wechselwirkung beider Lern- und
Erfahrungsbereiche, sondern im Tutorium auch eine Stirkung seiner Kompetenzen im Lehren,
welche thm an vielen Stellen ,,praktisch® zu Gute kommen. Auch die Musikstudent:innen
berichten, dass sie im Kontext des Studiums bereits Erfahrungen sammeln kénnen, welche in
Vorbereitung auf das Unterrichten hilfreich sind. Diese Erfahrungen konkretisieren sich in dem
Erlernen von Fahigkeiten, welche es zum ,,selbstbewussten Auftreten® braucht. Diese umfassen
das sichere Sprechen vor einer Gruppe, das Anleiten von Aufgaben und das Vermitteln von
Wissen. Dieses muss sich auch nicht unmittelbar auf den Schulkontext beziehen, denn auch
beispielsweise im Anleiten von Choren oder Trainieren von Kinder- und Jugendmannschaften
liegt laut den Student:innen Ubungspotential. Dieses ,,Einiiben® bestimmter Titigkeiten fithrt
zu Tatigkeitswissen und steigert Lehrkompetenzen. Dies sehen sie als hilfreich an, um den
Anforderungen des ersten Unterrichtens im Rahmen der Schulpraktischen Ubung (SPU),
gelassener und gestirkter gegeniibertreten zu kénnen.

Auch das Nichtvorhandensein von Erfahrungen wurde als fehlende Vorerfahrung codiert und
bezieht sich an dieser Stelle generell auf fehlende Unterrichtserfahrungen, sowohl in der
Vorbereitung als auch in der Durchfihrung von Unterricht. Auch wenn bestimmte
Vorerfahrungen hilfreich sind, bedarf es nach den Studierenden das gesamte
Unterrichtsgeschehen und méglichst authentische, reale Bedingungen, damit eine Erfahrung zu
einer ,,echten Lehr- und Lernerfahrung® wird, die den Lerngehalt bietet, den es fir die

Berufsvorbereitung braucht. Es besteht die Annahme, dass das Lehren am besten dort gelernt
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wird, wo es real stattfindet, im Klassenraum und das man am erfolgreichsten lernt, wenn man
im Konzept des ,,Learning by Doing* unter realen Bedingungen selbst lehrt. Je realititsniher
und anspruchsvoller das jeweilige Setting, umso wertvoller und hilfreicher werden aus
studentischer Sicht die Lernerfahrung und die Vorbereitung auf den spiteren Beruf
eingeschitzt. Der Ort der Theorie bietet durchaus hilfreiche Moglichkeiten, wzorbereitende
Erfabrungen zu sammeln, die bedeutenderen praktischen Lernerfabrungen bediirfen jedoch eines

realen Handlungskontextes am Ort der Praxis.

7.2.2 Kontexte

Dieses Kapitel fragt nach den kontextuellen Gegebenheiten, welche das erste Unterrichten ganz
unmittelbar rahmen, dicht an den Phinomenen liegen bzw. in einem engen Zusammenhang
stehen. Der Kontext lasst sich als ein besonderer Satz von Bedingungen darstellen, im Rahmen
derer, die Handlungen und Interaktionen der ersten Planung und Durchfihrung des eigenen
Unterrichts stattfinden. Er beschreibt auf verschiedenen Ebenen und Dimensionen, wie die
Studierenden die Handlungsumgebung, den Lernort ,Klassenraum® und die jeweiligen
Umgebungstfaktoren wahrnehmen und beobachten. Wie bereits gezeigt werden konnte, ist das
erste Unterrichten ein besonders bedeutungsgeladenes Ereignis. Bei den meisten Studierenden
ist es das erste Mal, das sie an einer Schule und in einer Klasse eine ganze Unterrichtseinheit
alleine unterrichten. Die geschilderten Eindricke rund um dieses Ereignis am unmittelbaren
Ort des Geschehens sind vielfiltig, lassen sich in Bezug auf Merkmale und Charakteristika
abbilden und werden zum Teil sehr lebendig und emotional beschrieben. Die Kategorie der
Kontexte zeigt zudem an, mit welchen konkreten Aufgaben sich die Student:innen konfrontiert
sehen und wie sie diese fiir sich einordnen. Ein weiterer analytischer Schwerpunkt, welcher sich
aus der Analyse der Kontexte ergibt, driickt sich in den Lernbezichungen aus, von denen
berichtet wird und fragt in diesem Zusammenhang nach dem dort zu verortenden Einfluss auf
die unmittelbare Handlungssituation. Zudem stellt sich hier die Gbergeordnete Frage, wie das
Lernkonzept der Schulpraktischen Ubung (SPU) und die institutionelle Ausgestaltung allgemein
in Bezug auf die Vorbereitung, die Betreuung und die Nachbereitungen/Feedback der ersten

Erfahrungen im Unterrichten wahrgenommen und bewertet werden.

Lernumgebungen und Umgebungsfaktoren/ am Ort des Geschebens

Schule/ Schulform/ S chulumgebungen
Der erste Eindruck der Schule entsteht bereits wahrend des Betretens des Schulhofs und den

Beobachtungen und Wahrnehmungen zur Schulumgebung. Im Sample wurden bewusst
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unterschiedliche Schulformen und Schulstandorte gewihlt. So findet sich eine Privatschule in
einem gut situierten Wohnviertel, eine Gesamtschule in einem der sozibkonomisch schwachen
Randbezirke der Stadt, ein Gymnasium in der Innenstadt, ein Musikgymnasium und eine Schule
in staatlicher Tragerschaft mit reformpidagogischen Konzepten in einer ebenso gut betuchten
Wohngegend. Mit den Erzdhlungen und Beschreibungen zur Schule werden Eindriicke
kenntlich gemacht, die besonders auffallend sind. Besonders eindriicklich wurden die
Beobachtungen zu den Privat- und den sozialen Brennpunktschulen beschrieben. Beide fallen
durch Besonderheiten und Aspekte auf, welche im Vergleich zur eigenen Schulzeit einen
Fremdheitscharakter haben und wenig vertraut sind. So berichtet ein Studierender seine ersten
Wahrnehmungen beim Betreten des Schulgelindes wie folgt: ,,...und dann sind mir halt schon die
ganzen Schiiler entgegengekommen, och die warn jiinger als mein kleiner Bruder die da rauchend standen wo ich
schon dachte ,,Hmm* und (Stadtteil und Schulname) da dachte man ja sowieso schon ,,Ub OK was da f-...
also was das fiirn Milien ist* (LS_CZT, Pos. 8).

Noch bevor es in die Klasse geht, werden Eindriicke aufgesogen, die eventuell wichtige
Informationen liefern. Die Verarbeitung dieser Informationen verdichten sich in den
Erzihlungen und lassen sich als stereotypische Vorannahmen codieren, auf deren Grundlage
sich ein erstes Bild der Schule und der Schiiler:innen formt. Kategorisch betrachtet, lassen sich
diese Wahrnehmungen und deren Verarbeitung als subjektive Vorbereitung auf den ,,Ort des
Geschehens® deuten. Mit den Vorannahmen, welche sich auf erste Beobachtungen stiitzen,
kiindigen sich erste Schwierigkeiten und Herausforderungen an, welche einen Einfluss haben
»konnten® und so Eingang finden in die Planung des Unterrichtens. Im oben genannten Zitat
wird dies recht deutlich. Der Studierende beobachtet Schiiler:innen, die noch sehr jung sind und
rauchen, dies passt offensichtlich zu den stereotypischen Vorurteilen, die sich auch aus der Lage
der Schule und dem jeweiligen sozialen Milieu ergeben. Bereits die ersten Eindriicke machen
schon auf Schwierigkeiten aufmerksam und gehen mit Angsten und Sorgen einher und der
Frage, ob sie diesem Schuler:innenklientel gewachsen sind.

Eine weitere Schulart, welche tiber die Ersteindriicke umfassend beschrieben wird, ist die
Privatschule. Auch hier scheint es stereotypische Vorstellungen dariiber zu geben, wie die
Schiiler:innen sind und welche Besonderheiten und Herausforderungen in Bezug auf das
Unterrichten zu erwarten wiren. Zudem weisen die geschilderten Beobachtungen auf
Andersartigkeiten hin, welche sich im Vergleich zum eigenen Schul- und Unterrichtserleben
ergeben bzw. davon abweichen. Zur Illustration ein Beispiel einer auf einen Studierenden
befremdlich wirkenden Beobachtung einer Unterrichtsszene an einer privaten Schule mit
reformpidagogischen Lern- und Unterrichtskonzepten: ,,...die ham in Gruppentischen gesessen dhm

gusammenhdngend auch dbm geben halt so das Feeling also [I: Mbm] die haben halt anf Socken gesessen oder
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mit so Hausschuben [1: Mbm| sind die halt rumgelanfen, es war Teppich, es war sebr dhm ja wobnzimmeribnlich
[I: Mbm] so mit Blumen, Bildern, alles drum und dran* (ILA_CZT, Pos. 30).

Die rdumliche Gestaltung und die Unterrichtsatmosphire sind ganz andere als jene, die der
Studierende aus seiner eigenen Schulzeit kennt. Aus seiner Wahrnehmung heraus beschreibt er
die Lernumgebung als ein privates gemiitliches Wohnzimmer. Die Kinder tragen Hausschuhe
oder nur Socken, laufen auf Teppichen und sitzen im Kreis zusammen. Das ist fiir ihn eine sehr
fremde und befremdlich wirkende Situation und weicht im starken Maf3e von selbst Etlebtem
ab. Zudem sind die Schiiler:innen unterschiedlich alt, da zwei Jahrgangsstufen zusammen
unterrichtet werden. Aus diesen Beobachtungen heraus entstehen erste Irritationen sowie
Unsicherheiten und es wird schnell klar, dass Unterricht hier anders verlduft als es dem
Gewohnten und Vertrauten entspricht. Die Planung der Stunde, die er halten méchte, baut auf
den eigenen, selbsterlebten Konzepten von Unterricht auf und bricht sich hier bereits an den
vorfindlichen Strukturen sowie dem ubergeordneten Verstindnis von Lernen und der
Gestaltung von Lehr-Lernsettings.

In beiden Situationen, die geschildert und mit Zitaten verdeutlicht wurden, zeigt sich die
Bedeutung kontextueller Faktoren, welche von den Studierenden wahrgenommen und als
maf3geblicher Finfluss auf das eigene Unterrichten verarbeitet und gedeutet werden. Diese
Wahrnehmungen und Deutungen verunsichern, irritieren und fordern sie heraus. Es sind
insbesondere die Beobachtungen, die auf Fremdheit und auf Unbekanntes verweisen, welche
noch bevor der erste Unterricht tiberhaupt stattgefunden hat, in einer Art vorauseilender Sorge
um das Scheitern, Begriindungen fiir dieses sein kénnen. Wie soll es angesichts der Umstinde
moglich sein, gut zu unterrichten? Spricht doch bereits in den Beobachtungen zur Ausgangslage

viel daftr, dass Unterrichten hier eine Herausforderung besonderer Art darstellt.

Eigenschaften der jeweiligen Klasse und der Schiiler:innen

Besonders interessant auch die Frage, was genau die Studierenden wihrend der ersten
Unterrichtshospitation beobachten, auf was sie ihren Fokus richten und welche
Beobachtungsaspekte ihnen in der Planung des eigenen Unterrichts als besonders relevant
erscheinen. Die Analyse zeigte eine Beobachtungsfokussierung auf das Klassenverhalten im
Allgemeinen und einzelner, besonders auffilliger Schiiler:innen. In der folgenden Tabelle sind
die durch die Studierenden beobachteten Eigenschaften der jeweiligen Klassen im allgemeinen
und einzelner Schiler:innen im Speziellen dargestellt. Im Zusammenhang mit den kontextuellen
Faktoren, welche den ersten Unterricht rahmen, ist es vor allem die Kategorie der Kiassen- und
Schiiler:inneneigenschaften, welche aus studentischer Sicht einen maf3geblichen Einfluss auf die

Unterrichtsdurchfithrung haben und in der Planung berticksichtigt werden missen.
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Abbildung 19: Beobachtete Eigenschaften der Klasse und der Schiiler:innen

Beobachtete Eigenschaften der Klasse | Beobachtete Eigenschaften der

Schilet:innen

ruhige Klassen/ temperamentvolle Klassen | brave Schuler:innen/ freche Schiler:innen

jungere Jahrgangsstufen/ iltere leistungsstarke Schiler:innen/
Jahrgangstufen leistungsschwichere Schiiler:innen

Klassen einer Privatschule/ Klassen einer Storenfriede/Mitmacher:innen/ Anwesende
offentlichen Schule

leichte Klassen/anspruchsvolle Klassen diszipliniert/undiszipliniert

laute Klassen/stille Klassen

Quelle: eigene Darstellung

Was den Studierenden sofort auffillt ist, ob es sich hier um eine grundsitzlich ruhige,
disziplinierte oder unruhige, undisziplinierte Klasse handelt. Ganz salopp formuliert, dringt die
erste Frage: ,,Geht hier unterrichten gut?®, gefolgt von ,,Machen die Schiller:innen mit und
hoéren sie darauf, was die Lehrerin oder der Lehrer sagt?”. Dem untergeordnet sind die
Beobachtungen einzelner Kinder, welche durch besonderes Verhalten auffallen. Es gibt
Schiiler:innen, welche auf verschiedene beobachtete Arten die Unterrichtsruhe storen. Storen
meint hier, dass sie dazwischenrufen, ohne sich zu melden, undiszipliniert sind,
Arbeitsanweisungen nicht befolgen oder zum Beispiel den Unterricht verschlafen. Zudem fallen
Schiler:innen durch intensive Mitarbeit, zligiges Arbeiten und schnelles Erledigen der Aufgaben
besonders auf. Sowohl jene Undisziplinierten als auch die Eifrigen scheinen herausfordernd und
mussen in besonderer Weise in der Planung und der Unterrichtsdurchfithrung berticksichtigt
werden. Diese Beobachtungen wirken insofern vorbereitend, als dass sich dartiber Gedanken
gemacht wird, wie man dem Schiiler:innenverhalten handlungsstrategisch begegnen kann. Fur
die Ubereifrigen sollte es zum Beispiel extra Aufgaben geben, die von ihnen so genannte
,,didaktische Reserve®. Auf die Stérenfriede muss im Unterrichtsgeschehen besonders geachtet
werden, sie stehen unter Verdacht, den Unterrichtsfluss und die Unterrichtstruhe zu

beeinflussen.

Eigenschaften der beobachteten 1ehrpersonen und 1ebrer:innenverhalten
Ein weiterer analytisch interessanter Aspekt betrifft die Auseinandersetzung mit den
Beobachtungen und Wahrnehmung der Studierenden wihrend der Hospitation, welche sich auf

Eigenschaften und Verhalten der jeweils beobachteten Lehrkraft beziehen. Auch hier machen
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sich die Studierenden ein umfassendes Bild dariiber, wie die jeweiligen Lehrer:innen auftreten,
welches Verhalten sie zeigen, wie sie die Schiiler:innen ansprechen und wie sie mit ihnen
interagieren. Das so beobachtete Verhalten und Auftreten ldsst sich analytisch in positive und

negative Aspekte sowie in gutes/nachahmenswertes und schlechtes/abgelehntes Verhalten

unterteilen.

Abbildung 20: Eigenschaften und Beschreibungen von Lehrer:innen und

Lehrer:innenverhalten

Eigenschaften/Beschreibungen der

Eigenschaften/Beschreibungen des

Lehrer:innen Lehrer:innenverhaltens
positiv:  Alter (jung), modern gekleidet, | positiv: die Klasse im Griff haben, streng aber
motiviert dennoch zugewandt, humorvoll, methodisch

einfallsreich

negativ: altere Lehrkrifte, weniger modern,

unmotiviert

negativ: zu streng, frontaler Unterricht,

wenige Methoden, zu flappsig

Quelle: eigene Darstellung

7.2.2.1 Wahrnehmung der Lernkonzepte

Die untenstehende Abbildung gibt einen Uberblick tiber die verschiedenen Phasen der
Schulpraktischen Ubung (SPU). Die Grundstruktur, die sich aus den Erzihlungen
rekonstruieren lieB und sich in weiten Teilen auch mit den Beschreibungen in den
Modulhandbtichern deckt, ist bei allen dhnlich. Die konkrete Ausgestaltung unterscheidet sich
und ist von Fachdisziplin zu Fachdisziplin zum Teil sehr unterschiedlich. Diese
Unterschiedlichkeit = stellt fir die Studierenden meist eine ganz eigene Art der
Bewiltigungsanforderung dar, der sie entgegenkommen miissen. Die von auflen betrachtete,
formal konzeptuelle Gleichheit (siche Abb. 21.) stellt sich in der jeweiligen Ausgestaltung und
im realen Erleben als eine Ungleichheit dar. Aus dieser konzeptuellen und inhaltlichen
Ungleichheit ergeben sich Schwierigkeiten, welche an verschiedenen Stellen von den
Studierenden  thematisiert ~werden und, so zeigte die Analyse, zusitzliche
Orientierungsleistungen notig machen. Dies vor allem in der Frage des: Wie ist es denn nun
richtig? Woran soll ich mich orientieren?

Ohne konkret auf die unterschiedliche Ausgestaltung einzugehen, zeigt sich bei allen

Studierenden ein hohes MaB an Uberforderung, sowohl organisatorisch, wie bereits
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angesprochen, aber vor allem auch in den Leistungsanforderungen, welche im Rahmen der
Schulpraktischen Ubungen (SPUs) an sie gerichtet werden. Es miissen eine Reihe von
Seminarleistungen erbracht werden, welche sich rund um den ersten Unterricht ranken und
schlussendlich auch einer Bewertung unterzogen werden. Neben dem personlichen
Leistungsdruck, welcher sich in den Fragen zur Berufseignung ausdriickt, entsteht ein hoher
Anforderungs- und Leistungsdruck in einer iber mehrere Wochen andauernden
Leistungsbewertungssituation. Neben der Frage, des , Kann ich uberhaupt unterrichten?,
stellen sich zudem die Fragen, ,,.Schaffe ich rechtzeitig alle Vorarbeiten einzureichen?* und
,Bewertet der Dozierende meine Leistung mit ,,bestanden‘?*

Neben dem Schreiben des Kurzentwurfs und der intensiven Unterrichtsvorbereitung muss ein
Langentwurf angefertigt werden, welcher den Umfang einer Hausarbeit hat und zumeist noch
vor dem ersten Unterricht an die Dozierenden zur Bewertung versandt wird. Diese

Anforderung bewerten die Studierenden allesamt als tiberfordernd.

Abbildung 21: Ablauf aller Schulpraktischen Ubungen (SPU)

Vorbereitung Unterrichtsversuch Nachbereitung
1/2)
* Vorbereitungsseminare * meist zwei selbst * Reflektionsrunden im
an der Hochschule gehaltene direkten Anschluss an
Unterrichtsstunden den eigenen Unterricht
* Beobachtung von
Unterricht in der * in einigen Fillen * Selbsteinschitzung
jeweiligen Klasse gemeinsames
Untemﬁihten.mu * Fremdeinschitzung
* Entwicklung des Kommiliton:in
Studenentwurfs/Lange
ntwurf

Quelle: eigene Darstellung

Bereist die Einschreibeverfahren in die Seminare sind recht unterschiedlich und werden als
unterschiedlich hurdenreich empfunden. Allen gemein ist, dass die Studierenden wenig
Gestaltungsspielraum sehen und sich dem Procedere fiigen und auch fiigen miissen. Je nachdem
welchen Seminargruppen sie zugeordnet werden, ergeben sich meist erste Schwierigkeiten
aufgrund von Terminkollisionen, da ja auch der Seminarbetrieb weiterlduft und zudem andere

Vorlesungen und Seminar besucht werden miissen.
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Die Vorbereitungen auf das erste Unterrichten finden in unterschiedlichem Ausmal} und in
unterschiedlicher Ausgestaltung statt. Einige Ficher bieten sehr umfangreiche Vorbereitungen
an, was die Studierenden sehr schitzen, andere ganz minimal, was wiederum kritisiert wird.
Bevor die Studierenden unterrichten, finden zunichst die sogenannten Hospitationen statt. Die
Studierenden beobachten eine Unterrichtsstunde und gewinnen so einen ersten Eindruck iiber
die Schule, die Klasse und die unterrichtende Klassenlehrer:in. Auf welche Aspekte sie hier
besonders achten, wurde bereits dargestellt. Dieses erste Erleben der Klasse schitzen die
Studierenden unter dem Aspekt der Vorbereitung als besonders hilfreich ein. Hier wird das
Setting fiir thren ersten Unterricht bereits spiir-, erfahr- und erlebbar. Alle Eindriicke werden
aufgesogen und es ergeben sich gedankliche Ableitungen fiir die Planung der eigenen zu
haltenden Stunde. Alles scheint hier wichtig und wird sich besonders eingeprigt. Die
Erzihlungen sind meist sehr lebendig und zeigen die Aufregung, die in dieser Phase der
Vorbereitung autkommt und sich bis zum ersten Unterrichten verstirkt. Zudem lassen die
Erzihlungen einen Ernstcharakter erkennen, welcher ganz deutlich im Zusammenhang mit der
neuen Rolle der Lehrer:in steht, auch wenn dies zunichst nur antizipativ und im Geiste
»durchgespielt” wird. Die Biithne ist bekannt, ebenso die Mitwirkenden. Die Planung der Stunde
kann sich nun auch schon am vorfindlichen, am gegebenen Umfeld orientieren.

Obgleich die universititsseitigen, hochschuldidaktischen Vorbereitungen auf das erste
Unterrichten als wertvoll, wichtig und dienlich angesehen werden, bleibt aufseiten der
Studierenden die Skepsis, ob eine ,,richtige” Vorbereitung tberhaupt méglich sei. Trotz des
bekannten Unterrichtssettings, den Hilfestellungen beim Erstellen des Unterrichtsentwurfs und
den Lehriibungen unter den Kommiliton:innen, verbleiben die ersten Unterrichtsversuche im
Bild des ,,...ins kalte Wasser geworfen werdens®. Zwar wirken die Lehrkonzepte und die
konkrete Umsetzung als heranfithrend und unterstiitzend, dennoch scheint die Aufgabe, das

,vor der Klasse stehen®, etwas, das man nur im Tun selbst etlernen kann.

7.2.2.2 Lernbezichungen

wich finde Sie sind eine Lebrerpersinlichkeit” (AF_CZT, Pos. 69)

An dieser Stelle mochte ich auf die Lernbeziehungen zwischen den Studierenden und den
jeweiligen Dozierenden eingehen. Wie die Analyse zeigte, ist die Zusammenarbeit mit dem
Dozierenden ein ganz wesentlicher Aspekt, der an verschiedenen Stellen der Interviews und in
der Schilderung der verschiedenen Phasen der Schulpraktischen Ubung (SPU) von
entscheidendem Einfluss ist. Finige Dozierende werden als sehr streng, mit zu hohen

Anforderungen und wenig Empathie beschrieben, andere als sehr zugewandt, hilfsbereit und
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wohlwollend. Die Studierenden haben bestimmte Erwartungen an die Hochschullehrenden,
welche unterschiedlich erfillt werden. Zunichst werden jene Dozierenden als besonders positiv
bewertet, die der Vorbereitung viel Zeit einrdumen und zu denen sich ein personliches
Vertrauensverhiltnis entwickelt. Dabei scheint es wichtig, dass auf die Situation der
Studierenden eingegangen wird, wenn es darum geht die Anforderungen anzupassen und
flexibel zu gestalten. In der zusammenfassenden Darstellung zu den Lernbeziehungen lielen
sich zwei Typen rekonstruieren: jene Dozierende, welche dem ersten Unterrichten einen
Ernstcharakter und jene, welche dem ersten Unterrichten einen Gbungschatakter vetleihen.
Dies fiithrt zum einen, im ersteren Fall, zur Steigerung des personlichen Leistungsdrucks und
Steigerung der inneren Anspannung und im zweiten Fall, zur Relativierung des persénlichen
Leistungsdrucks und Senkung der Aufregung. Den Dozierenden wird aus studentischer
Perspektive eine Bewertungsfunktion zugeschrieben. Neben der subjektiven Selbsteinschitzung
der Eignung, stellen sie eine dullere Instanz dar, welche die Unterrichtsvorbereitung und die
Unterrichtsdurchfithrung bewerteten. Fiir die Studierenden ist eine positive Riickmeldung zur
Performance sehr wichtig und bedeutend. Nicht nur im Sinne der Leistungsbewertung und des
Bestehens, sondern auch als Ruckmeldung zur Berufseignung. Der Begriff der
»Lehrer:innenpersonlichkeit® fillt neben dem Pridikat ein ,,L.ehrer:innentyp® zu sein, vor der

Klasse ,,bestehen® zu kénnen oder ,,das Zeug dazu zu haben® relativ hiufig.

7.2.3 Handlungs- und Interaktionsstrategien

Die Schulpraktische Ubung (SPU) ist gekennzeichnet durch eine Vielzahl von neuen
Handlungsanforderungen, die sich aus der neuen Lernsituationen, den neuen Lernaufgaben und
den neuen Lernorten ergeben. Das tibergeordnete handlungsstrategische Ziel besteht zunichst
darin, das fachdidaktischen Modul ,,Schulpraktische Ubung“ (SPU) zu bestehen, um im
Studienverlauf in Richtung Abschluss der ersten Phase weiter voranzuschreiten. Ein weiteres
Ziel geht mit dem Anspruch einher, unterrichtliches Kénnen unter Beweis zu stellen und sich
selbst und andere von der Eignung fir den Lehrer:innenberuf zu tiberzeugen. Bevor es zum
ersten Unterricht kommt, gibt es eine Reihe von vorbereitenden Mafinahmen, welche getroffen
werden miissen. Es besteht zu jeder Zeit innerhalb der verschiedenen Phasen ein hohes Maf3 an
Arbeitsaufwand sowie ein erhéhtes Maf3 an erforderlicher Interaktion und Kommunikation
zwischen den Studierenden einer Studiengruppe und den Dozierenden, welche die
Ausbildungssituation betreuen und begleiten. Insgesamt erstreckt sich der praktische
Lernprozess tber 14 Semesterwochenstunden und beinhaltet ein oder zwei

Unterrichtsversuche, welche in Absprache mit den Dozentinnen konzipiert, koordiniert,
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vollfihrt und reflektiert werden miissen. Obgleich das eigene Unterrichten von den
Studierenden herbeigesehnt wird, beschreiben sie, wie bereits an anderen Stellen verdeutlicht,
diese Zeit als sehr belastend. Sowohl wihrend der Gespriache im Verlauf des Semesters als auch
ruckblickend in den Interviews, wird die Zeit als sehr anforderungsreich, anspruchsvoll und
tberfordernd erlebt. Das studentisch formulierte sprachliche Bild des ,,ns kalte Wasser
geworfen werdens® zeigt sich in mehreren Interviews und Erzihlpassagen und ldsst sich
analytisch und dieser Metaphorik folgend, als ein Bewiltigungshandeln in einer
Uberlebenssemantik rekonstruieren.

Die als positiv, negativ oder neutral bewerteten Erfahrungen des Unterrichtens stehen, so zeigte
die Analyse, in einem mal3geblichen Zusammenhang zu kontextuellen Bedingungen, welche
insbesondere in den zeitlich nachgelagerten Reflektionen zur Sprache gebracht und als
Erklirung fir so interpretierte  gelingende oder misslingende  unterrichtliche
Interaktionsgeschehnisse herangezogen werden. Besonders wichtig ist zum einen die
Lernbeziehung zwischen den Studierenden und den Dozierenden und hier eingeschlossen die
Qualitit der fachdidaktischen Vorbereitungen, zum anderen sind es die Eigenschaften der
jeweiligen Klasse, in der das Unterrichten stattfindet, welche in einem kausalen Zusammenhang
zum Gelingen oder Misslingen des eigenen Unterrichtens stehen.

Im Folgenden werden die studentischen Handlungs- und Interaktionsstrategien vor dem
Hintergrund ihrer Deutungen, den wahrgenommenen strukturellen und individuellen
Bedingungen sowie den jeweiligen Kontexten fokussiert, welche im Zusammenhang mit dem

ersten Unterrichten stehen.

7.2.3.1 Erstes Unterrichten am Handlungsort Schule

Urmgang mit Emotionen

Das Ausbildungsereignis ,,Schulpraktische Ubung* (SPU) wird in den Gesprichen, sowohl im
Rahmen der Interviews als auch in denen der aktiven Feldbeobachtungsphase sehr emotional
beschrieben. Es kommt, so zeigte die Analyse, eine Lebendigkeit in das Studium, die quer zum
bisher etlebten, theoretischen Studium steht und entsprechend mehr und andere Emotionen
freisetzt. Hs zeigen sich Aufregungen, Sorgen und Angste, aber auch Vorfreude. Die
Studierenden haben zumeist sehr hohe Anspriiche an ihr unterrichtliches Handeln und mit
diesen steigt proportional die Sorge, eben jenen nicht entsprechen zu kénnen. Im schlimmsten
Fall drohen Erfahrungen des Scheiterns oder des sich ,,nicht Wohlfthlens* in der neuen Rolle.
In der Verarbeitung dieser ersten Lehrerfahrung ist das ,,Wohlgefihl“ aus der Sicht der

Studierenden ein ganz zentraler Indikator und Hinweis darauf, auf dem richtigen beruflichen
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Weg zu sein. Auch, wenn es zu schwierigen Handlungssituationen kommt oder zu
Planabweichung, das ,,Sich-Wohlfithlen vor der Klasse® ist das zentrale Bewertungskriterium,
aus dem eine berufliche Passung abgeleitet wird. Prozessual betrachtet, dndern sich die
Emotionen, sowohl im Verlauf des Semesters, als auch im Stundenverlauf. Am Anfang ist die
Aufregung groB und die Beschreibung von Angsten und Sorgen weben sich in die Erzihlungen
ein. Diese Angste beziehen sich in der zusammenfassenden Auswertung vor allem auf das
Schiler:innenverhalten und lassen sich auf folgende Fragen abstrahieren:

» Arbeiten die Schiiler:innen mit?

» Kann ich die Kontrolle uiber das Lerngeschehen behalten?

» Kann ich den Unterrichtsplan umsetzen?

» Wie reagieren die Schuler:innen auf mich?

» Nehmen die Schiiler:innen mich ernst?
Die Studierenden wissen um die Unvorhersehbarkeit des Schiiler:innenverhaltens. Die Anzahl
unbekannter Variablen ist sehr grof3. Auch, wenn der Unterrichtsplan durch die Feinplanung
und Vorstrukturierung eine gewisse Vorhersehbarkeit unterstellt und sich als eine Art
prophylaktische ~ Ungewissheitsreduktion —nachzeichnen ldsst, bleibt ein nicht zu
unterschitzendes ,,Restrisiko.  Die Angste lassen sich charakteristisch tiber diese oben
genannten Fragen, welche einem starken Kontrollimpuls folgen, beschreiben. Ein strategischer
Umgang ist eine intensive Vorbereitung, ein Stundenplan. Dieser Plan, verbleibt man im
studentischen Bild der ,,erste Schwimmbewegungen in unbekannten Gewissern®, hat die
Funktion eines Ankers. Man schwimmt mit einer Art Rettungsweste und reduziert so Angste

vor Kontrollverlust und sichert sich so, tberspitzt formuliert, das Uberleben. Im

Unterrichtsverlauf nimmt die Aufregung und Angst zumeist ab. Stellt sich das Geftihl von
Kontrolle ein, reduziert sich die Aufregung und die Handlungen flielen ineinander tber, die
Interaktion mit den Schuler:innen ist ebenso im Fluss, das Geschehen verbleibt im Plan und es
stellt sich ein Wohlgeftihl ein. Wihrend des Unterrichtens kommt es dann jedoch bei einigen
Studierenden zu herausfordernden und als schwierig bewerteten Situationen, auf die im
Folgenden niher eingegangen wird. Zumeist handelt es sich um Situationen, die durch einen
Kontrollverlust gekennzeichnet sind, in denen es zu einem Bruch zwischen Plan und realer
Durchfihrung kommt. Hier steigen die Emotionen der Angst und Aufregung auf ein hohes
Maf3 an. Diese Gefiithlsregungen geben Handlungsvorschlige, die im Wesentlichen dazu dienen,
die Kontrolle wiederherzustellen und in den Plan zuriickzufinden. Dies sind zumeist
DisziplinierungsmaB3nahmen, wie das Erheben der Stimme, Sanktionen und in einigen Fillen,

der Abbruch des Unterrichts bzw. von Unterrichtssequenzen. In einigen Erzahlungen zeigten

die Studierenden sich erschrocken iiber ihre spontanen Handlungsimpulse, welche in solchen
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schwierigen Situationen zum Vorschein kamen. In den meisten dieser erzahlerischen Beispiele
gelingt es den Studierenden die Situation irgendwie zu ,,meistern, in nur einem erlebten Fall
tithrte das Erleben von Kontrollverlust zu einer Art Schockstarre, in der keine Handlung mehr
stattfand und die Situation bis zum Klingeln am Unterrichtsende ausgehalten werden musste.
Im Folgenden werden diese kritischen Vorfille nochmal spezifischer charakterisiert, ebenso die

von den Studierenden als positiv bewerteten Handlungssituationen.

Merkmale als schwierig bewertete Handlungssituationen und ergriffene Mafnahmen

Die Erzihlungen der Studierenden beinhalten Unterrichtsituationen, welche als besonders
herausfordernd und als handlungsstrategisch schwer oder gar nicht zu bewiltigen
wahrgenommen werden. In der separaten Betrachtung wurden Vorfille gesammelt und

analysiert, welche:

e zum Abbruch von Lerneinheiten und/oder zur Handlungsunfahigkeit fihrten
e dazu gefiihrt haben, das von auflen eingewirkt werden musste

e als besonders belastend/schwierig beschrieben wurden

e starke Unsicherheiten evoziert haben

e starke Diskrepanz zwischen eigentlicher Planung und Umsetzung

Die untenstehende Tabelle zeigt an, welche Bedingungen und Kontexte jeweils zu diesen
Situationen gefithrt haben und wie diesen auf der Handlungsebene begegnet wurde. Besonders
interessant ist zu beobachten, das den als besonders schwierigen, heraus- und tiberfordernden
Situationen ein hohes Mal3 an Lernpotential zugeschrieben wurde. Gemill dem Prinzip, ,,aus
Fehlern lernt man®, wurden diese Erfahrungen als besonders lehrreich gedeutet. Im Folgenden
werden die charakteristischen Merkmale als so codierter kritischer Vorfille im

Bedingungsgefiige tabellarisch dargestellt
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Abbildung 22: Charakteristische Merkmale kritischer Vorfille

Bedingungen

(ursdchlich/intervenierend)

Kontext

(Eigenschaften Klasse/Schiiler:in)

ursichlich:

wenig Unterrichtserfahrung

unbekannte Klasse

unbekannte Lernkonzepte der Schule
Tandemunterricht/gemeinsamer Unterricht
mehrere SPUs parallel
Abstimmungsschwierigkeiten

intervenierend:

Unsicherheit/Unerfahrenheit
lihmende Gefiihle (Aufregung/Angst)
Krankheit

unzureichende Vorbereitung (Zeitmangel,

Klasse:
undiszipliniert

sehr lebendig
laut/unruhig
schwierige Altersstufe

Schulumfeld

einzelne Schiiler:in:

,,Storenfriede’

lautes Dazwischenrufen ohne Melden
keine Mitarbeit/Schlafen
Handybenutzung

Doppelbelastungen)

Quelle: eigene Darstellung

Kritische Vorfille werden von den Studierenden kontextuell und im Bedingungsgefiige
erzahlerisch nachgezeichnet. Dies ldsst sich vor diesem Hintergrund als eine Art der
strategischen Verarbeitung deuten. Es werden bestimmte Zusammenhinge aufgezeigt, die
ursichlich zu sein scheinen und im engen Zusammenhang mit schwierigen
Handlungssituationen stehen. Die obenstehende Darstellung verdeutlich die abstrahierten, als
ursichlich und intervenierend codierten Bedingungen, sowie die kontextuellen Faktoren, welche
aus studentischer Sicht im Verdacht stehen, das Unterrichten im Allgemeinen zu erschweren
und/oder unvorhersehbar zu machen. Ursichlich ist aus studentischer Perspektive vor allem
die fehlende Lehrerfahrung, es gibt noch keinen Erfahrungsschatz, auf den im
Handlungsgeschehen zurtickgegriffen werden und der handlungsleitend wirken kénnte. Ein
Abgleich mit einer dhnlichen Situation und als bewihrt bewertete Handlungsmal3nahme, kann
aufgrund dessen noch nicht erfolgen. Zudem ist die Klasse ginzlich unbekannt. Die
Studierenden haben zwar ihren Handlungsplan (Unterrichtsplan) und antizipieren in diesem
auch das zu erwartende Schiler:innenverhalten, dennoch gibt es unbekannte Variablen, die
entscheidender Teil der Handlungsgleichung sind. Sie konnen nicht wissen, ob der

Unterrichtsplan aufgehen kann, da dies abhingig ist von zum Beispiel den Eigenschaften der

143



Die Ergebnisse Teil A — Rekonstruktive Interpretation

Klasse und anderen Faktoren. Einige Merkmale wirken sich ungtinstig aus. Ist die Klasse an sich
unruhig oder undiszipliniert, ist es schwieriger zu unterrichten und den Plan in die Umsetzung
zu bringen. Indikatoren sind der Larmpegel, der sich aus einer unruhigen Schiiler:innenschaft
ergibt, weil sich z.B. unterhalten wird. Hier ist es zunichst notig, fir Ruhe zu sorgen und die
Aufmerksamkeit auf sich zu ziehen, als zentrale Voraussetzung fir ,,funktionierenden®
Unterricht. Wie bereits erwihnt, lie3 sich in den Erzihlungen ein funktionales Verstindnis von
Unterricht rekonstruieren. Neben diesen allgemeinen Eigenschaften einer Klasse, welche im
Verdacht stehen das Unterrichten zu erschweren, sind es einzelne Schileriinnen und ihr
Verhalten, welche als schwierig beschrieben werden und ein besonderes Handeln n6tig machen.
Einige Kinder ,,stéren” den Unterricht durch Gesprachigkeit, Unruhe oder anderes Verhalten
und erfordern in der Situation selbst bereits eine zum Beispiel diszipliniernde Handlung. Das
Handeln muss diesen Gegebenheiten angepasst werden, um Stérungen zu minimieren und den
geplanten  Unterrichtsfluss  aufrechterhalten 2zu koénnen. Im  Grunde dienen die
Handlungsmal3nahmen dazu, Ruhe herzustellen und Voraussetzungen zu schaffen, in dem der
Unterrichtsplan in seinen Grob- und Feinzielen in die Durchfithrung gebracht werden kann.
Unterricht folgt einer bestimmten Logik, einem bestimmten und zum Teil sehr individuellem
Unterrichtsverstindnis, welches die Kontrolle des Lerngeschehens rahmt und sichergestellt
werden muss. Die nun dargestellten HandlungsmaBnahmen dienen, so zeigte die Analyse, der
Herstellung einer kontrollierten Lehr-Lernsituation und der Minimierung stérender Einflisse.
Kritische Handlungssituationen lassen sich dabei tiber bestimmte Merkmale beschreiben, auf

die entsprechend reagiert wird.
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Abbildung 23: Ablauf kritischer Handlungssituationen und Handlungsmaf3nahmen

Merkmale kritischer Handlungssituation | Handlungsmallnahmen zur Herstellung

eines erwiinschten Untetrichtszustands

Anweisungen werden durch die Schiller:innen | Didaktische MaB3nahmen (erneutes

nicht so umgesetzt wie geplant Instruieren/Erkliren der Aufgabenstellung)

einzelne Schiiler:innen , storen®/ irritieren Disziplinierungsmaf3nahmen durch

Strenge/Erheben der Stimme

gesamte Klasse wird unruhig Disziplinierungsma3nahmen durch

Strenge/Erheben der Stimme

Unterrichtsgeschehen wird uniibersichtlich Improvisation/Abbruch von

Zeitplan kann nicht eingehalten werden Unterrichtseinheiten/ Verinderung des
Unterrichtsplans

Unterrichtsgeschehen lisst sich nicht mehr Hilflosigkeit/keine Handlungen mehr

kontrollieren rn(')'glich/ Eingriff von auf3en

Quelle: eigene Darstellung

Die Darstellung zeigt die Merkmale als kritisch erlebter Handlungssituation und die gewéhlten
Handlungsmaflnahmen. Im Wesentlichen sind dies erzieherische MaBnahmen zur
Disziplinierung, zur Verhaltenskontrolle und zur Herstellung eines der Situation
beherrschenden Einflusses. Im Folgenden wird exemplarisch und ausschnitthaft eine als kritisch
bewertete Situationen dargestellt, in denen sich die handlungsstrategischen Mal3nahmen zeigen,
die jeweils gewihlt wurden, um aus der Perspektive des jeweils unterrichtenden Studierenden

einen erwunschten Unterrichtszustand herzustellen.

Texctsequenz, 1: Abbruch einer Unterrichtssequeng/ Unterbrechungshandlung

v dhm meine Stunde, wo ich abm die Phase abbrechen musste ahm war erstmal noch weil die andere SPUlerin
das nicht geschafft hatte, gab es noch eine 30miniitige Arbeitsphase ein Protokoll und danach haben wir uns
hinten in Kreis gesetzt, um u signalisieren so jetzt gebts los aber die kamen halt zehn Minuten aus der
Einzelarbeit und das war ein bisschen schwierig die runterzubringen dbm und danach fam direkt dies

Handlungsmodell wo die auch dicht nebeneinander steben und was machen sollen dhm (riuspern) ja natiirlich
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stellen sich die Freunde zu den Freunden und ich hatte das Gefiibl die branchen erstmal eine Pause wo die fiinf
Minuten komplett (unverstandlich) bevor die wieder aufnahmefabig sind (lachen) mbh genau dann hab ich die
abgebrochen dhm ja danach waren die auch sebr still also weil ich anch ein bisschen bise wurde ja und da haben

die denn aber anch irgendwie anch mitgemacht und das nich so also ich hatte schon das Gefiibl dass ich als

Autoritit so wabrgenommen werd” (ILA_CZT, Pos. 16).

Im oben genannten Beispiel schildert ein Studierender eine Unterrichtssituation, in der er
zunichst stark im Auf3en bleibt und Ursachen und Faktoren aus einer Beobachtungsperspektive
schildert. Die Akteurperspektive wird erst in der Beschreibung einer Unterbrechungshandlung
deutlich, welche als handelnde Konsequenz auf den Zustand der Lerngruppe, als plausibel und
folgerichtig dargestellt wird. Das ,,Bose-Werden® ist aus seiner Sicht erfolgreich, die Klasse ist
plotzlich still, hoért zu und folgt seinen Anweisungen. Dieses Abbruchs- und
Disziplinierungshandeln wertet er als erfolgreich, zudem erfahrt er so ein Gefiihl von Autoritit.
Er nimmt im Unterrichtsgeschehen wieder eine tibergeordnete Position ein und bemichtig sich
der Situation, was wiederum wichtig ist, um seinen Unterrichtsplan fortfithren zu kénnen. In
seinem Verstindnis sollen Lehrkrifte autoritir sein und fir Disziplin sorgen, dies ist eine

zwingende Voraussetzung fir gelingenden Unterricht.

Merkmale als positiv bewerteter Handlungssituationen

Die Erzahlungen der Studierenden beinhalten auch Unterrichtsituationen, welche als besonders
positiv und gelingend bewertet werden. In der separaten Betrachtung wurden in diesem Sinne
Vorfille gesammelt und analysiert in denen folgende Aspekte benannt/umschrieben bzw.

deutlich wurden (Auszug):

e oclingende Umsetzung des Unterrichtsplans
e positives Schiiler:innenfeedback in Interaktionssituationen
e positive Erlebnisse von Wirksamkeit

e als positiv beschriebene Arbeitsatmosphire
Die untenstehende Tabelle zeigt an, welche Bedingungen und Kontexte jeweils zu diesen

Situationen gefithrt haben und welche Handlungen genannt und in einem Zusammenhang zum

Gelingen gebracht werden.

146



Die Ergebnisse Teil A — Rekonstruktive Interpretation

Abbildung 24: Charakteristische Merkmale positiv bewerteter Handlungssituationen

Bedingungen

(ursdchlich/intervenierend)

Kontext

(Eigenschaften Klasse/Schiiler:in)

ursichlich:
Vorbereitung
Betreuungssituation
gemeinsamer Unterricht

enge Betreuung

intervenierend:

sicheres Auftreten

Angst lasst zunehmend nach
positive Gefiihle von Wirksamkeit
Erfahrungen in unterrichtsahnlichen
Tatigkeiten

gute/austeichende Vorbereitung

Klasse:

ruhige Klasse
hohere Klassenstufe
diszipliniert

,,lieb®

Schiiler:innen

interessiert/engagiert

beteiligen sich/sind diskussionsfreudig
setzen Anweisungen sofort um

,,horen®

Quelle: eigene Darstellung

Auch hier zeigt sich in den studentischen Erzihlungen eine kontextuelle Einbettung und

ursichliche Zuschreibung einzelner Situationen. So sind es wieder die Eigenschaften der Klasse

und einzelner Schiiler:iinnen, welche das als so bewertetes erfolgreiches Lehrer:innenverhalten

begiinstigen. Ruhige, disziplinierte Klassen und interessierte Schiiler:innen, die auf das horen,

was gesagt wird, sind ganz entscheidend und lassen sich als Merkmale positiv bewerteter

Situationen hervorheben. Doch auch ursichliche und intervenierende Bedingungen wirken

positiv auf die Handlungssituationen ein. Hier sind es vor allem die Qualitit der Vorbereitungen

die hochschulseitig stattgefunden haben, aber auch die individuellen Vorbereitungen, welche als

ursichlich angesehen werden. Besonders guinstig wirken sich zudem auch Vorerfahrung aus.
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Abbildung 25: Zusammenhang Merkmale und Handlungsma3nahmen

Merkmale positiv bewerteter Positiv bewertete Handlungsmafinahmen
Handlungssituation

Unterrichtsplan kann zeitlich umgesetzt Abgleich Uhtzeit/Planung, im Plan bleiben,
werden (im Plan und in der Zeit sein) Zeit im Blick behalten

Schiiler:innen befolgen Arbeitsanweisungen Arbeitsauftrage gut formuliert, gut erklart
Schiler:innen sind ruhig, héren zu, lassen Disziplinierungsma3nahmen (Erheben der
sich anleiten Stimme, Hinweise), wenn notig wirksam
Schiiler:innen arbeiten mit, sind aktiv, melden | der Inhalt ist interessant gestaltet, die

sich viel Interaktion mit den Schiiler:innen lauft gut

Quelle: eigene Darstellung

Im Folgenden wird exemplarisch und ausschnitthaft eine als positiv und gelingend

wahrgenommene Lehrsituation dargestellt:

Textsequenz 3: “funktionierende Schiiler:inneninteraktion

W Eiir mich wars wirklich schin weil es hat so alles funktioniert. Ich hatte mir bestimmte Fragen schon vorher
auch ah urechtgelegt fiir an die Schiiler/ innen und (3) in den meisten Féllen kam genan die Antwort die ich
mir vorber diberlegt hatte bei einigen Stellen wars sogar wesentlich besser da konnte man aber dann gleich so b
sagen ,,Super woher weifit du das?* und sowas. Ahm von daber war das richtig schin ist natiirlich schwierig
wenn man die Klasse nur einmal geseben hat also weil bei der Klasse in Bio wo wir sind war das halt dentlich
schon u sehen dass die wirklich rubig sind und uboren und und und und nett sind und deswegen hat das anch
sehr gut dbm (3) funktioniert und im Endeffekt bin ich ransgegangen und hab gesagt ,,Super das hat geklappt
hast dich woblgefiiblt (4) schin! (RR_CZT, Pos. 32).

Was sich hier sehr eindriicklich zeigt, ist die Bedeutung des ,,Sich-Wohlftihlens®. Dieses
Wohlgefiihl steht in engem Zusammenhang mit den positven Grundgefithl der Lage Herr zu
sein und es zeigt sich hier wieder das funktionalistische Verstindnis von Unterricht.

Funktionieren meint einen besonders hohen Deckungsgrad von vorheriger Planung und
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tatsachlichem Geschehen in der Interaktion mit den Schiiler:innen. Besonders deutlich wurde
dies anhand der Beobachtung, das die Schiler:innenantworten mit den Antworten, welche im
Rahmen der Planung antizipiert wurden, tibereinstimmten und zum Teil sogar besser waren.
Diese als positiv erlebte Interaktion zwischen ihm als Lehrenden und den Schuler:innen und
der funktinierende Unterrichtsfluss, fihrt zu einem positiven Gefiihl — der Unterricht hat
»geklappt®. In diesem Zusamenhang ist es thm wichtig zu erwihnen, dass auch die Klasse
insgesamt eine ruhige war und die Schiiler:innen zuh6ren und nett sind. Eine erwahnenswerte
und offensichtlich wichtige Voraussetzung fir gelingenden Unterricht, in dem das
Funktionieren gesichert und die Kontrolle gewahrt werden soll. Alle unterrichtlichen
Handlungen dienem diesem Ziel und sind auf diesen Zweck gerichtet, weshalb auch die

Kernkategorie fur die Aufgabe des ersten Unterrichtens am Lernort Schule so benannt wurde.

7.2.4 Funktionieren sichern und Kontrolle wahren

Die untenstehende tabellarische Darstellung (siche Abb. 26), stellt das Modell zur zentralen
Kategorie des praktischen Lernorts Schule ,,Funktionieren sichern und Kontrolle wahren mit
den zentralen Kategorien (linke Spalte) sowie deren Stellung im Bedingungsgefiige des
Kodierparadigmas (rechte Spalte) dar. Mit dem Ubergang vom Lernort Hochschule an den
Lernort Schule kommen vielzihlige Handlungsanforderungen auf die Studierenden zu. Sie
nehmen zumeist erstmalig die Rolle einer Lehrkraft ein und halten ihren ersten selbst geplanten
Unterricht. Erzdhlerisch wird ein Stellungs- und Perspektivenwechsel im Klassen- und
Unterrichtsgeschehen beschrieben. Das erste Mal steht man ,,vor einer Klasse und trigt die
Verantwortung fir das Lerngeschehen. Das unterrichtliche Handeln ist durch die aufwendige
Planung stark vorstrukturiert. Diese Planung wird als sehr zeit- und arbeitsintensiv beschrieben
und wird in diesen Punkten durch die Studierenden zunichst unterschitzt.

Der Unterrichtsentwurf stellt eine Art Blaupause dar, auf deren Grundlage unterrichtliches
Handeln sehr konkret und in einzelnen Phasen vorgeben wird. Unterrichten heif3t zunichst, gut
und nach allen Regeln der Fachdidaktik zu planen, verbunden mit dem Anspruch, diesen Plan
moglichst fehlerfrei umzusetzen. Der taktgenaue Entwurf ist die zentrale Handlungsrichtlinie
und wirkt, um in der Metaphorik der zentralen Kategorie zu bleiben, wie eine Rettungsweste,
welche noch vor dem Sprung in das kalte Wasser das Ubetleben sichern soll.

Eine Stunde zu unterrichten heif}t, viele Vorbereitungsstunden zuvor, genaue Lernprozesse
abzubilden, um Lern- und Stundenziele zu erreichen. Bevor es also in das ,,kalte Wasser® geht,
wird sich theoretisch warm geschwommen und dies in einer tabellarischen
Unterrichtssimulation simtlicher Phasen, die sogar das Schiler:innenverhalten versucht

vorherzusagen.
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Es zeigte sich, dass hier eine didaktisch gute Vorbereitung in Absprache und mit der Hilfe der
Dozierenden als sehr hilfreich empfunden wurden. Doch auch bei bester Vorbereitung und
Rettungsweste, muss das Unterrichten an sich, allein bewaltigt werden. Der Beginn der ersten
Stunde wird ruckblickend in allen Interviews sehr emotional beschrieben. Geftihle der Angst,
die sich als korperliche Erscheinungen, wie Zittern, Erréten, Versprechen zeigen, deuten auf
die hohe Bedeutung und die Anspannung, die damit einhergehen, hin. Diese starken Gefiihle
der Aufregung werden u.a. verursacht und begleitet von der Frage, ob sie denn iberhaupt
unterrichten kénnen und sich und dem Dozierenden dies auch handelnd unter Beweis stellen
konnen? Trotz des Unterrichtsentwurfs wissen sie bereits um die Unvorhersehbarkeiten, die fir
die unterrichtende Titigkeit ein zentrales Merkmal ist. Auch eine noch so genaue Planung
sichert keinen reibungslosen Ablauf. So hat man es doch hier mit Kindern zu tun und in diesem
Fall mit Kindern, welche sie nicht kennen.

So gut und nach allen Regeln der Kunst die Unterrichtsplanung auch gestaltet sein mag, die
Umsetzung in situ, so wissen sie, ist eine Anforderung eigener Grof3e, in die man nur durch
wiederholtes Tun hineinwachsen kann.

Die Frage der Berufseignung spielt in der Vorbereitung auf die Schulpraktische Ubung (SPU)
eine ganz zentrale Rolle. Interessanterweise verblasst diese im Verlauf und wird nach dem
Unterrichten in den Erzdhlungen nicht mehr thematisiert. Auch als schwierig oder tiberfordernd
eingeordnete Unterrichtssituationen stellen eine Fignung nicht in Frage. Sie werden als
besonders lehrreich gedeutet, da hier das meiste Potential gesehen wird, Fehler zu erkennen und
aus ihnen zu lernen. Erfahrungen, die tendenziell eine Eignung in Frage stellen kénnten, werden
mit den schwierigen kontextuellen Rahmungen in Verbindung gesetzt und den jeweiligen
Bedingungen, wie zum Beispiel der Tatsache, dass es das erste Mal ist, das selbst unterrichtet
wird. So wird aus der zuvor gedeuteten Leistungssituation, eine Ubungssituation, in der Fehler
willkommen und kein Beleg fir eine Untauglichkeit sind.

Da es sich aber um eine personliche und institutionelle Leistungssituation handelt, ist auch das
Feedback des Dozierenden bedeutend, die den Unterricht ebenso bewerten. Der Begriff der
Lehrer:inpersonlichkeit wird hier héufig als eine Etikettierung genutzt, die anzeigt, ob die
Studierenden ganz grundsitzlich Fihigkeiten und Eigenschaften gezeigt haben, welche
unabhingig von gelungenen oder nicht gelungenen unterrichtlichen Einzelsituationen, auf eine
vorhandene Lehrer:inpersénlichkeit hinweisen. Eine Besonderheit, welche den Prozess der
Lehrer:innenprofessionalisierung kennzeichnet, ist die lange biographische Vorprigung des
Berufsbildes durch die selbsterlebte Schulzeit. Zumeist sind es dreizehn Jahre Schul- und
Unterrichtserfahrungen, welche als biographisches Gepick mit in das Studium hereingetragen

werden und die Wahrnehmungs- und Handlungsweisen pragen. Analytisch stellte sich die Frage,
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in welchen Situationen diese FErfahrungen virulent und erzihlend mit aktuellen
Handlungssituationen und Situationsbeschreibungen verknipft werden. Zusammenfassend
zeigt sich, dass es insbesondere die biographisch geprigten Vorstellungen von subjektiv
bewerteten gutem und schlechten Lehrer:iinnenhandeln sowie guten oder schlechten Unterricht
sind, welche als Bedingung auf das Handeln wirken. In der Erlduterung von unterrichtlichen
Handlungsvollziigen und deren situativer Beschreibung, werden diese nicht auf einer
Bewusstseinsebene und durch Erzihlungen verkntpft. Vielmehr weben sich diese
Vorstellungen in unterschiedlichste Erzihlpassagen ein und legen analytische Verbindungen
und Zusammenhinge nahe. Ganz eindriicklich zeigt sich das in dem Wunsch, negative
Unterrichtserfahrungen in der aktuellen Realitit umzukehren, in einer Idee des ,,s0 will ich es
auf keinen Fall machen®. So sollen die Schiiler:innen positive Unterrichts- und Lernerfahrungen
machen, die thnen selbst nicht zu Teil wurden. Dies lasst sich auch als Versuch einer Heilung
solcher Erlebnisse deuten. Aus diesen zahlreichen Erfahrungen entstehen fiir die verschiedenen
Titigkeitsfelder bestimmte Anforderungen und subjektiv bildhafte Konstruktionen einer
idealen Lehrperson, die sie selbst gern erlebt und perspektivisch gerne sein wollen. Diese Bilder
wirken zumeist ganz unbewusst in die Planung von Unterricht und die Durchfithrung ein. Sie
geben Handlungsideale vor, welche einem subjektiv kreierten Bild von guten Unterrichten und
Lehrer:innensein folgen. So wirken diese in aktuell zu planende und dann durchzufthrende
Handlungen ein. Die eigene Schiiler:innenbiographie unterrichtet mit und rahmt das Handeln
als zentrale Bedingung. Dennoch erleben die Studierenden den Perspektivenwechseln und den
Vollzug des eigenen Unterrichts als eine biographisch gesehen ganz neue Aufgabe. Bei aller
Vorkenntniss und dem recht stabilen Gefiihl ,,man weil3 ja eigentlich wie es liuft* werden die
ersten Momente und hiufig auch der weitere Verlauf des ersten Unterrichts, als eine Aufgabe
beschrieben, welche neu, ungewohnt, erregungsgeladen und hoch anspruchsvoll ist. Denn,
»man tut es ja zum ersten Mal“. Im konkreten Tun und im Sammeln dieser realen Erfahrungen,
so ldsst sich aus den Ergebnissen zeigen, liegt fur die Studierenden die eigentliche und die
wichtigste Berufsvorbereitung. Die folgende Abbildung (siche Abb. 26) fasst die
Analyseergebnisse zu studentischen Verhalten in ersten Unterrichtssituationen nochmal

modellhaft zusammen.
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Abbildung 26: Modell Lernort Schule: Funktionieren sichern und die Kontrolle wahren

Stellung der Kategorien im
Bedingungsgefiige des
erweiterten Kodierparadigmas

Kategorien zum Modell Schule

Utrsichliche Bedingungen
»-..davor hat ich auch halt Angst
dass ich das einfach nich gebacken
bekomme...also dass ich mich
nich durchsetzen kann

Phinomen/Kernkategorie

Kontexte

Handlungs- und interaktionale
Strategien

Y/

% Uberpriifung der Berufseignung

% Orientierung am idealen Berufsselbst

% Leistungs-/Bewihrungssituation
% Ereignischarakter/Berufsinitiation

% (tberemotionalisiert)

Funktionieren sichern — Kontrolle wahren

Merkmale der Klasse Merkmale Schiiler:innen
Disziplin Mitarbeit
Gehorsamkeit Storpotential
Aufnahmefihigkeit Lernbereitschaft
Arbeitstempo Umsetzungsfahigkeit
Soziales Umfeld Diskussionsfreude
Schulform

Umgehensweisen:

Unterrichtliche Handlungen zur Herstellung von:
e Disziplin
e Kontrolle
e  Umsetzung des Unterrichtsentwurfs
o  Gewissheit
e Selbstwirksamkeit

Intervenierende Bedingungen

(lern-)biographische Prigungen

Vorerfahrungen
Personliche Figenschaften

Biographisch geprigte Bilder von gutem und schlechtem
Unterricht

Biographisch geprigte Lehrer:innenbilder

Quelle: eigene Darstellung
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8 Die Ergebnisse Teil B — Entwicklung der Kernkategorie

In diesem Teil der Ergebnisdarstellung werden die, aus den jeweiligen Handlungskontexten
Hochschule und Schule generierten, zentralen Kategorien mit den jeweils bedeutendsten
Eigenschaften verbunden und eine Kernkategorie, welche in der Lage ist, das studentische
Verhalten in beiden Lern- und Handlungssphiren zu erkliren, entwickelt und expliziert. Die
Entwicklung der Kernkategorie setzt sich zusammen aus den in der Berichtslegung dargestellten

Teilkategorien zum Lernort Hochschule und Schule.

8.1 Die Kernkategorie in der Darstellung kontextiibergreifender

Bedingungsdynamiken

Zentrale Kategorie Hochschule:

Lernen und Bestehen in Widerspriichen (Kap. 7.1.6)

Zentrale Kernkategorie Schule:

Funktionieren sichern und Kontrolle wahren (Kap. 7.2.4)

Zentrale Kernkategorie Hochschule und Schule:

Herstellung berufsbiographischer Entscheidungsstabilitit

(im Modus der Bewiltigung)

Die Unterscheidung zwischen den beiden Lernorten ist eine analytische Trennung, welche
jedoch die Strukturparallelitit im gesamten Prozess der Datenauswertung durchgehend
berticksichtigte. Die Herausforderung bestand darin, eine Kernkategorie zu entwickeln, welche
in der Lage ist, das studentische Verhalten in den sehr unterschiedlichen Lern- und
Handlungsorten zutreffend kernkategorisch zu erfassen. In einer sehr zeitaufwindigen und
intensiven Auseinandersetzung mit den Daten ist es gelungen, ein allen studentischen
Handlungen inhirentes Ziel aufzuspuren, welches ganz grundlegend ist und das Handeln
motiviert, strukturiert und den Handlungsmodus charakterisiert. Im Grunde dienen alle
Handlungen der Herstellung der berufsbiographischen Entscheidungsstabilitit. Der Handlungsmodus

lisst sich am treffendsten als eine Bewiltigung verschiedener individueller und institutioneller
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Anforderungen beschreiben, welcher vor allem Stabilisierungshandlungen umfasst. Die
Wanderungsbewegungen aus dem Lernort Hochschule an den Lernort Praxis lassen sich auch
als Ubergang zwischen zwei verschiedenen Statuspassagen rekonstruieren, welcher ein hohes
MaB an Bewiltigungsleistungen fordert, da er mit der Uberwindung spezifischer Problemlagen
und dem Umgang mit starken Emotionen einhergeht. Das kernkategorische Modell ist in der
Lage diesen Ubergang und das Verhalten der Studierenden unter den jeweiligen
intervenierenden und ursichlichen Bedingungen, sowie der Kontexte zu erkliren. Zudem
werden das biographische Wissen und die subjektiven Uberzeugungen, welche sich aus den
studentischen Erzihlungen im Zusammenhang mit der Schulpraktischen Ubung (SPU)
rekonstruieren lieBen, im besonderen Malle berticksichtigt. Das studentische Verhalten als
Ausdruck und Ergebnis verschiedenster struktureller und individueller Bedingungen und
Einflusse, werden in der folgenden Abbildung tiber das kausale Bedingungsgefiige, welches zum
Zustandekommen des zentralen Phinomens beigetragen hat, in einem Geflecht aus den
verschiedenen Analyseperspektiven modellhaft dargestellt.

Dem folgt eine kurze Beschreibung der entsprechenden subjektiven Sicht- und Deutungs- und
Handlungsweisen der Studierenden. Strukturgebend hier das lernbiographisch erweiterte
Kodierparadigma. Hierbei wird auf Redundanzen verzichtet und der Fokus auf die
Zusammenfigung zentraler Kategorien und ihrer bedeutungsvollsten Eigenschaften im

Zusammenhang mit der Kernkategorie gelegt.
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Abbildung 27: Modell Herstellung berufsbiographischer Entscheidungsstabilitit

Stellung der Kategorien | Herstellung berufsbiographischer Entscheidungsstabilitit
im Bedingungsgefiige
des erweiterten
Kodierparadigmas

Ursichliche Bedingungen | Probieren geht tiber Studieren — das Primat der Praxis

Bereich und Anteil | Praxisnihe Schilernihe | Titigkeitsnihe| | Berufsrelevanz
(hoch/niedrig)

Ficher (sehr hoher | praxisfern schillerfern tatigkeitsfern sehr niedrig
Anteil)

Fachdidaktik (niedriger | praxisfern schiilerfern tatigkeitsnah z.T. hoch
Anteil)

Bildungswissenschaften | praxisfern schilerfern tatigkeitsfern niedrig
(niedriger Anteil)

Orientierungspraktikum | beobachtend | beobachtend | beobachtend niedrig
(niedriger Anteil) praxisnah schiilernah titigkeitsfern

Schulpraktische Ubung | praxisnah schilernah tatigkeitsnah sehr hoch
(sehr niedriger Anteil)

Phinomen/Kernkategorie Herstellung berufsbiographischer Entscheidungsstabilitit
im Modus der Bewiltigung

Kontexte v.a. Lernkontexte — theoretisches Studium ohne Praxisbezug,
Didaktik als Briickenkonstruktion, Ernst- statt Ubungscharakter
Initiationsrituelle Bedeutung

Handlungs- und Stabilisierungshandlungen Erreichung Berufsziel
interaktionale Strategien
Hochschule Schule
,Lernen ,Funktionieren sichern
und und
Bestehen® Kontrolle wairen“
Bewiltigungshandlungen
Herstellung von Sinn Emotionsregulation
Suche nach Kontrollmechanismen
Zusammenhingen ,,ubetleben
Akzeptanz/Hinnahme
Emotionen Versagensangst, Angst vor dem Scheitern, Aufregung und
Stresssymptome (Uberleben)
Intervenierende Verinnetlichtes Lehrer:innenverhalten (innere Handlungsskripte —
Bedingungen wie zB. Disziplinierungsmal3nahmen), Schulrealitit konstruiert
sich durch die Brille der eigenen Erfahrungen
(lern-)biographische Lernbiographische Entwicklungsphinome, transformatorische
Entwicklungen und Ansitze in der Bildungs- und Berufsbiographie
Verinderungen

Quelle: eigene Darstellung
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Mit den ersten eigenen Unterrichtserfahrungen im Lehramtsstudium beginnt fir die
Studierenden eine neue, eine andere Zeitrechnung, die deutlich mehr auf das Praxis- und
Relevanzkonto einzahlt, als das gesamte bisherige Studium. Sie nehmen sich erstmalig in der
Rolle der Lehrerin wahr, sie erproben unterrichtliche Handlungen in authentischen
Unterrichtssituationen und interpretieren diese vor allem in Bezug auf die Bestitigung der
Eignung. Es ist wie eine Rickspieglung einer Eignung und eine Bestitigung, den beruflichen
Aufgaben gewachsen zu sein. Das sich Wohlfithlen einerseits, die Wahrung der Kontrolle im
Lehr-, Lerngeschehen und die Deckungsgleichheit von Plan und Umsetzung sind zentrale
Kategorien, welche den Berufswunsch verankern. Diese ersten Ubungen sind in ihrer
Bedeutung etwas mythisch und initiationsrituell aufgeladen, das erklirt die straken Emotionen
von denen berichtet wird, allen voran die Angst zu versagen und den eignen und fremden
Anspriichen nicht geniigen zu kénnen. Uber den eigenen und fremden Wertungen steht das
Pridikat Lehrer:innenpersonlichkeit, die man entweder hat oder nicht und die sich nur in der
Praxis als Bewahrungsprobe zeigt. Da eigene Praxiserfahrungen im Studium spirlich gesit sind,
wird auf frihere eigenen Schulerfahrungen rekurriert, wenn es darum geht die Aufgabe des
ersten Unterrichtens zu gestalten, aber auch in Bezug auf simtliche Wahrnehmungen eigener
und fremder unterrichtlicher Handlungen, welche auf dieser Folie interpretiert werden. Eigene,
biographisch geprigte Rollenvorstellungen einer guten oder schlechten Lehrkraft und die
subjektiv geprigten Vorstellungen von gutem und schlechtem Unterricht bilden einen Mal3stab,
ein Vergleichshorizont an dem sich orientiert und ausgerichtet wird. Hinter diesen soeben
beschrieben Wahnehmungs-, Interpretataions,- und Verhaltensmustern verblasst die Bedeutung
des Studiums, es stellt nur in wenigen Aspekten eine handlungsrelevante GroéB3e dar oder eine
Handlungsorientierung. Das theoretische Studium steht fernab von allem, konnte als ein Unort
rekonstruiert werden, der eher transitorisch als transformatorisch, schnellstméglich passiert
werden mochte. Es steht im Widerspruch zum Notwendigen und fordert die Studierenden
aufgrund der von ihnen als solche wahrgenommenen auf, gegen eine Sinnlosigkeit
anzustudieren. Irgendwie bracht man die Theorie, aber woftr genau, diese Frage bleibt
weitestgehend offen. Dieser Tatsache fast zum Trotze geht es im Studium vorwiegend darum,
die einmal getroffene Berufswahlentscheidung stabil zu halten und durch das Miandertal des

Studiums hinweg hoch zu halten.
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8.2 Die Kernkategorie und ihre zentrale Handlungscharakteristik

An dieser Stelle soll die Handlungscharakteristik der zentralen Kategorie zur Erklirung des

studentischen Verhaltens an der Schnittstelle von Hochschule und Schule im Rahmen der

Schulpraktischen Ubung (SPU), welches zuvor ausfiihrlich beschrieben wurden, abgebildet

werden (Abb. 30). Aus dieser zusammenfassenden Darstellung ergeben sich dann die zentralen

Kernaspekte, welche in der Professionalisierungstheoretischen Verankerung der Kernkategorie

(siche Kap. 9) aufgegriffen und im Kontext des Diskurses zur Theorie- und Praxisverzahnung

und sich daran anschlieBende Professionalisierungsfragen diskutiert werden sollen.

Abbildung 28: Kernkategorie und Handlungscharakteristik

Herstellung Herstellen eines Zustands innerer Stabilitit durch
Stabilisierungsmafl3nahmen und entsprechende
Handlungen/Balanceakt

berufsbiographischer Stabilisierungshandlungen beziehen sich auf das klar

anvisierte Berufsziel, welches erreicht werden soll,
starke berufsbezogene Prigungen durch langjihrige
Schul- und Unterrichtserfahrungen

Entscheidungsstabilitit

getroffene  Berufswahlentscheidung soll stabil
bleiben l

im Modus (Handlungscharakteristik)

Stabilisierungshandlungen
Berufsziel

Hochschule Schule

,Lernen ,JFunktionieren sichern
und und
Bestehen* Kontrolle wahren®

der Bewiltigung

l Bewiltigungshandlungen l

Herstellung von Sinn Emotionsregulation
Suche nach Kontrollmechanismen
Zusammenhingen ,,ubetleben®

Akzeptanz/Hinnahme
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9 Kontextuelle Anbindung der Kernkategorie

In diesem Teil der Arbeit geht es darum, das Handlungsmodell der Kernkategorie auf
verschiedenen Ebenen anzubinden und zu verankern. Die wihrend der Datenerhebung bewusst
gewahlte distanzierte Haltung zu Theorie und Empirie, sollte eine abduktive Haltung moglich
machen. Dies ist zwingend notwendig, um kreative Auswertungsprozesse im Dialog mit den
Daten zu beférdern. Nur so konnte eine Kernkategorie sichtbar werden, welche ganz nah an
den Studierenden und ihrem subjektiven Erleben des ersten eigenen Unterrichtens,
Erklirungskraft fiir beobachtete Phinomene entfaltet. Um die Ergebnisse im Theorie- und
Forschungsfeld anzubinden, werden in Kapitel 9.1 in der Verschrinkung des Handlungsmodells
mit den ausgearbeiteten professionstheoretischen Zugingen und Erklirungsansitze zur
Lehrer:innenprofessionalisierung an der Schnittstelle von Theorie und Praxis (siche Kap. 3),
Rickfragen generiert. Diese ergeben sich aus den Daten und im Abgleich theoretischer und
empirischer Ergebnisse. So wird sichergestellt, dass nur Fragen relevant werden, welche aus den
Daten und deren Analyse heraus, auch tatsichlich beantwortet werden kénnen. Es geht also
vordergriindig um die empirischen Ertrige, aus denen sich wiederum Anschlisse ergeben.
Hierbei werden bewusst gingige theoretische Begrifflichkeiten aufgegriffen, um so die
gewonnen Erkenntnisse im Feld verort- und diskutierbar zu machen (Uberblick siche Abb. 32).
In Kapitel 9.2 werden aus diesen Zusammenhingen und unter Bertcksichtigung aktueller
Ergebnisse im Forschungsfeld, Riickschlisse und Konsequenzen fiir die Lehrer:innenbildung
gezogen und ebenso diskutiert. AbschlieBend werden Ideen fiir weitergehende neue

Forschungsprojekte vorgestellt (siche Kap. 9.3).
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Abbildung 29: Kernkategorie — Handlungscharakteristik — Theoretische

Referenzkonzepte

Herstellung Herstellen eines Zustands innerer Stabilitat durch
Stabilisierungsmalnahmen  und  entsprechende
Handlungen/Balanceakt

berufsbiographischer Stabilisierungshandlungen beziehen sich auf das klar

anvisierte Berufsziel, welches erreicht werden soll,
starke berufsbezogene Prigungen durch langjihrige
Schul- und Unterrichtserfahrungen

Entscheidungsstabilitit

getroffene  Berufswahlentscheidung soll stabil
bleiben

im Modus (Handlungscharakteristik)

Stabilisierungshandlungen
Berufsziel

Hochschule Schule

,Lernen ,Funktionieren sichern
und und

Bestehen Kontrolle wahren®

Kohirenz Kontingenz

der Bewiltigung

|
l Bewiltigungshandlungen l

Herstellung von Sinn, Emotionsregulation,
Suche nach Kontrollmechanismen,
Zusammenhingen, ,,ubetleben®,
Akzeptanz/Hinnahme, rituelle Eingemeindung,
transitorisches Bewiltigen — Riickgriff auf bio-
institutioneller graphisches Wissen
Anforderungen

Transition Initiation
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9.1 Die Kernkategorie im Kontext professionalisierungstheoretischer Ansitze

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit steht das individuelle Wabrnehmen und Erleben sowie die in
Interaktionen stattfindende Bewdltigung der Anforderung des ersten eigenen Unterrichtens unter
den jeweiligen ursichlichen, intervenierenden und kontextuellen Bedingungen im Vordergrund.
Das Forschungsinteresse und die sich daraus im Forschungsprozess sukzessiv ergebenen
konkretisierten Fragestellungen, wurden in einem analytischen Wechselspiel zwischen der
Analyse sozialer Kontexte und Interaktionszusammenhinge aus einer soziologischen
Perspektive  und  der  Rekonstruktion  biographischer = Prozesse  aus  einer
erziehungswissenschaftlichen Perspektive beantwortet. Die Kernkategorie stellt im Ergebnis
der Analysen, die Herstellung der Berufswunschstabilitit im Modus der Bewidltignng in den Rahmen
sowohl strukturell-institutioneller als auch individueller Bedingungen. Die subjektiven
Wahrnehmungen, Interpretationen, Verarbeitungs- und Bewiltigungsweisen ersten
Unterrichtens im Rahmen des Seminars ,,Schulpraktische Ubung* (SPU) werden im Folgenden
in Anlehnung an Helsper (2021) in zwei dimensionalen Bereichen abstrahiert und theoretisch
angebunden. Zum einen im Bereich ,,Wissen und Koénnen® bezogen auf entsprechende
Handlungs- und Prozessphinomene mit Anknipfungspunkten an passende theoretische
Professions- und Erklirungsansitze (siche Abb. 32). Zum anderen, aus der ,,individuell-
biografischen Perspektive® bezogen auf die Dimension der individuellen Professionalisierung
als biografischer Prozess und der Person des Professionellen in Bezug auf Handlungs- und

Prozessphinomene mit ebenso entsprechenden Anknipfungspunkten (siche Abb. 32).
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Abbildung 30: Die Kernkategorie im Kontext professionalisierungstheoretischer

Ansitze

Dimension:
% Wissen und Kénnen

Dimension:
% Individuelle Professionalisierung
als biographischer Prozess

Kompetenztheoretischer Ansatz
(Wissenserwerb in Wissenschafts- und
Praxisfeldern/ Kohirenz/ Uberzeugungen)

Kompetenztheoretischer Ansatz
(Uberzeugungen/Motive)

Persénlichkeitsansatz
(Personlichkeitsmerkmale und
Orientierungen/Entwicklung und
Veridnderung)

Symbolisch-interaktionistischer Ansatz
(wissenschaftliches
Wissen/Reflexionskompetenz/biographische
Arbeit/ Antinomien)

Symbolisch-interaktionistischer Ansatz
(Reflexivitit der (Berufs-)Biographie/ (berufs-
)biographische Reflexion

Strukturtheoretischer Ansatz
(Parodoxien/Antinomien)

Strukturtheoretischer Ansatz
(doppelte Professionalisierung -

Habitustransformation)

Systemtheoretischer Ansatz
(Wissen um Ungewissheit und
Nichtwissen/Kontingenz)

Biographietheoretischer Ansatz
(Biographie und Fallarbeit)

Biographietheoretischer Ansatz
(berufs)-biographische Reflexivitit,
Professionalisierung als biographisches Projekt

Quelle: eigene Darstellung

Die Tabelle dient als grobe Orientierung in der Unterscheidung zweier Ebenen zur
professionstheoretischen Verortung der Ergebnisse. Es sollen nur die Aspekte aufgegriffen
werden, welche sich aus den Daten heraus als besonders anschlussfihig zeigen. Die Studie dient
nicht dazu, die theoretischen Ansitze empirisch zu validieren oder zu falsifizieren. Vielmehr soll
die Perspektive der Studierenden in die Diskurse mit eingewoben und diskutiert werden. Die
innere Struktur der Kapitel , Wissen und Konnen* sowie ,,Professionalisierung als biographischer Prozgess*
vollzieht sich in Form von Riickfragen, welche sich im Dialog zwischen dem kernkategorischen
Modell und den ausgearbeiteten theoretischen (siche Kap. 3) und empirischen Beziigen (siche
Kap. 2.2) ergeben. So wird die Nihe zu den Daten als auch die Perspektive der Studierenden

als zentrale Blickrichtung gewahrt.

9.1.2  Die Professionalisierung in der Dimension Wissen und Kénnen

Differenz, zwischen Wissen und Konnen, Herstellen von Kohdrenz,
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Wie bereits in der vorliegenden Studie herausgearbeitet und dargestellt, werden die Fragen rund
um das Thema der Theorie — Praxis - Verzahnung im Lehramtsstudium breit diskutiert (siche
Kap. 2.1).

In der Verortung meiner Ergebnisse méchte ich zunichst Bezug nehmen auf die Perspektive
Neuwegs, welche sich als an die vorliegende Arbeit als besonders anschlussfihig erweist, da sie
das vielfach diskutierte Theorie — Praxis Problem aus handlungspsychologischer Sicht, als ein
Wissen — Koénnen Problem abbildet (Neuweg 2022) und in der Zusammenfigung mit den
Ergebnissen in das Konzept der Kohirenz einfithren.

Institutionell-strukturell betrachtet ist das Lehramtsstudium, in dem sich die Studierenden aus
dem Sample befinden, ein Differenzkonzept. In Bezug zu Neuweg ist die Beschreibung eines
Ausbildungssystems in differenter Logik mit den Beschreibungen der Studierenden auf den
ersten Blick annihernd in Deckung zu bringen. Wissensaneignung und Praxissozialisation sind
weitestgehend voneinander getrennt. Es existieren zwei differente Welten, zum einen die Welt
des Wissens und Denkens, zum anderen die Welt des Konnens, zwischen denen zum Teil
unklare Austauschbeziehungen bestehen (vgl. Neuweg 2021, S. 117). Das Ausbildungssystem,
in dem sich die Studierenden an der Universitit Rostock befinden, orientiert sich an genau dieser
Strukturlogik. So ist es auch nicht verwunderlich, dass die Studierenden dies auch genauso
beschreiben. Die Schulpraktische Ubung (SPU) stellt eine von wenigen Ausbildungselementen
dar, welche das erste Unterrichten zum Lerngegenstand machen. In der Verschrinkung
Neuwegs Ausarbeitungen aus einer strukturell-institutionellen und
lehrer:innenbildungsdidaktischen Perspektive mit den Erkenntnissen aus den Daten stellt sich
die Frage:

Wie nebmen die Studierenden die dufSeren Bedingungen an der Schnittstelle zwischen Wissen (Universitat) und
Kénnen (selbst gehaltener Unterricht) wahr? Wie konstruieren sie diesen Ubergang und welche Denkfignren
steben ibnen fiir diese Aufgabe zur Verfiigung?

Zunichst zeigt sich, dass es wenig Transferwissen gibt, welches von den Studierenden als
nitzlich und verwertbar erachtet wird, um in der Praxis ,,bestehen® zu konnen. Der Ort der
Hochschule wurde im Analyseprozess als ein Unort rekonstruiert (siche Kap. 7.1.6), den man
moglichst ziigig passieren mochte. Es gelingt den Studierenden tber weite Strecken nicht, einen
Zusammenhang zwischen dem in der Universitit erworbenen Wissen und den antizipierten
Anforderungen, die sich im Beruf ergeben, herzustellen. Als eine Nebenfolge der
Nichtbeziehbarkeit entsteht wihrend des Studienverlaufs eine sehr pragmatische Haltung,
welche sich vordergriindig an subjektiven Nitzlichkeitsvorstellungen orientiert. Folgendes

Zitat, kann als ein Ankerbeispiel fir eine verbreitet pragmatische Lernhaltung gesehen werden:
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S0 dh ich mach mein Lebramtsstudinm mit dem Ziel 1ehrer zn werden. Es gibt anch manche die das so
machen und dann aber vielleicht doch in die fachliche Richtung gehen aber fiir mich steht am Ende das auf
Jeden Fall und deswegen arbeite ich darauf anch hin und bewerte halt fiir mich anch alles was jetzt im Studinm
ist nach Niitzlichkeit fiir das was ich brauche. Man hort so oft dass irgendwie die Leute im Referendariat
sagen ,Ja kannste alles die Halfte oder fast alles in die Tonne kloppen das hat eb nix damit zu tun was du
dann machst. Im Referendariat lernst du erst und da machst du alles.” (RR_CZT, Pos. 78).

Unter am konkreten Berufsziel orientierten Verwertungskriterien stellt sich im
Hochschulstudium die Sinnfrage. Die Kategorie ,Lernen und Bestehen in Widerspriichen®
(ausfithrlich siehe Kap 7.1.6) kann dies ganz deutlich auf den Punkt bringen. So bleibt das
Restimee, dass der Ort der Hochschule sich als ein transitorisches Abarbeiten curricularer
Anforderungen darstellt, von denen die Studierenden wissen, dass sie nur einen Bruchteil in der
Berufspraxis ,,verwenden® kénnen. Die studentischen Erfahrungen mit der Schulpraktischen
Ubung (SPU) zahlen einmal mehr auf dieses Konto ein, indem ganz klar deutlich wird, dass das
im Hochschulraum erworbene Wissen zu einem sehr groBen Teil als irrelevant fir das
praktische Tun bewertet wird. Das fachdidaktische angeeignete Wissen, hier insbesondere in
Bezug auf Unterrichtsplanung, Unterrichtsmethoden und Unterrichtsgestaltung bildet eine
Ausnahme. Die Schulpraktische Ubung (SPU) wird nach theoretischer Durststrecke in Bezug
auf ihre berufsbiographische Bedeutung fast mythisch und initiativ aufgeladen, als eine
besondere Moglichkeit ins Tun kommen ,,zu dirfen” und endlich etwas zu lernen, von dem
man davon ausgeht, dass es Dberufspraktisch nitzlich ist. Zudem entsteht eine
Bewihrungssituation, in der man sich und der Welt zeigt, dass man es kann. Nach dem ersten
Unterrichten nimmt die Skepsis gegentiber der Wissenschaft noch mehr zu. Die Grenzen beider
Sphiren verhirten sich weiter, weil einmal mehr das Argument bestirkt wird, dass die Theotie,
welche sie an der Hochschule erlernt haben, fir die Praxis nicht niitzlich ist. Es bestitigt sich
die konsensuelle Grundskepsis: [...] egal wie ma- gut man sich vor- vorbereitet so... “weil3 ich
nich®. Man kann auch erst schwimm lern wenn man drin is, da kann man hundert Mal die

Theorie studiern(PM_CZT, Pos. 10).

Im Grunde ist dies das passende Gefiihl zur Ausbildungssituation, wenn man sich, auf erster
Ebene, skizzenhaft das differente Ausbildungssystem anschaut (siche Abb. 33) -- zwei Welten,

mit minimalen Uberschneidungen.
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Abbildung 31: Wissen und Kénnen in Differenzkonzepten

Bildungs-,
Hintergrund-, explizites
Erklérungs-, Handlungs-

implizites

_ ) Wissen®
Begrindungs-, wissen

Reflexionswissen

Wissen Kénnen

Quelle: Neuweg 2011, S.41

In Differenzkonzepten, welches auch an der Universitit Rostock strukturell grundgelegt ist,
werden die Welten des Wissens und des praktischen Kénnens als grundsitzlich verschieden
betrachtet. Die jeweils korrespondierenden Formen der Weltaneignung sind kategorial
verschieden konzipiert. Folgende Merkmale verdeutlichen dies (zusammenfassende Darstellung

nach u.a.(Neuweg 2004, 2016, 2011, 2022):

e die Forderung, ,,praktisches” oder ,,persénliches™ Wissen einerseits und ,,Buchwissen
andererseits konnten oder missten nahezu ohne Rest ineinander aufgehen, wird von

Grund auf problematisiert

e Wissen ohne unmittelbar darauf beziehbares Konnen gilt systemlogisch nicht als zu
vermeidendes triges Wissen, sondern als unverzichtbares Bildungs-, Hintergrund-,
Reflexions- oder Begriindungswissen, das am Mal3stab der unmittelbaren

Handlungsrelevanz gar nicht bemessen wird

e Leitidee des Phasenmodells bildet die epistemologische Differenz zwischen explizitem
Wissenschaftswissen und implizitem Handlungswissen, aus der eine phasen- und
institutionenspezifische Zuordnung von unterschiedlichen Ausbildungsaufgaben

abgeleitet wird

e dic erste, universitire Phase hat dabei die Aufgabe, in radikaler Distanz zur Praxis einen
wissenschaftlich-forschenden, an der Wahrheitsidee orientierten Habitus aufzubauen

und Begriindungswissen zu vermitteln
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e crst in der zweiten Phase soll die implizite Handlungsgrammatik der Praxis durch
Eigenerfahrung, durch Modell-Lernen und durch Teilhabe an communities of practice

angeeignet werden

e die dritte Phase der Lehrer:innen(fort)bildung dient der Korrektur der in der Praxis
missglickten ,,Sitze” durch Neubegegnungen mit der expliziten Grammatik

padagogisch-didaktischen Handelns

Theoretisches Lernen an der Universitit erfordert demnach und in diesem Konzept mit sehr
schlussigen Begriindungen eine Kultur der Distanz von der Praxis und dem Handlungsdruck,
gefordert wird vielmehr eine Einlassung auf die Theorie ohne Verwertungsdruck, welches das

Lernen zur intellektuellen Seite verkiirzen wiirde (Neuweg 2010).

Die guten Begrindungen, welche fiir ein differentes Ausbildungssystem sprechen, werden von
den Studierenden aus dem Sample in ihren Erzihlungen zu den Wahrnehmungen und
Interpretationen des Studiums jedoch nicht als Erklirungs- und Deutungsfiguren genannt.
Auch wenn eine grundsitzliche Einsicht dariiber besteht, dass theoretisches Wissen wichtig ist,
scheint den Studierenden dieser Teil der Ausbildungsformel zu fehlen, um ein schlissiges
Konzept zu erkennen. Sie oszillieren zwischen verschiedenen Lernwelten, wobei sie in ihren

Lernbedirfnissen frustriert und in Bezug auf das Berufsziel dauerirritiert sind.

In diesem Zusammenhang mochte ich im Sinne des kernkategorischen Modells auf das Thema
der Kohirenz zu sprechen kommen. Dieses wird seit lingerem und im Rahmen der
Qualititsoffensive Lehrer:innenbildung wieder intensiv bearbeitet und diskutiert (Degelin;
Franken et al. 2019). Dabei geht es zum einen um verschiedene Konzepte und
hochschuldidaktischen =~ Bemthungen, welche aus professionalisierungstheoretischer
Perspektive im weitesten Sinne dazu dienen sollen, sinnvolle Verbindung von Theorie und
Praxis herzustellen. Exemplarisch sei hier das Forschende Lernen genannt, welches in den
letzten Jahren zu einer ,,hochschuldidaktischer Reformformel® avancierte (Weyland 2019) oder
die Konzepte zur Steigerung und Forderung der Reflexionskompetenz, als ein ,,ambitionierter*
Anspruch, dem als ein Begriindungsargument, das ungeléste Theorie-Praxis-Problem bzw.
Wissen-Koénnen-Problem zu Grunde liegt (85).Hicker 2019). Zum anderen geht es auch um
grundsitzlich theoretische Annaherungen und begriffliche Ausschirfungen auf der Suche nach
einem auch kohirenten Verstindnis von Kohirenz in der Lehrer:iinnenbildung und der Frage,
ob es nicht gerade auch die Inkohirenzen sind, welche das Potential haben, transitorische
Bildungsprozesse in Gang setzen (Sabine Reh und Joachim Scholz 2019; Michael Béhnke 2019).
Schulpraktische Lerngelegenheiten, wie die Schulpraktische Ubung (SPU), fungieren als
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Bindeglied zwischen Theorie und Praxis. Der kohirenten Konzeption schulpraktischer

Lehrveranstaltungen kommt die Aufgabe 2zu, in studienorganisatorischer und

hochschuldidaktischer Hinsicht sowie auf der Ebene des Individuums einen sinnstiftenden
Zusammenhang zwischen Wissenschaft und Berufspraxis zu generieren (vgl. Konig; Sautter
2021, S. 38). Kohirenz wird dementsprechend in zweierlei Hinsicht ausdifferenziert, zum einen
als konzeptionell-struktureller Zusammenhang und zum anderen als das Nachvollziehen und Wahrnehmen
des konzeptionell-strukturellen Zusammenhangs durch die Lernenden selbst (ebd.). Auf letzteres

mochte ich mich im Zusammenhang mit den Daten und der Kernkategorie im Kapitel 9.2

beziehen, wenn es um die Implikationen fir die Lehrer:innenbildung geht.

Kontingeng,

Der  systemtheoretische Professionsansatz — betrachtet, indem er sich in einer
gesellschaftstheoretischen Perspektive verortet, Professionalitit vom Grundsatz her in einer
kontrir entgegengesetzten Perspektive zum Personlichkeits- oder Kompetenzansatz. Die
professionelle Tatigkeit wird im Rahmen der funktionalen Ausdifferenzierung der Gesellschaft
fir jene Teilsysteme gefordert, in denen es nicht gelingt, ihre Handlungen der Vermittlung zu
formalisieren und zu technisieren, die also ein Technologiedefizit aufweisen (vgl. Helsper,
Kriger, Rabe-Kleeberg 2000, S. 6). Die Kategorie der Handlungen mit der Funktion der
Vermittlung, finden laut Stichweh in einem dreistelligen Verhiltnis zwischen dem
Professionellen und seiner Absicht, den Klient:innen und ihrer Haltung zur professionellen
Absicht und dem zu vermittelnden Sachbezug statt (ebd.). Interaktionen z.B. zwischen
Lehrer:innen und Schiiler:innen befinden sich in diesem funktionalen Teilsystem Bildung in
Form dieses Dreiecks. Charakteristisch fir dieses Verhiltnis sind  Umwdgbarkeiten und
Ungewissheiten, weil ein noch so absichtsvolles und in Bezug auf die Sache gerichtetes und

geplantes Handeln nicht immer zum geplanten Erfolg fuhrt.

Auch Luhmann betont, dass die Thematik der grundsitzlichen Ungewissheit in der
Professionellen-Klient:innen-Interaktion eine entscheidende Rolle spielt, wenn es darum geht
die Herausforderungen des Lehrer:iinnenhandeln und das Besondere der Interaktion zwischen
Lehrer:in und Schiiler:iin zu beschreiben (vgl. hierzu Helsper 2021, S. 93). Menschliche
Interaktionen generell und die Professionellen-Klient:innen-Interaktion im Besonderen, sind
unumginglich mit Ungewissheit und Unsicherheit verbunden. Dieses ursichliche Phinomen
beschreibt Luhmann tber den Begriff der Kontingenz. ,,Kontingent ist etwas, was weder notwendg ist
noch unmoglich ist; was also so, wie es ist (war, sein wird), sein kann, aber auch anders mioglich ist. Der Begriff
bezeichnet mithin Gegebenes (Erfabrenes, Erwartetes, Gedachtes, Phantasiertes) im Hinblick anf migliches

Anderssein; er begeichnet Gegenstiande im Horizont maglicher Abwandlungen. Er setzt die gegebene Welt
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voraus, begeichnet also nicht das Magliche iiberhanpt, sondern das, was von der Realitit aus gesehen anders
mdglich st (Luhmann 1987, S. 152). Kontingenz bezogen auf Handlungen bedeutet demnach,
dass eine Handlung so ausgefiihrt werden kann, aber auch ginzlich anders und dies wiederum
bedeutet einen groBen Spielraum fir eigene Handlungsoptionen und Anschlisse an die
Handlungen anderer. Diese wechselseitige Bezugnahme in Interaktionssituationen zwischen
Menschen bezeichnet er als ,,doppelte Kontingenz* (Luhmann 1984). Professionelle und
Klient:innen begegnen sich demnach mit je spezifischen, aus dem Moglichkeitsraum
kontingenter Erwartungen ausgewihlter, selektierter Erwartungen. Kontingenz bertihrt also den
Lehrer:innenberuf in den Grundfragen seines professionellen Selbstverstindnisses und hier vor
allem im Bereich der Wirkungen und Bedingungen professionellen Handelns. Kontingenz
gehort somit zu den grundlegenden Gegebenheiten des unterrichtlichen Handelns und findet,
jenseits der systemtheoretischen Perspektive, auch FEingang in die Wissens- und
Kompetenzforschung, ist relevant fiir strukturtheoretische Ansitze der Professionsforschung
sowie auch fiir unterschiedliche unterrichtstheoretische Ansitze (Combe 2015). Combe
definiert in Anlehnung an die systemtheoretische Perspektive Luhmanns Kontingenz wie folgt:
Kontingeng  bedentet  im  Kontext  soziologischer — und  sozialphilosophischer — Zeitdiagnosen — sowie
stenerungstheoretischer Uberlegnngen das Unbestimmt- und Reflexivwerden des Wissens und Handelns — ein
gesteigertes Bewusstsein von Ungewissheit, bezogen auf einen in die Zukunft gerichteten Ausgang. Trotz aller
Planung, wissenschaftlicher Prognosen und der 1 ermessung der Welt bricht das Unverfiigbare immer wieder auf™
(ebd.). Dieses Unverfugbare und die immer mitschwingende Unsicherheit in z.B. der Lehrer:in
und Schiler:in Interaktion hingt entscheidend damit zusammen, dass Lehrer:innen tber keine
sichere ,,Rezeptologie” oder ,,Technologie® verfiigen. Eine derartige Technologie wiirde es
erlauben, im Sinne von Kausalketten, die sichere Realisierung der Absicht zu garantieren (ebd.).
»Dies ist aber nicht moglich, weil das jeweilige Gegeniiber selbst mit Sinnhaftigkeit und
Deutungshoheit ausgestattet ist, also die Dinge auch ganz anders sehen und interpretieren kann
als es der oder die Professionelle tut® (Helsper 2021, S. 94). Da Lechrer:innen iiber keine
Technik verfiigt und verfiigen kann ,,geh6rt Ungewissheit zu seiner Tatigkeit wie das Amen zur

Kirche* (Andreas Gruschka 2019).

wDie Probleme liegen hier nicht zuletzt im Feblen ausreichender Technologien, die es ermiglichen konnen, Febler
zu erkennen und abzustellen. Sinn und Funktion des Systems werden in den Eriehungsprogrammen formuliert
und erscheinen dann in der Perspektive dieser Programme. Angesichts eines Defizits an Technologie werden die
Werte des Systems semantisch iiberhiht und gegen Enttiuschungen abgesichert, wibrend sich zugleich praktische
Priferenzen einleben, mit denen die Lehrer ebenso wie die Schiiler den Alltag diberstehen (Lubmann 1994, S.
186).
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Das Verlangen nach Gewissheit meint laut Gruschka in der piadagogischen Praxis haufig die
Entlastung von zu viel Ungewissheit. Es soll am Ende das entstehen, was man sich vorgestellt
hat. Dem dienen dann ,,die bekannten Technologieersatztechnologien, wie perfekte Didaktik,
Erziehungsregeln und pidagogische Umweltgestaltungen® (Gruschka 2016, S. 165). Oder, wie
Luhmann schreibt, die eingelebten praktischen Priferenzen, um den Alltag zu bewiltigen.
Zudem bedarf es der ,,Ungewissheitstoleranz® im Umgang mit ,,offenen, ungewissen, ja
teilweise chaotischen Situationen und Interaktionen umzugehen® (Helsper 2002, S. 92). In
Bezug auf die vorliegende Studie und das Modell zur Erklirung von Wahrnehmung und

Verhalten in ersten unterrichtlichen Situationen, interessiert im Besonderen:

Werden und wie werden Studierende in ibrer subjektiven Wabrnehmung mit Phanomenen der Ungewissheit und
Unwdgbarkeit konfrontiert? Machen und wie machen sie diese zum Thema und mit welchen Strategien begegnen

sie diesen?

Im Rahmen der studentischen Erzihlungen zu den Schulpraktischen Ubungen (SPUs) und der
Herausforderung des ersten Unterrichtens haben die Studierenden zahlreiche Situationen
geschildert, die zur Phinomenbeschreibung der Kontingenz bzw. der Ungewissheit zu passen
scheinen. Die Maf3nahmen zur Reduktion von Kontingenz (taktgenaue Planung, Herstellen von
Klassenruhe) sind bereits ausfiihrlich beschrieben worden (siehe Kap. 7). An dieser Stelle
mochte ich auf das Erleben von Privat- bzw. Alternativschulkonzepten als eine besonders
schwierige Kontingenzerfahrung eingehen, welche sich aus der Perspektive der Studierenden
durch andere normative Muste, einem anderen Unterrichtsverstindnis sowie Schwierigkeiten
Interaktionssituationen zu gestalten, kennzeichnen. Stellvertretend fiir dieses Phinomen hier

eine exemplarische Textsequenz:

wWJa also in dhm Mathe war es so, dass die Klasse, die war relativ gut [1: Mbm] also man hatte so 3, 4, 5 mit
denen man arbeiten konnte und ih da war eher das Problem, dass man eher die anderen mitziehen musste [I:
Mbm] ébm und in der Jenaplan Schule in Physik dhm waren siebte und achte Klasse zusammen [1: Mbm] was
ich finde in ner SPU G also es war fiir mich auf jeden Fall eine Heransforderung, was komplett neues [1: Mbm]
weil ich das anch aus meiner Schulzeit so gar nicht her kannte und (rauspern) ja ich bin anch son bisschen an
die Grenzgen so von meinen Unterrichtsverstandnis glaub ich gestoffen [I: Mbm] weil ich viel Wert so anf
Disziplinarsachen lege [1: Mbm)| irgendwie und (unverstandlich) dass die Schiiler was machen und da ist es son
bisschen ja flappsig” (TA_CZT, Pos. 10)
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Einige der Studierenden waren im Rahmen ihrer Schulpraktischen Ubung (SPU) aufgefordert,
in einem Schul- und Unterrichtskonzept, welches thnen nicht vertraut ist, zu hospitieren und
selbst zu unterrichten. Derartige Erfahrungen wurden in der Analyse als, ,,hier gelten andere
Regeln®, codiert. Diese Kategorie umfasst unterrichtliche Interaktionssituationen, welche sich,
der Begriffsdefinition Luhmanns folgend, als hochgradig kontingent bezeichnen lassen.
Hochgradig deshalb, weil die normativen Orientierungen wie Unterricht ,,funktioniert im
Rahmen der Schulpraktischen Ubung (SPU) als kontrir zu den normativen Orientierungen,
welche sich aus der eigenen Schulsozialisation ergeben haben, erlebt und beschrieben wurden.
Die Vorbereitungen und die genaue Stundenplanung wurden auf einem bestimmten
Unterrichtsverstindnis aufbauend, konzipiert und davon ausgehend, ein Schiiler:innenverhalten
antizipiert. Die tatsdchlich vorgefundene Unterrichtssituation stellte sich jedoch als ein
Interaktionsgeschehen dar, welches ,,nach anderen Regeln verlduft® und das antizipierte
Verhalten gemal3 der Erwartungserwartungen sich als nichtzutreffend zeigte. Die normativen
Orientierungen zu iiblichen Ablaufen im Lehr-Lerngeschehen weichen so stark voneinander ab,
dass die Studierenden in eine ,Planlosigkeit™ geraten, der sie intuitiv, mit teils rigiden
Disziplinierungsmal3nahmen, begegnen. Die Frage, inwieweit das aus
lehrer:innenbildungsdidaktischer Perspektive zu verantworten ist, wird im Zuge der

Implikationen diskutiert (siche Kap. 9.2).

Auntinomien/ Paradoxien

Den symbolisch-interaktionistischen als auch den strukturtheoretischen Positionen ist gemein,
dass sie das Arbeitsfeld von Lehrerinnen unter anderem iiber sogenannten Paradoxien
und/oder Antinomien beschreiben. Im Anschluss an Schiitzes Konzept der Paradoxien (u.a.
Schiitze 1996, 2000) und den strukturtheoretischen Uberlegungen Oevermanns erstellt Helsper
(ua. Helsper 1996) eine Systematisierung und Ausformulierung der Antinomien des
Lehrer:innenberufs. Antinomien werden hier als in sich widerspriichliche Anforderungen des
Berufs verstanden. Pidagogische Antinomien werden dabei als fur padagogisches Handeln
konstitutiv. und damit als nicht aufhebbar eingefithrt. Das Konzept der pidagogischen
Antinomien geht auf eine lange problemgeschichtliche Tradition in der Piadagogik zuriick.
Aktuell zeichnet sich auch in fachdidaktisch und fachlich relevanten Bereichen der
Lehrer:innenbildung eine Diskussion hierzu ab (Helsper 2001; Andreas Bonnet 2020; Binder
und Kronig 2021; Laub 2023). Hier wird versucht fach- und fachdidaktisch spezifische
Antinomien und entsprechende Herausforderungen und Umgangsweisen herauszuarbeiten und

zu entwickeln.
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Schlémerkemper versteht in Anlehnung an Friedrich Schleiermacher, Antinomien als das
Wechselspiel zweier oder auch mehrerer Prinzipien, Wiinsche oder gar Notwendigkeiten,
welche jeweils wichtig und berechtigt sind, sich aber im Grunde ,logisch® ausschlieBen
(Schléomerkemper 2017). Er rit diesbeziiglich zu einem ,,antinomischem Blick® um solche
Strukturen und Prozesse genauer wahrnehmen und reflektieren und konstruktiv mit ihnen
umgehen zu kénnen (ebd.). Schlémerkemper rit neben dem Aufbau von Wissen, darum das es
sie gibt und in welchen Formen sie erscheinen, im Umgang mit den Antinomien, zu einer

sogenannten ,,Antinomie-Sensibilitit™. Diese zeichnet sich durch die Bereitschaft aus:

e Handlungssituationen danach zu erkunden, ob bzw. welche Erwartungen,

Erfordernisse, Prozesse und Strukturen in Spannungen zueinander stehen,
e welche mehr oder weniger gleichberechtigt sind oder aus verschiedenen Griinden als
wichtig eingeschitzt werden,

e und dadurch, mit solchen Widerspriichen anerkennend und konstruktiv umzugehen

(Schlomerkemper 2021)

Er unterscheidet im Gegensatz zu Helsper Antinomien und Paradoxien relativ trennscharf. Als
»Antinomie® ist es zu verstehen, wenn in einem Prozess zwei ,,Gesetze als gleich wichtig oder
als gleich giiltig betrachtet werden miissen oder sollen, die in der Sache gegeneinanderstehen
und sich sogar logisch ausschlieBen kénnen. Der Hinweis auf mégliche ,,Antinomien® soll
zunichst lediglich darauf aufmerksam machen, dass solche alternative ,,Gesetze* wirksam sein
kénnen. Dann kénnen Probleme erkennbar und verstindlicher werden (vgl. Schlémerkemper
2021, S. 22). Als ,,Paradoxie® ist es zu verstehen, wenn eine Entscheidung weder fir den einen
noch fir den anderen Pol einer Antinomie positiv sein kann, weil eigentlich das eine nur
zusammen mit dem anderen zu einem gunstigen Ausgang fithrt. Eine Entscheidung wiirde die
Situation noch schwieriger machen, aber sich nicht zu entscheiden, ist keine Option (ebd.). In
Bezug auf den Umgang mit Antinomien entwirft er zwischen den positiven und negativen Polen
vier moégliche Konstellationen (ebd., S. 22 ff.) sowie idealtypische Verhaltensweisen (ebd., S.
28).

Die Spannungen und Widerspriiche, welche das Lehrer:innenhandeln in der Interaktion mit den
Schiler:innen kennzeichnet und vor Herausforderungen im Umgang mit diesen stellt, begegnen
den Studierenden aus dem Sample dieser Studie bereits in den ersten eigenen
Unterrichtsversuchen. Es gibt verschiedene Spannungen und Widerspriiche, welche die

Studierende wahrnehmen und beschreiben, auch ohne, dass ein Wissen tber Antinomien
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und/oder Parodoxien des Lehrer:innenhandelns votliegt. Diese lassen sich in den verschiedenen
Antinomien u.a. ausformuliert von Helsper (u.a. 2000, 2002) oder auch in denen von
Schlomerkemper verorten und diskutieren. Folgende Frage schlie3t sich an diese theoretischen

Hintergrundgedanken bezogen auf die Daten an:

Werden und wie werden Spannungsmomente erlebt und erzablend beschrieben (anch obne, dass ein theoretisches
Veerstandnis bzw. ein Wissen um Antinomien/ Parodoxien ugrunde liegt)? Welche handlungsstrategischen

Herausforderungen stellen sich hierbei? Wie werden diese Momente ansbalanciert und verarbeitet?

Insbesondere im Bereich der Erfahrungen rund um das Thema der ,,Nihe und Distanz* in der
Lehrer:innen-Schiiler:innenbeziehung  finden sich  zahlreiche Erzdhlsequenzen (eine
ausfihrliche Beschreibung befindet sich in Kap 7). An dieser Stelle der Arbeit méchte ich jedoch
auf Phinomene der ersten unterrichtlichen Erfahrungen eingehen, welche als ,,Widerspruch
zwischen fordern und/oder selektieren konzeptualisiert wurden und anhand eines

Interviewausschnitts illustriert werden sollen.

»INa ja das ih (3) ich hab dann balt in in der Gesamtauswertung danach gefracht was ich denn machen
kann, dann wollt ich halt n Tipp wenn Schiiler nich mitarbeiten. Weil ich hab denn halt auch an diesem S chiiler
viel Zeit verlorn weil ich den immer versucht habe 3n ermutigen und 3n ermutigen ,,So schreib mal jet3t
ity schreib mal jetzt mit!* Die andern warn schon lingst fertig und da hab ich dann halt immer noch gewartet
dass er mitschreibt. Ab ja wie gesacht die Lehrkraft war dann halt nich da das heifit die Dogentin saff hinten
und ja meinte dann nachher am Ende der Stunde dhm dass die Schule halt und anch die 1ehrer halt die
Selektionsanfgabe ham. Das heifst wenn ein Schiiler irgendwann nicht mehr mitarbeitet (3) %ja dann®... und
das fand ich halt so schockiernd dass man quasi Schiiler so anf der Strecke liegen lisst wenn man. .. wenn
die einfach nicht mitarbeiten. Wobei ich mir dann denke man konnt auch noch an sein Methoden vielleicht
arbeiten dass man die anch noch vielleicht ja mit einbeziehn kann. °Ja.® Aber es gibt ja auch lernschwache
Schiiler also dis kann man nich ausschliefSen, das ist mir anch bewusst aber es war halt schon heftig in
meiner ersten SPU diesen Fall 3u haben und danach 3u himn ,,Ja wir ham die Selektionsaufzabe dann. ..
dann ist das halt so.”,,OK" dacht ich mir (@.@. Ja. (TS_CZT, Pos. 44)

In der differenzierten Darstellung der Antinomien Helspers ist die Anforderung des Forderns
einerseits und des Auslesens/Selektierens andererseits auf der institutionell-interaktiven
Handlungsebene angesiedelt und auf hohere Ebene abstrahiert unter den ,,Pragmatischen
Paradoxien®. Diese sind wiederum als besonders dramatische Verstrickungen den konstitutiven

Autonomien zu zuordnen. Exemplarisch nennt er hier den zB. Schulzwang, die
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Schuldisziplinierung, die Organisationsroutinen und eben auch das Selektionswesen (Helsper
2002, S. 75). Der Widerspruch von Fordern und Auslesen gilt nach Helsper, als ,,die zentrale
Spannung innerhalb der sozialen Institutionalisierung und Organisation des Schulsystems*
(Helsper 2000, S. 152). Die konstitutive Differenzierungsantinomie erfihrt durch die enge
Kopplung der schulischen Besser-Schlechter-Unterscheidungen an das sogenannte
,Berechtigungswesen" eine besondere Zuspitzung, denn sie wirkt auf zukinftige
Lebenschancen ein. ,,Diese Kopplung der differenzierenden Lebrerinnenbaltung mit der V ergabe ukiinftiger
Berechtigungen fiibrt damit zum scharfen Hiatus Zwischen der universalistischen Gerechtigkertsorientierung und
der personenbezogenen Stiitzung und Sorge um Bildungswege und -maiglichkeiten der Schiilerinnen* (Helsper
2000, S. 152). Auch Schlémerkemper sieht in seinen Abhandlungen zu den Funktionen der
Schule (u.a. 2017) auf der Ebene der Qualifizierung, das Selektieren als einen gegenldufigen Pol,
hier jedoch zum ,, Kompensieren® bzw. zwischen ,,Differenzen erstellen und aufzeigen® versus
»Differenzen ausgleichen und kompensieren® (Schlomerkemper 2017).

In der exemplarische Erzihlsequenz erlebt der Studierende eine Situation, in der ein massiver
innerer Konflikt sichtbar wird, der genau diese Antinomie betrifft. Er fiihlt sich aufgrund der
Reaktion der Lehrer:in in seinem eigenen Wertsystem, nach welchem er seine Handlungen
ausgerichtet hat und welche zur Motivation und ,,Mitnahme* der Schiiler:in dienten, hochgradig
irritiert. Doch in dieser starken Verunsicherung, wird er mit der Aussage: ,,Ja wir ham die
Selektionsaufgabe dann. .. dann 18t das halt so” (TS_CZT, Pos. 44) zurtickgelassen. Auch diese hoch
problematische Uberforderungssituation und die Botschaft der Lehrer:in zum Umgang, sind
sehr kritisch zu hinterfragen. Zudem ist die Frage zu diskutieren, ob eine solche Betreuung unter
professionalititsbezogenen Aspekten zu verantworten ist. Auch hier werden in Bezug auf die

Implikationen (siche Kap. 9.2) weitergehende Bezlige hergestellt.

Ubergengungen

Die Uberzeugungen (engl. beliefs) von Lehrer:innen sind Gegenstand zahlreicher
bildungswissenschaftlich orientierter Forschungsbemiihungen. Seit Uber siebzig Jahren
beschiftigen sich Wissenschaftler:innen mit diesem Konstrukt (Helenrose Fives und Michelle
Buehl 2012), welches nach wie vor begrifflich schwer zu greifen ist (u.a. Pajares 1992; Fives;
Buehl 2012; Wilde & Kunter 2016, 2023; (Samuel Merk 2020) und deshalb auch als ,,messy
construct” beschrieben wird (ebd.). Gleichwohl wird die Bedeutung betont und seit jeher
prophezeit ,that beliefs ultimately will prove the most valuable psychological construct to
teachereducation® (Pajares 1992, S. 307 f.). In Bezug auf das empirische Material stellen sich

folgenden Fragen:
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An welchen Stellen im Studium werden die eigenen Schul- und Unterrichtserfabrungen als eine Ressource von

Wissen iiber das Konnen/ Tun virulent? (Fokus Studium)

Werden und wie werden die eigenen Schulerfabrungen und sich darans ergebene 1 erstandniskonstruktionen/
Uberseugnngen in der erziblenden Riickschan 3u den ersten Unterrichtserfahrungen 3um Thema gemacht?

(Fokus unterrichtliche Praxis)

Zunichst soll in Anlehnung an Merk (2020) der Begriff ausgescharft und fir diese Arbeit und
die vorliegenden Ergebnisse anschlussfahig gemacht werden. Im Anschluss wird das Thema der

Uberzeugungen in Verbindung zum kompetenztheoretischen Ansatz, hier zu den Arbeiten von

Baumert; Kunter (2006) sowie Wilde; Kunter (2016, 2023) gebracht.

Aufgrund der Schwierigkeiten die Uberzeugungen begrifflich fassbar zu machen, scheint es
sinnvoll, tbergreifende Charakteristika zur Beschreibung und Klirung heranzuziehen. Merk
bezieht sich hier auf die Arbeiten von Scott (2015) und stellt daraufaufbauend vier verschiedene
Aspekte zur Beschreibung dar, welche zudem eine Abgrenzung zu verwandten Konstrukten,

wie personlichen Werten oder auch zu Einstellungen méglich machen (Merk 2020; S. 825 £.):

1.) Uberzeugungen zeichnen sich dadurch aus, dass es sich um mentale Konstrukte handelt, die
von den entsprechenden Individuen fur wahr gehalten werden. Daraus resultiert, dass
,knowledge* Wissen eine Spezialform von Uberzeugungen darstellt, wenn man deren gingige
Definition als ,,justified true belief*, also den berechtigten, wahren Glauben tbernimmt.

2.) Uberzeugungen gelten nicht als rein kognitiv, sondern als ,,inextricably linked* untrennbar
mit affektiven, gefiihlsorientierten Komponenten verbunden. Es wird gerade in jiingeren
Auseinandersetzungen auf die zentrale Rolle von Affekten fir die Verinderung von
Uberzeugungen verwiesen.

3.) Uberzeugungen zeichnen sich durch Stabilitit iiber die Zeit auch in differentiellen Kontexten
aus, was eine Verinderung von Uberzeugungen nur durch persénlich relevant empfundene
soziale Praktiken wahrscheinlich macht.

4.) Uberzeugungen haben einen Einfluss auf die Interpretation von und den Umgang mit

praktischen Problemen.
In Bezug auf die Funktionen von Uberzeugungen, wird in vielen Arbeiten (2.B. Merk 2020;

Wilde; Kunter 2016, 2023) Bezug genommen auf die Darstellung und Beschreibung von Fives

und Buehl (2012). Sie erfillen dabei eine Filter-, Rahmen- und Steuerungsfunktion.
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Uberzeugungen wirken als Filter fiir die Wahrnehmung (acting as filters). Sie bestimmen, wie
Ereignisse wahrgenommen und interpretiert werden und wie mit neuen Informationen
umgegangen wird. Uberzeugungen bilden einen Rahmen (acting asframing) fiir die Einordnung
und Bewertung von konkreten Unterrichtssituationen. Uberzeugungen steuern (acting as
guides) zudem direkt das Verhalten der Lehrkraft im Unterricht. Die eigenen Vorerfahrungen
und das so erworbene Wissen und Verstindnis dartiber, wie z.B. guter Unterricht oder eine
Lernumgebung und Atmosphire aussieht, spielen demnach im Rahmen der Schulpraktischen
Ubung (SPU) eine groB3e Rolle, sowohl in den Hospitationen, als auch den selbst zu planenden

und zu haltenden Unterrichtseinheiten.

50 viel didaktische 1 orbereitung hatt ich nicht fiir den Unterricht. Ich habs eber aus denr Banch heraus wie ichs
wie ichs aus meiner alten. .. aus meinen alten Tagen in der Schule noch kenne aber so viel hanm wir wie gesacht
nicht gehabt in der Didaktik, meiner Meinung nach |...] also es war wirklich sebr sebr intuitiv was ich da
gemacht bab. Ich hab nur iiberlegt was in meinem Auge ne gute Lehrerin machen wiirde und so wirklich
Frontalunterricht nur [klopft rhythmisch anf den Tisch] das und das und das, alles anfschreiben, alles
sibernehmen war fiir mich halt kein kein Thema und ich wollte halt was Aktives machen [...] und ich hab
mich an mein alten. .. an meine alten Lebrer erinnert auch grade in den Geisten- Geisteswissenschaften da bab. . .
hat man ja auch grade Texte gelesen und man hat denn Plakate gemacht und also grade in in AW'T und
Wirtschaftslebre da ham wir so viel Interaktives gemacht und das wollt ich halt also ans meinen Erfahrungen

wollt ich irgendwie mit mit reinbring in den Unterricht (LS_CZT, Pos. 28; Auslassung: CZT)

Die Studierende plant ihre zu haltende Unterrichtsstunde vorwiegend auf der Grundlage eigener
Vorstellungen von gutem Unterricht und einer guten Lehrperson in der Verknipfung mit
Selbsterlebtem. Hieraus wird ein Bild dessen kreiert, wie sie gerne sein und auftreten mochte
und wie ihr Unterricht an dieser Norm orientiert aussehen kann. Sie hat aus ihren subjektiven
Erfahrungen ein Uberzeugungssystem entwickelt, welches fiir die eigene Unterrichtsplanung
und Gestaltung wie ein Blueprint wirkt. Auch Wilde und Kunter (2016) betonen das intuitive
Wissen als Quelle und handlungsstrukturierendes Element: ,,Lebramtsstudierende hingegen sind durch
thre langjabrige Schulerfabrung bereits Insider im  Schulsystem, sie haben stabile und fest verankerte
Ubersengnngen iiber den Schulbetrieb entwickelt. Eine V eréindernng ibrer Ubersengungen durch die Ausbildung
kann eine Bedrobung fiir das eigene Welthild und Wertesystem darstellen® (ebd., S.308). Die Autor:innen
nennen diese Uberzeugungen, ,intuitive Uberzeugungen und grenzen diese von den
sogenannten ,,professionellen Uberzeugungen® ab, welche im Gegensatz zum Intuitivem, eine
differenzierte Struktur aufweisen, reflektiert sowie begriindet wurden und im Einklang mit

wissenschaftlichen Erkenntnissen stehen (ebd.). Im Zuge der Empfehlungen fir die
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Lehrer:innenbildung (siche Kap. 9.2) wird der Umgang mit solchen handlungsteuernden,

intuitiven Uberzeugungen weitergehend diskutiert.

9.1.2  Die Professionalisierung in der Dimension Biographie

Diese Dimension thematisiert in Anlehnung an die synoptische Darstellung der
professionstheoretischen Ansitze nach Helsper 2021 (siche Kap. 3.2) individuell-biographische
Aspekte der Professionalisierung. Hier werden eng am Sprachgebrauch der Studierenden und
dicht an den Daten, Beztlige zu professionstheoretischen Fragestellungen hergestellt, welche im
besonderen Mal3e personlichkeitsbezogene Aspekte sowie die biographische Verwobenheit im

Professionalisierungsprozess berticksichtigen.

Personlichkeit

Den einstigen Idealbildern geborener Erzieher:innen oder religiés berufener Pidagog:innen von
denen man mittlerweile weil3, dass diese die umfassende Verberuflichung padagogischer
Titigkeiten nicht hinreichend erfassen kann, stehen moderne Personlichkeitsansitze gegeniiber,
welche die Bedeutung der Personlichkeit von Professionellen betonen. Hier werden
unterschiedliche pidagogische Haltungen und habituelle Ausformungen, welche zum Erfolg
fithren, herausgearbeitet und diskutiert (vgl. Helsper 2021, S. 77). Neben den evidenzbasierten
Zugingen in der Diskussion um die Bedeutung der ,,Lehrer:innenpersonlichkeit® sind es auch
die Bildungswissenschaften, in deren Rahmenmodellen fir die Beschreibung und Erklirung
professioneller ~ Kompetenz  auch  die  Lernvoraussetzungen, zu  denen  die
Personlichkeitsmerkmale gehoren, welche zu einem positiveren Umgang mit den
Personlichkeitsansitzen in der Lehrer:innenbildung beigetragen haben (Mayr Johannes 2014).
Im Dialog mit dem Datenmaterial und dem Persénlichkeitsansatz sollen nachfolgend zur
tieferen Auseinandersetzung mit dem Personlichkeitsansatz die folgenden Fragen beantwortet

werden.

Wird und wie wird der Begriff der Lebrer:innenpersinlichkeit von den Studierenden beschrieben und diskutiert?
Welche Personlichkeitsmerkmale werden genannt und wie stehen diese im Zusammenhang mit der eigenen Person

in der Aufgabe und der Entwicklung des Lehrer:innenseins?

In der Gesamtbetrachtung der theoretischen und empirischen Auseinandersetzung mit
personlichen Merkmalen und Interessen in der Lehrerinnenbildung zeigen sich zwei
verschiedenen Positionen, welche zum einen die Entwicklung einer Lehrer:innenpersonlichkeit

als ein Ziel der Lehrerinnenbildung formulieren, also von einer Verdnderbarkeit ausgehen,
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wobei der Begriff unscharf und diffus wirkt. Zum anderen Positionen, die auf den
Grundannahmen beruhen, das Personlichkeitsmerkmale sehr stabil, wenig verinderbar und
genetisch determiniert sind (Rothland 2021). Bezugnehmen und in einen Zusammenhang mit
den vorliegenden Ergebnissen bringen, méchte ich an dieser Stelle die Arbeiten von Mayr (2014)
sowie Mayr und Neuweg (Mayr; Neuweg 2006, Mayr; Neuweg u.a. 2020; Mayr; Neuweg 2023).
Jenseits von normativen Vorgaben und Idealentwiirfen werden in diesen Ausarbeitungen auf
empirischer Grundlage sowie grundlegender Personlichkeitstheorien vor allem nicht-kognitive
Dispositionen, wie  Personlichkeitsmerkmale und  Interessen  (zusammenfassend:
Personenmerkmale), in Verbindung zu erfolgreichem professionell-padagogischem Handeln
gebracht. Lehrerinnenpersonlichkeit bezeichnet hierbei ,,das Ensemble relativ stabiler
Dispositionen, die fiir das Handeln, den Erfolg und das Befinden im Lehrer:innenberuf
bedeutsam sind“ (Neuweg und Mayr Johannes 2023). Mayr und Neuweg haben auf Basis
verschiedenster Studien, welche zum GroBteil auf den sogenannten Big Five bzw. Big Six
Modellen basieren, eine tabellarische Ubersicht erstellt, anhand derer Zusammenhinge
zwischen diesen Personenmerkmalen und der Bewihrung im Lehramtsstudium und im
Lehrer:innenberuf dargestellt sind (siche Abb. 34). Hervorgehoben sind die Kriterien, welche
sich auf das Studium und die inkludierte Praxis beziehen. Die in der Abbildung 34 angefithrten
Bezichungen wurden uberwiegend auf der Grundlage von Selbsteinschitzungen
Lehramtsstudierender ermittelt, was vielfach als Schwachstelle diskutiert wird. Dies ldsst sich
nach Mayr; Neuweg (u.a. 2023) dadurch relativieren, dass man beziiglich der dargestellten
Zusammenhinge zu keinen anderen Kernaussagen gelangt, wenn die Verhaltens- und
Leistungskriterien durch Schiiler:innen, Peers oder durch geschulte Beobachter:innen
eingeschitzt werden bzw., wenn man Noten als Kriterien verwendet. Bezogen auf
Unterscheidungsdimensionen zur Ermittlung des Befindens in Bezug auf Zufriedenheit sowie
Belastung seien ohnehin die Selbstangaben ausschlaggebend (vgl. hierzu u.a. Mayr; Neuweg
2023, S. 106). Aus der in Tabelle 34 dargestellten Ergebnisse ldsst sich herauslesen, dass eine
Prognostizierbarkeit eher in Bezug auf die affektiven Kriterien als die kognitiven oder die
aktionalen méglich ist. Sehr gut belegt ist zudem die Bedeutung von Personenmerkmalen,
insbesondere des Merkmals Neurotizismus bzw. Belastbarkeit, fur das Etleben beruflicher

Beanspruchung (ebd.).
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Abbildung 32.: Zusammenhinge zwischen Personenmerkmalen und der Bewihrung im
Lehramtsstudium und im Lehrer:innenberuf nach Mayr; Neuweg 2023, S. 107;
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Rothland (2021) betont, dass die Forschungsbefunde generell auf kein lehrberufs- bzw.
lehramtsspezifisches Personlichkeitsprofil hinweisen. ,,Die Ausprigungen der eingelnen Faktoren von
Stichprobe zu Stichprobe sind zum Teil erbeblich, sodass in der Summe kein einbeitliches Bild von den
Persinlichkeitsmerkmalen angebender Lebrkrifte gezeichnet werden fann. Oder anders formuliert: Die
wLebrerpersonlichkeit™ bzw. das lehramtsspezifische Personlichkeitsprofil gibt es nich#* (ebd., S. 193).
Dennoch, so argumentieren Mayr und Neuweg (2023), weisen sie im Allgemeinen stirkere
soziale und kinstlerisch-sprachliche Interessen auf als die Durchschnittsbevolkerung. Zudem
zeigen sich erh6hte Werte in der Extraversion, die fiir eine gute Passung zum Lehrer:innenberuf
sprechen (ebd., S. 109). Mit Verweis auf die TEDCA Studie in Osterreich kénnen sie zudem
zeigen, dass es in Einzelfillen neben der Verdnderung der persénlichen Interessen, auch bei den
Big Five zu markanten Verianderungen kommen kann. So gab es Befragte, welche beti sich selbst
eine deutliche Zunahme der Belastbarkeit festgestellt haben, weil sie mit herausfordernden
Aufgaben konfrontiert und bei deren Bewiltigung durch Dozent:iinnen, Mentor:innen und
Kommiliton:innen unterstiitzt wurden. Zudem haben sie selbst zu einer positiven
Personlichkeitsentwicklung beigetragen Bei anderen Personlichkeitsdimensionen wie der
Extraversion und der Offenheit wurde besonders oft auch der private Lebensbereich als
bedeutsam genannt (ebd., S. 110). Dies spricht fiir eine individuellere Perspektive auf das
Individuum und seine gesamtbiographische Entwicklung. Vor dem Hintergrund der zuvor
genannten Ausarbeitungen, soll nun die Perspektive der Studierenden aus dem Sample,
stellvertretend Uber ein Ankerzitat eingebracht und diskutiert werden:

,,da gabs ganzg verschiedene Charaktere also eine die um Beispiel super vor der Klasse stand, wo man sich
gedacht hat die hat ne super L ehrerpersinlichkeit und die gebt... also anch wenn da grade irgendn [unge
rumflachst und mit ihr Scherze oder grade Scherze macht oder dh unruhig is und die Klasse grade
aufwiihlt oder was anch immer weil er grade denkt er muss Quatsch machen. Sie hat immer total cool
reagiert und hat das... die Situation wieder dh beruhigt und dhm war sehr straight (3) und super
durchgeplant und hat guten Unterricht gemacht. Ahm aber eine andere Studentin 3um Beispiel die wie
ich fande iiberhaupt nich vor die Klasse gehirte so also die war immer son gang stilless Mauschen, hat
sich nich getraut irgendwie mal die Stimme u erheben abm und oder is dann immer anch gang; schnell zickig
geworden wenn dann die Schiiler nich ruhig warn und hat sie immer gleich ,,Or seid doch mal ruhig jetzt!
und ,, Pssst!” und ,, Pscht!” und also so so Sachen die halt nicht gehn vor der Klasse also irgendwie kein
kein  Durchsetzungsvermdgen dabm die  dann  anch wibrend... also  nachdem  sie  sone
Erarbeitungsphase gemeinsam mit den Schiilern gemacht hatte ebend auch nach hinten kamr und meinte
., Or das is gar nichts fiir mich " und also das fand ich dann n bisschen schwierig wenn dann sowas aber anch

in der Auswertung schéngeredet wird (LS_CZT, Pos. 118)
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Generell ldsst sich empirisch zeigen (siche auch Kap. 7.2.1.2), dass der Begriff der
»Lehrer:innenpersonlichkeit® in den studentischen Erzdhlungen hiufig genutzt wird, was nicht
zuletzt auch daran liegt, das dieser in den Reflektionsrunden nach den ersten Unterrichtsstunden
als  ,Pradikat® vergeben wird. Es zeigt sich die verbreitete Ansicht, das
Leher:innenpersonlichkeit etwas ist, was man entweder hat oder eben nicht hat. Es zeigten sich
eine Reihe Merkmale von idealen Personlichkeitseigenschaften und unterrichtlichem Verhalten,
welche tber die studentischen Zuschreibungen ein Bild formen, welches sowohl in der
Vorbereitung, der Durchfiihrung als auch der Verarbeitung als normative Orientierung dient.
Zudem formen sich, so ein Ergebnis der Analyse, Maf3stibe und Kiriterien, welche in der
Konsequenz bereits den ersten eigenen Unterricht zu einer personlichen Leistungssituation
machen, personlichen Leistungsdruck auslosen und iber emotionale Zustinde beschrieben
werden. SchlieBlich geht es darum, sich und der Welt zu zeigen, dass man unterrichten kann
und vor allem, dass man eine ,,Lehrer:innenpersénlichkeit ist. Die normativen Setzungen auf
Charakter- und Verhaltensebene finden ihren Sprachausdruck im ,,man soll, man muss, man
darf nicht®. Sie geben vor, wie eine Lehrer:in sein und handeln soll bzw. muss und wie das Sein
und Handeln zu bewerten ist. Dies wurde unter anderem deutlich in den Erzihlungen zu
Lehrer:innenbeobachtungen, sowohl in der Retrospektive auf die eigene Schulzeit blickend, als
auch im Laufe verschiedener Hospitationen und den Beobachtungen anderer Studierender in

der Titigkeit des Unterrichtens.

Biographisches Wissen

In den Kapiteln 3.4 und 3.5 dieser Arbeit wurden bereits ausfiihrlich die Verbindungen von
Konzepten der Biographie mit den Konzepten der Profession iber die sogenannten
Berufsbiographischen Ansitze dargestellt und diskutiert. Professionalitit wird hierbei als ein
berufsbiographisches Entwicklungsproblem gesehen. Prozesse des Kompetenzaufbaus sowie
der Kompetenzentwicklung, die Ubernahme eines beruflichen Habitus, die Kontinuitit und
Bruchigkeit der beruflichen Entwicklung tiber die gesamte Spanne der beruflichen Lebenszeit,
aber auch die Verkntipfung von privatem Lebenslauf und beruflicher Karriere stehen hier im
Mittelpunkt. Dadurch kommt eine stirker individualisierte, breiter kontextualisierte und
lebensgeschichtlich-dynamische Perspektive in die Vorstellung von
Lehrer:innenprofessionalitit (vgl. Terhart 2011, S. 208). Im berufsbiographischen Ansatz wird
z.B. die doppelte Kontingenz, welche zuvor bereist angesprochen wurde, als sich tber die
gesamte Biographie erstreckend betrachtet. Es besteht hier zum einen Ungewissheit hinsichtlich
der erfolgreichen Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben und zum anderen unterliegt die

Bearbeitung selbst den Unsicherheiten, die berufsinhirente wie aullere sozialisatorische
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Einflusse auf diesen Prozess haben (Cramer und Drahmann 2019). An dieser Stelle der Arbeit
mochte ich einen vertieften Blick auf das biographische Wissen werfen, welches durch
individuelle ~ Schul- und  Unterrichtserfahrungen  langjahrig  aufgebaut  wurde.
Lehramtsstudierende haben bei ihrem FEintritt ins Studium bereits etwa 14000
Unterrichtsstunden erlebt, was beinahe 30 Prozent der Gesamtschulzeit einer Lehrperson
entspricht (Ostermann 2015). Die Erfahrungen der eigenen Schulzeit wirken nicht nur auf der
expliziten und damit reflexiv zur Verfiigung stehenden Ebene, sondern betreffen ebenfalls das
implizite  Wissen. Dies verdeutlichen zB. Studien zum Schiler:innen-, bzw.
Lehrer:innenhabitus. Das komplexe Konstrukt des Lehrer:innenhabitus bildet im Zuge
professionstheoretischer Betrachtungen zum Lehrer:innenberuf eine wichtige theoretische
Bezugsgrundlage aktueller Forschungsarbeiten (Kramer und Pallesen 2019; Kahlau 2023). So
kann wu.a. Helsper zeigen, dass sich ein ganz spezifischer Schiler:innentyp fur ein
Lehramtsstudium entscheidet und, dass im Schiiler:innenhabitus bereits der ,,Schattenriss‘ eines
Lehrer:innenhabitus und im spiteren Lehrer:iinnenhabitus immer noch Grundzige des
Schiler:innenhabitus verankert sind (vgl. Helsper 2019, S. 59). Auf der Grundlage theoretischer
und idealtypischer Uberlegungen entwickelt Helsper (2018, 2019) eine Heuristik zu
Reproduktions- bzw. Transformationslinien vom Schiiler:innen- zum Lehrer:innenhabitus, auf
deren Grundlage sich die Entwicklung vom Schiller:innen- zum Lehrer:innenhabitus in den
Blick nehmen ldsst.

Um implizites Erfahrungswissen zu integrieren, wird auf der Ebene der Professionsbildung
diskutiert und angeregt, Riume fiir Biographie- und Erinnerungsarbeit zu schaffen (vgl. hierzu
Volter 2018). Bildungsinstitutionen wie Schule und Hochschule sollten sich dahingehend priifen
lassen, ob die in ihnen organisierten Prozesse der Wissensbildung und Professionalisierung,
biographisches Wissen sowie das Wissen der Biographieforschung tberhaupt als Kernbestand
der seriosen Wissensbildung zulassen (vgl. ebd., S. 482). Durch biographische
Kontextualisierungen von professionellem Handeln kann, so Volter (2018), auf Dauer Distanz
zu unbewusst ablaufenden Handlungsmustern und mithin mehr Professionalitit erreicht
werden. Fir die Verbindung des Konzepts der Profession mit dem Konzept der Biographie
bzw. dem biographischen Lernen bedeutet dies, dass Professionen anspruchsvolle
Studieninhalte, lebenslange Lernprozesse und eine Verantwortlichkeit dafir voraussetzen.
Dabei muss auch die Bereitschaft und Fihigkeit entwickelt werden, wissenschaftlich
hergestelltes Wissen und wissenschaftliche Sprache mit anderen Quellen des Wissens, z. B. mit
dem biographischen Wissen zu kombinieren und sie situations- und fallbezogen in eine

professionelle Praxis umzusetzen (ebd., S. 479).

180



Kontextuelle Anbindung der Kernkategorie

In der aktuellen Lehrer:innenbildung wird biographischen Flementen eine wesentliche Rolle im
Lernen zugesprochen (vgl. Arnold et al. 2011, S. 72 £.), was nicht zuletzt auch auf die an Profil
gewonnene erziechungswissenschaftliche Biographieforschung zurtickzufiihren ist (Kriiger und
Marotzki 1990).

Fir Lehramtsstudierende wird der Zugang zur eigenen Lernbiographie als ein zentraler
Ausgangspunkt ihrer professionellen Entwicklung verstanden (Arnold et al. 2011). So setzen
sich Praktikant:innen mit ihren Biographien als Schiler:innen auseinander. Dies ist insbesondere
vor dem Hintergrund hidufiger negativer Schulerfahrungen (vgl. hierzu Helsper und Béhme
2004) von besonderer Bedeutung. Lernen im Rahmen der Auseinandersetzung mit der eigenen
Lernbiographie lisst sich nach Arnold et.al. (2011, S. 73) im Kontext von Praktika beispielsweise

anhand der folgenden Fragen initiieren:

Welche Stirken und Schwdchen zeichnen mein eigenes Lernverbalten ans und welcher Unterricht hat mein

Lernen besonders gefordert?

Der kontinuierliche Diskurs iiber das eigene Lernen riickt so die Perspektive der Schiiler:innen
in den Fokus. Er ermoglicht des Weiteren die aktive Konstruktion des piadagogischen, (fach-)
didaktischen und disziplindren Wissens, indem das im Studium erworbene Wissen nicht
Ubertragen, sondern an eigenen Lern- und Lehrerfahrungen gespiegelt wird und so die Praxis
ihrerseits um theoretische Erklirungen und Erkenntnisse bereichert (vgl. Hascher 2011, S. 73,
Neuf3 2019, 2009, S. 906 f.) Folgendes Zitat steht stellvertretend fiir die studentischen
Auseinandersetzungen mit dem eigenen Lernverhalten im Rahmen der ersten Erfahrungen des

Unterrichtens:

yalso bei mir wars sebr ich hab alleine gesessen in ner Schulzeit [1: Mbm] dhm Gruppenarbeiten war ich oft so
die treibende Kraft [1: Mbm] welhalb ich die Gruppenarbeiten anch nicht mochte [1: Mbm] dbm und es gab aber
aber anch wenig Gruppenarbeiten [1: Mbm)] also es lag eber der Fokus daranf so irgendwie was zu schaffen
stofflich b stoffmifSig und ja (3) also deswegen hab ich wabrscheinlich anch so in mir drinne son sone kleine
Abschreckung vor Gruppenarbeiten [1: Mbm] weshalb es anch fiir mich eine Heransforderung ist [1: Mbm] abm
aber ich weif§ halt, dass dhm Gruppenarbeit eigentlich gut sind [1: Mbm] und das es halt anch Schiiler irgendwie
zum Beispiel gibt [1: Mbm] dbm die davon nicht so profitieren [I: Mbm] genan. [I: Ok] Ja und das ist
wabrscheinlich anch die Herausforderung so mich selber wo ich denn selbst an Grenzen stofse (JAS_CZT, Pos.
20).
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Unter Rickbezug auf eigenes biographisches Erleben setzt sich der Studierende mit dem Thema
der Gruppenarbeit auseinander. Seine schlechten Erfahrungen mit dieser Methode stehen im
Widerspruch zu dem vermutlich im Studium erworbenen Wissen, das Gruppenarbeiten etwas
Positives sind, von denen Schiiler:innen profitieren kénnen. Er selbst ist von Gruppenarbeiten
»abgeschreckt® und sieht Herausforderung, welche ihn an seine Grenzen stof3en lassen. Dies ist
ein sehr passendes Beispiel fiir die enge Verwobenheit von biographisch Erlebtem zu didaktisch
erlerntem Wissen, was in besonderer Weise zur Herausforderung und zum Problem wird, wenn
man eine Methode mit den Schiller:innen planen und durchfiihren soll, mit der selbst nur
negatives verbunden wird. Die aktuelle Aufgabe, eine Gruppenarbeit zu planen, wird durch die
Brille der subjektiven Wahrnehmung und vor allem der Interpretation, die daraus folgt, nimlich
das Gruppenarbeiten etwas Schlechtes sind, bei dem nur einer die ganze Arbeit macht, zu einem
Problem. Dieses Problem lieBe sich in Seminaren die biographisch-sensitiv die eigenen
Schulerfahrungen in Lernprozesse miteinbezieht, gut zum Thema machen. Der Studierende
konnte lernen, welcher Planungen und Mallnahmen es bediirfe, um Gruppenarbeiten so zu
gestalten, dass kooperatives Zusammenarbeiten der Schiller:innen gefragt ist, bei dem eine
Aufgabenzielstellung nur dann erreicht werden kann, wenn alle zur Lésung und Zielerreichung
beitragen.

Die Bedeutung der Foérderung der Reflexionsfihigkeit in Bezug auf die eigene Biographie,
welche vor allem im Kontext biographisch-reflexiver Lehrer:innenbildung diskutiert wird
(Bolland und Spahn 2016; Neuf3 2009, 2019), spiegelt sich auch in den Forderungen der KMK
an didaktisch-methodische Ansitze der Bildungswissenschaften in der Lehrer:innenbildung
wider und bezieht sich auf die Analyse und Reflexion der eigenen biographischen
Lernerfahrungen mit Hilfe theoretischer Konzepte (IKMK 2004).

Eine diskutierte didaktische Moglichkeit stellt die sogenannte Fallarbeit dar, sie fokussiert
primir die Entwicklung von Reflexionskompetenz, verknipft mit der FErarbeitung
sachbezogener Erkenntnisse. Die in der Fallbearbeitung geforderte wissenschaftlich-
distanzierte Haltung wird allerdings immer wieder durch Rickgriffe auf biographische
Erfahrungen durchbrochen (Lisebrink 2006; 2014), dhnlich wie in dem o.g. Beispiel, was
wiederum die Forderung einer biographisch-reflexiven Lehrer:innenbildung argumentativ
stiitzen kann. Im Rahmen ihrer Arbeit mit Studierenden zeigte sich, das immer wieder
biographische Erfahrungen als Wissensressource zur Fallarbeit genutzt werden (vgl. Liisebrink
2000). Dies spricht dafir, dass biographische Erfahrungen Lehramtsstudierender nicht nur in
unter Zeit- und Handlungsdruck stehender Unterrichtspraxis von Relevanz sind, sondern auch
in der wissenschaftlich-distanzierten, druckentlasteten Reflexion eine Rolle spielen und daher

systematisch als Quelle von Wissen einbezogen werden missen (vgl. Lisebrink 2014). So
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fordert auch Helsper, dass neben dem kasuistischen Wissen auch ein selbstreflexives (berufs-

)biographisches Wissen erforderlich ist, der sogenannte biographisch-(selbst-)reflexive

Wissenstypus. Dies begriindet er aus seiner bereits angesprochenen habitustheoretischen
Perspektive dadurch, dass die Herausbildung eines padagogischen Lehrer:innenhabitus immer
mit dem Gesamthabitus der Person verbunden ist (vgl. Helsper 2002b, S. 91 ff)). Die
didaktischen Méglichkeiten, das biographischen Wissen reflexiv in formelle Bildungsprozesse

miteinzubeziehen sowie die Moglichkeiten der Biographiearbeit im Kontext Schulpraktischer

Ubungen (SPU) werden in Kapitel 9.2.3 weitergehend diskutiert.

9.2 Implikationen fiir die Lehrer:innenbildung

Im Folgenden sollen aus der Zusammenfassung der Ergebnisse und deren referenztheoretische
Anbindung Implikationen fur die Lehrer:iinnenbildung abgeleitet werden. Die Herstellung
berufsbiographischer Entscheidungsstabilitit im Modus der Bewdltigung wird dabei wieder auf den zwei
Ebenen verortet, welche sich aus der Analyse der Daten heraus, als geeignete
Abstraktionsebenen gezeigt haben. Auf der strukturell-institutionellen Ebene wird die Herstellung
von Kohdrenz als institutionelle Aufgabe diskutiert. Zudem werden Malnahmen zur Unterstiitzung
eines hohen Kohirenzgefiihls unter Rickbezug auf das Salutogenesemodell (Antonovsky) und
das Kohirenzkonzept (Keupp u.a. 1996) in Bezug zu eciner gelingenden Bewiltigung erster
schulpraktischer Anforderungen und der Stirkung von Bewiltigungsressourcen gesetzt (siche
Kap. 9.2.1). Daran anschlieBend werden uber die Biographie und im Rahmen
biographietheoretischer Bezugskontexte auf der Ebene der Sozialwelt, Aspekte von Struktur
und Handeln, die Subjekt- und die Objektperspektive, sowie die Gesellschaft und das
Individuum in der Weise zusammengebracht, als dass die Notwendigkeit biographischer Arbeit
im berufsbiographischen Such- und Verortungsprozess der Lehramtsstudierenden diskutiert

wird (siehe Kap. 9.2.2).
9.2.1 Kohirenzherstellung als institutionelle Aufgabe
o[- .| aber denn wenn man erstmal so in der Materie drinne ist, die ersten 20 Minuten iiberlebt hat dann geht

das“ (TS_CZT, Pos. 6)

Schulpraktische Lerngelegenheiten, wie die Schulpraktische Ubung (SPU), fungieren als
Bindeglied zwischen Theorie und Praxis bzw. Wissen und Kénnen und sollen ein verbindendes
Element darstellen. Kohidrenz in diesem Sinne meint in studienorganisatorischer sowie

hochschuldidaktischer Hinsicht, auf der Ebene des Individuums, einen sinnstiftenden
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Zusammenhang zwischen Wissenschaft und Berufspraxis herzustellen (vgl. Konig; Sautter
2021, S. 38). Kohirenz wird dementsprechend in zweierlei Hinsicht ausdifferenziert, zum einen
als konzeptionell-struktureller Zusammenhang und zum anderen als das Nachvollziehen und Wabrnebmen
des konzeptionell-strukturellen Zusammenhangs durch die Lernenden selbst (ebd.). Auf letzteres
mochte ich mich nun beziehen und die Herstellung von Kohirenz sowie die Stirkung des
Kohirenzgefiihls als institutionelle Aufgabe tiber mégliche Implikationen ausformulieren. Die
Student:innen sind, so konnte die Studie zeigen, permanent in ihren eigenen Lernbedirfnissen
frustriert und studieren im Bewiltigungsmodus gegen eine Studierlogik an, die fiir sie nicht
nachvollziehbar zu ihrem anvisierten Berufsfeld passt. Es fehlen ihnen tbergeordnete,
sinnstiftende Zusammenhinge und somit tber weite Strecken die Orientierung. Dies wiederum
fithrt dazu, dass die Herstellung von Kohirenz, welche wichtig ist, um in der Handlungsfahigkeit
zu bleiben und nicht in eine berufliche Identititsfindungskrise® zu geraten, eine
Bewiltigungsleistung bleibt, denen individuell strategisch unterschiedlich begegnet wird. Die
Steigerung des individuellen Kohirenzgefiihls konnte, so eine These, als (generalisierbare)
Bewiltigungsressource auf verschiedene Weise und in verschiedenen Bereichen institutionell
unterstiitzt werden. Dies ist erginzend zu den bereits angesprochenen Ansitzen und auch
kritischen Diskussionen rund um das Thema der Herstellung von Kohirenz in der
Lehrer:innenbildung zu betrachten (siche Kap. 9.1.2 dieser Arbeit sowie die kritische
Auseinandersetzung hierzu von Georg Hans Neuweg (2024). Diese bereits ausformulierten
Betrachtungen auf das Thema der Kohirenz werden nun aus piadagogischer Perspektive unter
Rickbezug auf das Salutogenesemodell (Antonovsky) und das Kohirenzkonzept (Keupp u.a.)
erweitert. Daraus werden in Bezug auf die Kernkategorie Empfehlungen fiir die erste Phase der

Lehrer:innenbildung abgeleitet.

Das Satutogenese Modell von Aaron Antonovsky (1997) in Verbindung mit der Suche nach Sinn und
Orientierung im  Lebramtstudium sowie der Bewdiltignng praktischer Anforderungen im Konzept des
Kohdrenzgefiihls nach Keupp (1997)

In seiner Arbeit als Medizinsoziologe stie3 Antonovsky im Jahre 1970 auf eine fir ihn vorher

unvorstellbare Tatsache. In seiner Studie ging es um eine Untersuchung von Frauen

3 Zu betonen bleibt, dass die Studierenden aus dem Sample im Studium bereits weit vorgeschritten sind. Sie befinden sich im
sechsten Semester aufwirts und ziehen einen Abbruch des Studiums nicht mehr in Betracht. Das bedeutet, dass sie trotz
Unsicherheiten und Schwierigkeiten, das Studium beenden wollen. Nur zwei der Befragten, welche als kontrastierende Fille
in das Sample integriert wurden, zichen auch eine wissenschaftliche Laufbahn in Betracht. Dies jedoch erst nach dem Studium.
Zudem diskutieren sie diese Alternative echer als eine Moglichkeit, die aufgrund der Stellenknappheit und den Fragen, wie es
danach weiter geht, nicht intensiv verfolgt wird.
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verschiedener ethnischer Gruppen in Israel, die sich im Klimakterium befanden. Einer dieser
Gruppen bestand aus Frauen, die zwischen 1914 und 1923 zwischen 16 und 25 Jahre alt und in
Mitteleuropa geboren waren. Die Feststellung das 29 Prozent einer Gruppe von Uberlebenden
des Konzentrationslagers im Ergebnis eine gute emotionale Gesundheit bescheinigt bekamen,
obwohl sie so viel eigenes Leid erfuhren, war fir ihn eine derartig dramatische Erfahrung, die
ihn zur Formulierung eines salutogeneseschem Modells veranlasste (Antonovsky 1997). Der
Begriff Satutogenese bildet dabei den Gegenbegriff zur Pathogenese.

wEine pathologische Orientiernng versucht zu kldren, warum Menschen krank werden, warum sie unter eine
gegebene Krankbeitskategorie fallen. Eine salutogenesische Orientierung, die sich auf die Urspriinge der
Gesundheit konzentriert, stellt eine radikal andere Frage: Warnm befinden sich manche Menschen auf der
positiven Seite des Gesundheits- Krankheits- Kontinuums oder warnm bewegen sie sich auf den positiven Pol 3u,

unabhingig von ihrer aktuellen Position u?* (Antonovsky 1997, S. 15).

Die Antwort, die er auf diese Frage entwickelte, ist das Konzept des Kohirenzgefiihls (SOC).

Abbildung 34: Das Konzept des Kohirenzgefiihls

Verstehbarkeit

Kohitrenz-
gefiihl

Bedeutsamkeit Handhabbarkeit

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Aaron Antonovsky 1997, S. 34 - 38

Die Verstehbarkeit ist hierbei als das Ausmal3 zu sehen, in welchem man interne und externe
Stimuli, also Reize, die von aullen kommen, als kognitiv sinnhaft wahrnimmt, als geordnete,
konsistente, strukturierte und klare Informationen und nicht als Rauschen, also chaotisch,
ungeordnet, willkiirlich, zufallig und unerklarlich. Die Studierenden, so konnte die Studie zeigen,

erleben die Schulpraktische Ubung (SPU) in groen Teilen als eine Uberforderungssituation, in
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der sie dazu aufgefordert sind, sowohl den hohen eigenen als auch fremden Anspriichen in
Bezug auf eine sehr komplexe Aufgabe, auf die sie sich nicht hinreichend vorbereitet fihlen, zu
entsprechen. Die beidseitigen Erwartungen an unterrichtlich-praktisches Kénnen stehen dabei
in strukturlogischen Widerspriichen, mit denen die Studierenden konfrontiert sind und mit
denen sie umgehen miissen. Die praktische Finsozialisation iiber die Schulpraktische Ubung
(SPU) wird wie ein Kaltstart in das Lehrer:innensein beschrieben, welcher zudem unter dem
Druck steht, sich und der Welt zu zeigen, dass man unterrichten und dem anvisierten
Berufswunsch entsprechen kann. Die Uberlebenssemantik, in der das erste Unterrichten
beschrieben wird, macht dies sehr deutlich. Das Verstindnis und die Verstehbarkeit der
Studienlogik ist als gering einzustufen, es erschlieB3t sich fiir die Studierenden in weiten Strecken
des Studiums nicht, warum die Praxis von ihnen ferngehalten wird und die meisten
theoretischen Inhalte in keinem fiir sie erkennbaren Zusammenhang zu ihren Lernwiinschen
und Lernbedtrfnissen stehen, welche sie aus ihren subjektiven Berufsvorstellungen heraus
rekonstruieren. Neben den vor allem auf der Makro- und Mesoebene vielfach diskutierten
Mafinahmen zur Schaffung von Kohirenz in der Lehrer:innenbildung (vgl. u.a. Cramer 2020,
S. 275, sowie Kap. 9.1 dieser Arbeit), z.B. in Lehrveranstaltungen, in denen durch Forschendes
Lernen, Fallarbeit oder Portfolioarbeit explizit ein Bezug zwischen Phasen und Komponenten
hergestellt werden soll, sind es auch Malnahmen auf der Mikroebene, welche nétig sind, wenn
die fur die Lehrerinnenbildung Verantwortlichen die Herstellung eines positiven
Kohirenzgefiihls durch kohirente Strukturen als institutionelle Aufgabe verstehen. Das
Ausmal} der Verstehbarkeit, welches es zu steigern gilt, bezieht sich nicht nur auf eine ganz
transparente und nachvollziehbare Studienstruktur, welche in einem sinnvollen Bezug zum
Beruf stehen sollte, sondern auch um das Maf3 an Verstehbarkeit komplexer unterrichtlicher
und schulbezogener Phinomene bezogen auf all das theoretische und empirische Wissen,
welches hierfiir zu Verfigung steht. Hier sind gerade im Bereich des piddagogischen, aber auch
des fachdidaktischen Wissensaufbau die Studienanteile sehr gering und stehen in einem
asymmetrischen Verhiltnis der professionsbezogenen Anspriiche, welche an die Studierenden
im Rahmen der ersten eignen Unterrichtsversuche gestellt werden. Anhand der Anforderung
des Reflektierens wurde dies in dieser Arbeit bereits diskutiert (siche Kap. 2.1).

Die informell-individuelle Kohirenzherstellung ist zudem abhingig von den Uberzeugungen
und subjektiven Theorien, dem Paradigma, von dem aus die Gegenstinde betrachtet werden,
sowie von (Pri-)Konzepten (vgl. Cramer und Rothland 2020; Cramer 2020). Diese
Uberzeugungen, subjektiven Theorien und prikonzeptuellen Vorstellungen, die aus einer
langen Zeit gesammelter Schul- und Unterrichtserfahrungen stammen, sollten in Vorbereitung

auf das erste Unterrichten systematisch als ,,seriése” Ressource von Wissen anerkannt und
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systematisch mit aufgegriffen werden (vgl. auch Volter 2018). Gerade unter Handlungsdruck,
so zeigt die Studie, werden diese virulent und bieten eine Handlungsgrundlage, welche genutzt
wird, da andere Ressourcen noch fehlen. Hier reproduziert sich ein Lehrer:innenverhalten aus
einer schulkindlichen, weitestgehend unreflektierten und vor allem unprofessionellen
Perspektive. Das Mal3 an Verstehbarkeit zu erhéhen, heilit in diesem Fall, ganz bewusst,
Uberzeugungen, subjektive Theorien und prikonzeptuelle Vorstellungen sichtbar zu machen
und aus einer distanzierten, abstindigen Haltung heraus im Lichte von Theorie und Empirie in
vor allem padagogischen und fachdidaktischen Gegenstandsfeldern zu beleuchten und zu
diskutieren.

Die Schulpraktische Ubung (SPU) sollte auf der Basis eines profunden, professionellen Wissens
und in reflektierter Haltung zum eigenen Schul- und Unterrichtserleben interdisziplinir betreut
werden. Die hier (und in den weiteren Praxisformaten) gemachten Erfahrungen, verdichten sich
ebenso zu Uberzeugungen, subjektiven Theorien und Prikonzepten und sollten deshalb in
weitere universitire Lernprozesse riick- und eingebunden werden. Sie bieten sich ebenso als
interdisziplindre Lerngegenstinde an, welche didaktisch aufgegriffen und in Bezug auf
wissenschaftliche Erkenntnisse reflektiert werden sollten, um das Ausmal3 an Verstehbarkeit fiir
beobachtete unterrichtliche Prozesse und Phinomene zu erhShen.

Die Handhabbarkeit meint im Sinne Antonovskys das Ausmal}, in dem man wahrnimmt, dass
geeignete Ressourcen zur Verfiigung stehen um Anforderungen, hier die des ersten
Unterrichtens, zu begegnen. Das Kohirenzgefithl in Bezug auf die Komponente
Handhabbarkeit zu steigern, wirde bedeuten, dass die Studierenden sich der Aufgabe, ihren
individuellen Lernbedurfnissen und ihrem individuellen Lernweg entsprechend, gewachsen
fihlen. Dass sie die Herausforderung annehmen, wohlwissend, sie bewiltigen zu kénnen und
dabei auf sich selbst, die eigenen Fahigkeiten und auch die Dozierenden sowie anderen
Interaktionspartner:iinnen, die fir ihre Ausbildung verantwortlich sind, zu vertrauen (vgl.
Antonovsky 1997, S. 33). Hierfiir wire es u.a. notwendig, die Schulpraktische Ubung (SPU) als
einen Lern- und Ubungsraurn auszugestalten, welcher nicht unter Bewertungs- und
Leistungsdruck steht und eine ,,sanfte” Einsozialisation in Teilentwicklungsschritten moglich
macht. Zudem ist ein gutes Mentoring und Coaching, welches vielfach diskutiert und sich als
empirisch wirksam gezeigt hat, besonders wichtig (Reintjes et al. 2018; Schnebel 2020).
Bedentsamkeit im oben genannten Modell ist das motivationale Element zur Beurteilung des
Kohirenzgefiihls. Es bezeichnet das Ausmal3, in dem man das Leben, hier und in
Zusammenhang mit dem kernkategorischen Modell bezogen auf das berufliche Leben und
deren einzelne Entwicklungsschritte und Meilensteine, als (emotional) sinnvoll empfindet.

Aufgaben, die sich hier stellen sind ,,echer willkommene Herausforderungen [sind] als Lasten,
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die man gerne loswerden wiirde® (Antonovsyky/Franke 1997, S. 34). Die Bedeutsamkeit der
Schulpraktischen Ubung (SPU), so konnte die Studie zeigen, wird als sehr hoch eingeschitzt
und wirkt in Bezug auf die biographische Bedeutung in der Vorbereitung auf den Beruf fast
tberladen. Die Studierenden stehen unter dem hohen und sehr emotionsgeladenen Druck, eine
Eignung fir den Lehrer:innenberuf handelnd unter Beweis stellen zu miissen, um sich das
Pradikat ,,L.ehrerpersonlichkeit® zu verdienen. Das theoretische Studium wiederum verblasst in
der Bedeutung, weil es sich in der Durchfihrung von Unterricht als wenig brauchbar zeigt. Die
Bedeutsamkeit des Studiums wird als sehr gering eingeschitzt, wihrend die Schulpraktische
Ubung (SPU) in der Bedeutung tiberproportional steigt. In der Auswertung wurde konzeptionell
fir dieses Ausbildungselement ein Ereignischarakter herausgearbeitet, der einem Initiationsritus
ahnelt. Fur diese hohe, vor allem berufsbiographisch relevante Bedeutung, stehen jedoch auf
Handlungsebene und auch im Ausmal3 der Verstehbarkeit unterrichtlicher Prozesse, noch keine
geeigneten Ressourcen zur Verfiigung. Erfolgreiches Bewiltigen der Schulpraktischen Ubung
(SPU) und dessen Anforderungen, bzw. das Coping, hingt vom Zusammenspiel aller drei
Komponenten ab, wobei nicht jeder, der ein hohes Mal3 an Verstehbarkeit hat, auch in der Lage
ist, die Situation gut zu handhaben. Oder jeder, der das subjektive Gefiihl hat, die Situation des
ersten Unterrichts handhabbar gemeistert zu haben, auch ein hohes Maf} an Verstehbarkeit
besitzt. Vielmehr sind diese drei Bestandteile des Kohirenzgefiihls bei jedem einzelnen
individuell und in einem unterschiedlich hohen Male vorhanden. Auf der Grundlage des
Kohirenzgefiihls im Modell der Satutogenese, entwickeln Keupp u.a. die Bedeutung dessen fur
das Bewiltigungshandeln und die Identitdtskrisen, welche dann entstehen, wenn das
Kohirenzgefiihl sehr niedrig ist und auf keine Handlungsoptionen zurtickgegriffen werden
kann, die fir eine gelingende Bewiltigung notwendig wiren. Wenn ein Abbruch des Studiums
nicht mehr in Frage kommt, weil das Studium zu weit fortgeschritten ist, kann eine besondere
,»Gefidhrdungsquelle® darin begriindet sein, dass das Berufsziel Lehrer:in die einzige Option ist.
Es gibt nur wenige Mdglichkeiten, ein Lehramtsstudium zu absolvieren und dann in einem
anderen Teilbereich des Schul- und Bildungswesens zu arbeiten. Es gibt also im Ergebnis des
Studiums nur diesen einen beruflichen Identititsentwurf. Doch Arbeit, verstehen wir sie im
Sinne von Keupp, ist ein Identitdtsprojekt, ein Rahmen, in dem man personliche Bedurfnisse,
Ziele und Fihigkeiten unterbringen und evaluieren kann. Daraus lassen sich im besten Fall neue
Identititsprojekte generieren, die zum Beispiel mit dem Wunsch verbunden sind, andere Dinge
auszuprobieren (vgl. Keupp u.a. 1997, S. 122 £.). Desto mehr Identititsprojekte man auf breiter

Decd

Ebene entwickelt, indem man sich fragt: ,,Was kann ich noch?**, ,;Was konnte ich machen,

4 vgl. Alheit 2010, S. 227: Alheit spricht in diesem Zusammenhang von priskriptivem Wissen
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wenn ich diesen Job verliere?, ,;Wo kann ich meine Fahigkeiten noch einsetzten?* und der
wichtigste Aspekt, ,,Was habe ich dazu gelernt und wie kann ich weiter lernen und an mir
arbeiten um flexibel zu sein?*®’, umso unanfilliger wird die Identitit, sollte man feststellen, dass
der Lehrer:iinnenberuf einem in einigen Teilbereichen nicht liegt. Doch diese Auswege, diese
Moglichkeiten, sind im Lehrer:innenberuf nicht gegeben und so bleibt das ,,Stabilhalten der
Berufswahlentscheidung, allen Widrigkeiten und Schwierigkeiten zum Trotze, auch tber das
Studium hinaus, eine biographische Herausforderung besonderer Art. Die Arbeit am
beruflichen Selbst, unter Berticksichtigung der Gesamtbiographie sowie personlicher Merkmale
und Eigenschaften, sollte daher vor allem im Lehramtsstudium einen Platz finden. Dies setzt
voraus, dass dieser Dialog zugelassen wird und neben guter Beratung in Bezug auf Eignung,
Laufbahnempfehlungen und studienbegleitendes Coaching auch andere berufliche Optionen
aufgezeigt werden (vgl. auch Mayr; Neuweg; Mayr). Besonders notwendig wird in diesem
Berufsfeld sowie bereits bei dessen Anbahnung die Identititsarbeit, welche laut Keupp u.a. als
ein Passungsprozess zu verstehen ist, ,bei dem vergangene, gegenwirtige und
zukunftsbezogene Selbsterfahrungen unter verschiedenen Identititsperspektiven reflektiert und
zu Teilidentititen zusammengefasst werden® (Keupp 1997, S. 217). Dies wird im Wesentlichen
durch ,,Selbstnarrationen® erreicht (ebd., S. 207 f.). Eine Moglichkeit und ein Raum fir solche
Selbstnarrationen bietet die so genannte Biographiearbeit, welche ich in Bezug auf die
Herstellung berufsbiographischer Entscheidungsstabilitit als zentral sehe und im Folgenden

diskutieren mochte.

9.2.2  Biographiearbeit im Lehramtsstudium

wAlso dass man sein Berufswahl.. dass man seine Berufswahl hinterfragt is glanb ich auch ganz wichtig.
Dass man nich einfach sagt ,,Joa ich mach das* und irgendwie durchs Studium komm und dann am Ende
so wenn man im Ref is (@,,Ja Moment mal. Will ich das tiberhaupt?” Dann isses schon fast zu
spat.(@, VVon daber isses auch gany; wichtig dass man sich da... (3) na ja dass man zumindest mal...
dass son Zweitel aufkommt mit dem man sich ausnander set3t. Das heift ja nich dass man gleich sein
komplettes Leben infrage stelln muss aber zumindest ne... ja is anch ne kritische Auseinandersetzung
is sehr (3) wertvoll. Mir hats viel gebracht.®* (PM_CZT, Pos. 54).

Wie in den Ergebnissen gezeigt werden konnte, wird die eigene Biographie im Lehramtsstudium
besonders an der Schnittstelle von Theorie und Praxis relevant. Eigene biographische
Wissensbestinde, welche sich iber eine sehr lange Zeit intensiver Schul- und

Unterrichtserfahrungen addiert haben, bilden einen Erfahrungscode, welcher die

Wahrnehmung und Interpretation simtlicher Ausbildungsereignisse beeinflusst. Dieser

5 vgl. Marotzki 2006, S. 68: Marotzki spricht in dem Zusammenhang von einer diachronen Verortung unter den

Fragestellungen: Wer bin ich? Wie bin ich der geworden? und Wo will ich hin? An dieser Stelle meiner Arbeit beziehen sich
die Uberlcgungen nur auf den Teilbereich Beruf und berufliche Entwicklung.
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Erfahrungscode bildet eine Referenzfolie, auf deren Grundlage Wahrgenommenes interpretiert
und Handlungen ausgerichtet werden. Diese Prozesse laufen zumeist unbewusst ab und werden
in der Lehrer:innenbildung bislang nur wenig systematisch-didaktisch aufgegriffen (Miethe
2021; beier und piva 2021).

Unter Rekurs auf den berufsbiographischen Professionsansatz der Lehrer:innenbildung und der
Verkniipfung zur Biographieforschung sehe ich auf der Grundlage meiner intensiven
Auseinandersetzung einen fruchtbaren theoretischen Bezugskontext, welcher dber die
Biographie, auf der Ebene der Sozialwelt, Aspekte von Struktur und Handeln, die Subjekt- und
Objektperspektive, sowie die Gesellschaft und das Individuum zusammenbringt (vgl. hierzu
auch Alheit 2010, S. 226). Alheit betont u.a., dass die Biographie einen Charakter der
historischen Einmaligkeit hat und zudem eine Offenheit gegeniiber der Zukunft.
Biographisches Handeln und biographische Sinnkonstruktionen sind aufgrund dessen

subjektive Leistungen, die auf ,gesellschaftliche Strukturen®, ,,Orientierungsmuster” und

»institutionalisierte Prozeduren® angewiesen sind (ebd., S. 227). Trotz dieser Abhangigkeit, die
sich zeigt, antworten die Individuen nicht blof3 auf gesellschaftlich Vorgegebenes, als eine Art
Reiz-Reaktions Mechanismus. Hier kritisiert Alheit die Begriffe ,Bewiltigung®, ,,Coping-
Strategien® oder ,,Verarbeitungsmuster" als unzureichende Termini, weil sie eben dies
unterstellen. Das Biographiekonzept umfasst die Dialektik, bzw. die Interdependenz von
Individuum und Gesellschaft. Diese Verkniipfung ist in Anlehnung an die Uberlegungen
Anthony Giddens keine reine Kausalkette, sondern ,,die narrativ rekonstruierbare Geschichte
eines Falles, eine generative Struktur, die zugleich strukturiertes und strukturierendes Element
im gesellschaftlichen Prozess ist* (Alheit 2010, S. 227). Die Relevanz dieser Uberlegungen fiir

ua. Bildungsprozesse im  Lehramtsstudium als  entscheidende  Ressource — fur

Bewiltigungshandeln lief3e sich wie folgt darstellen:

o Wenn Lernprozesse als ,intaktes* durch den je besonderen biographischen Erfahrungscode strukturiert werden,
nene Erfabrungen also nicht durch die ,,externe” Struktur des Gegenstandes, die curriculare 1.ogik oder die
Widerstandigkeit der sozialen und materiellen Welt determiniert, sondern in die gewordene Struktur einer
Lebensgeschichte hineingenommen und perspektivisch verarbeitet werden, dann muss man die 1 ebensgeschichte
im  Bildungsprozess reflexiv einbeziehen, mebr noch: die narrativ darstellbare Lebensgeschichte ist die
entscheidende Ressonrce zum immer nen geforderten Prozess der 1 ergewisserung der eigenen ldentitat™ (Alheit

2010, S. 227).

In Hinblick auf die Bildungsarbeit mit Studierenden spielt die Berticksichtigung der jeweils

individuellen Biographie eine ganz wesentliche Rolle, da sie bereits ein tiber die Jahre gefestigten
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biographischen Erfahrungscode im Sozialraum Schule entwickelt haben. Deren systematische
Entschliisselung sollte im Bildungsprozess reflexiv miteinbezogen werden, denn Biographien
vermitteln uns Sozialitit in einer Weise wie das Individuum sie selbst gestaltet hat und auf deren

Grundlage das Handeln ausgerichtet wird. Biographie kann verstanden werden, ,,als eine [...]

Aufschichtung von Erfahrungen, die [...] in unser Handeln eingehen® (Gudjons 1992, S. 10).
Die Rekonstruktion dessen wiederum kann Ausgangspunkt bzw. Ressource fir Lern- und
Identidtsbildungsprozesse sein, weil sie in sich, der Biographietriger:in gar nicht unmittelbar

bewusst, eine Menge an Potentialen bereithalt (vgl. Alheit 2010, S. 227).

Die Biographiearbeit hat viele Anregungen von der Biographieforschung erhalten, hat jedoch
einen anderen Fokus, indem sie auf biographisches Verstehen und die Weiterentwicklung der
Biographie bezogen auf mogliche Zukunftsentwiirfe gerichtet ist (vgl. hierzu Miethe 2011, S.

76-88; Miethe 2021, S. 184 ff.). Im Lehrer:innenbildungsdiskurs wird der Fahigkeit zur Selbst-

(Reflexion) eine hohe Bedeutung beigemessen und unter Bezugnahme professionstheoretischer
Ansitze als Schlisselqualifikation im Professionalisierungsprozess bezeichnet (Berndt, Hicker
und Leonhard 2017). Zudem verdeutlichen biographisch ausgerichtete Studien, dass Sicht- und
Betrachtungsweisen von Lehrkriften von deren eigenen biographischen Erfahrungen
beeinflusst werden, was wiederum bedeutsam fiir die Reflexivitit bzw. die Entwicklung eines
reflexiven Blickes auf das eigene berufliche Handeln ist (Epp, 2022; Hérnlein, 2019, Fabel-
Lamla, 2004). Fir Professionalisierungsprozesse, in denen Reflexivitit eine ganz wesentliche
Bedingung ist, wird daher die Verknipfung von beruflicher und privater Biographie in der
wissenschaftlichen ~ Diskussion =~ schon  linger  als  zentral und in  der
Lehrer:innenprofessionalisierung als eine berufsbiographische Entwicklungsaufgabe gesehen
(Terhart, 2011).

Jenseits der Diskussion um didaktische Moglichkeiten, das biographischen Wissen reflexiv in
formelle Bildungsprozesse miteinzubezichen (vgl. u.a. Beier; Piva 2021; (Epp 2021) soll im Sinne
der Kernkategorie, Biographiearbeit in einem ganz urspriinglichen und an der Sozialpddagogik
orientiertem Sinne diskutiert werden. Biographiearbeit meint hier, unter Rekurs auf die oben
angesprochenen theoretischen Referenzkonzepte, ,,eine strukturierte Form der Selbstreflexion
in einem professionellen Setting, in dem an und mit der Biografie gearbeitet wird* (Miethe 2011,
S. 24). ,,Die strukturierte Form der Selbstreflexion beschreibt eine Abgrenzung zun [...] alltiglichen
Handlungen und Uberlegungen. Ein professionelles Setting macht deutlich, dass es sich um ein Arbeitsfeld
handelt, in dem professionelle, mit diesemr Ansatz; vertrante, Personen tatig sind |...] an und mit der Biographie
meint, dass die Biographie der explizite Gegenstand ist. Biographiearbeit kann damit abgegrenzt werden von

Veranstaltungen, bei denen es zmwar anch n biographischen Erkenntnissen kommen kann, diese aber nicht das
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Haunptziel sind* (Miethe 2021, S. 185; Auslassung: CZT). Erginzend zu biographieorientierten
Seminaren und einer personlichkeitssensiblen Lehrer:innenbildung (Mayr Johannes 2014;
Neuweg und Mayr Johannes 2023) sollten auch an der individuellen Biographie ausgerichtete
Beratungs- und Coachingsettings einen unterstiitzenden Beitrag fir die herausgearbeiteten
lehramtsstudienspezifischen Bewiltigungsanforderungen leisten. Hierfiir konnten Angebote
zum Beispiel von den Zentren fir Lehrer:innenbildung zur Verfigung gestellt werden.
Ausgangspunkt fur Beratungskonzepte kénnte u.a. das oben ausformulierte Kohidrenzkonzept
sein. Zudem sollten kommunikative und auch kollektive Rdume aufgemacht werden, in denen
Platz ist fur berufsbiographieorientierte Selbstnarrationen. In Bezug auf die ersten
schulpraktischen Erfahrungen am Lernort Schule und deren Reflektion kénnte in Anlehnung
an Keupp uw.a. (1997, S. 216 f.) die Frage ,,Wer bin ich hier und wer will ich sein® prozessual

aufgel6st werden in relationale Fragen wie:

Wer bin ich in Bezug auf frithere Schul- und Unterrichterfahrungen von mir?

Wer bin ich unter Bezug auf die Riickmeldungen der Anderen?

Wie soll ich mich und wie will ich mich in dieser Aufgabe darstellen?

Wie passt die situationale Selbsterfahrung zu meinem inneren Bild von mir als Lehrer:in?

Wie grof3 ist die Differenz zwischen dem, was ich gerne werden und wie ich sein méchte und
dem wie ich mich in dieser Aufgabe wahrgenommen habe, zu dem wo ich jetzt stehe?

Wo liegen Herausforderungen fir meine weiteren Entwicklungen?

Die Beantwortung der Fragen gilt es in der Entwicklung eines beruflich stabilen
Identitdtsgefthls als Ausgangpunkt fiir weitere (biographische) Lernprozesse zu nutzen. Hierbei
konnte die Schulpraktische Ubung (SPU), sofern man trotz kritischer Stimmen und Befunden
daran festhilt, als ein bewertungsfreier Ubungsraum ausgestaltet werden, wo genau solche
Fragen vordergrindig sind und thematisiert werden durfen.

Zudem sollte, insbesondere in der konsekutiven Ausgestaltung der Lehrer:innenbildung, eine
chronologische, bildungsbiographische Verortung der ersten schulpraktischen Erfahrungen
stattfinden, welche der Strukturlogik entspricht. Es ginge dann nicht darum, zu beweisen das
man Lehrer:in kann, sondern man es eben noch nicht kann und auch gar nicht kénnen muss.
Im konsekutiven Phasenmodell sind die Lernziele andere und das ist auch gut so. An dieser
Stelle méchte ich mich nochmal auf Neuweg (2022) beziehen: ,,Es gebt in der ersten Phase darum,
sich vor allem zweier Denkfiguren u besinnen: der Denkfigur Brille bei der systematischen 1 ermittlung
bildungswissenschaftlichen Wissens und der Denkfigur Reflexcion im spezifischen Sinne nicht der Praxisreflexion,
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sondern der Habitusformation® (ebd. 276), wobei bei letzterem die Biographiearbeit im engeren und
weiteren Sinne einen entscheidenden Beitrag leisten kann.

So schreibt Neuweg: ,,das I orwissen der Lerner ist gezielt und differenziert 3u thematisieren, subjektive und
objektive Theorien sind bewusst u relationieren, und es sind Gelegenheiten u nutzen, um der Sprache die Sache
zur Seite zu stellen’ (ebd.).

Im besten Fall konnen dann erste berufspraktische Erkunden dazu fihren, dass die
Studierenden wohlwollend auf den Lernort Hochschule blicken und den berufsbiographisch so

sinnvollen Wunsch versptren: ,,[...] ich will lieber Unterricht wirklich verstehen, bevor ich da

reingeh® (TA_CZT, Pos. 72).

9.3 Anregungen fiir weitere Forschungstitigkeiten

Insbesondere in Bezug auf die Biographiearbeit, welche in dieser Arbeit als ganz zentral
herausgearbeitet wurde, gibt es noch viel spannenden Diskussions- und Forschungsbedarf.
Trotz der Bedeutung, die biographischer Arbeit in Bezug auf die Entwicklung professionellen
Lehrer:innenhandelns zuerkannt wird, zeigt sich, dass die bisherigen wenigen biographisch
ausgerichteten Lehrveranstaltungen bislang noch nicht forschend in den Blick genommen
wurden. Empirische Untersuchungen zu den Wirkungen von biographischer Arbeit bzw.
biographisch ausgerichteten Lehrveranstaltungen in der Lehrer:innenbildung stehen bisher
noch weitestgehend aus. Ebenso die grundlegenden Fragen, welche Wirkung die verschiedenen
Formate auf die Studierenden entfalten und wie diese forschend in den Blick genommen werden
koénnten. Auch in der Unterscheidung zu traditionellen universitiren Wissensangeboten werden
Forschungsgegenstinde sichtbar, die weitreichende Untersuchungen noétig machen. Zudem
stellt sich die Frage, welche Formate der Biographiearbeit es bedirfe, um im Sinne der
Kernkategorie die Bewiltigungsressourcen der Studierenden in ihrem professionellen
Werdegang nachhaltig zu stirken und somit auch einen Beitrag zur Lehrer:innengesundheit zu

leisten. Hier sehe ich viele Verkniipfungsmdglichkeiten und Forschungsbedarfe.

In der Recherche in Bezug auf die Forschung zum Abbruch des Lehramtsstudiums zeigt sich
zudem, dass Studien, die das biographische Bedingungsgefiige ganz dezidiert hierfiir in den
Blick nehmen, bisweilen fehlen (vgl. Graber u.a. 2023, S. 192). Hier wiren Studiendesigns

spannend, die eben diese biographische Verwobenheit aufgreifen und zum Thema machen.

Besonders interessant wire es auch, das aktuelle Phinomen der Rekrutierung
Lehramtsstudierender als Vetretungslehrer:iinnen zu einem sehr frihen Stadium des Studiums

zu untersuchen. Auch wenn solche MaBnahmen in Bezug auf den Lehrer:innenmangel
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notwendig scheinen, halte ich diese in Bezug auf die Ergebnisse der Studie fur sehr, sehr

bedenklich.

10 Methodenkritik und Schlussbetrachtung

10.1 Kritische Auseinandersetzung mit dem Forschungsdesign

Das Forschungsdesign sowie die zugrunde gelegten Gutekriterien fiir qualitativ-
sozialwissenschasftliche Forschung wurde sehr ausfihrlich im Kapitel 5 dargestellt. In dieser,
die Studie abrundenden kritischen Auseinandersetzung, mochte ich auf zwei Aspekte niher
eingehen die mir besonders relevant erscheinen. Zum einen geht es um den Umgang mit
Vorwissen und zum anderen um die Anschlusstahigkeit von Grounded Theory Studien. Hierbei
beziehe ich mich vorwiegend auf die Arbeiten von Franz Breuer und Kolleg:innen (Breuer 1996,
2009; Breuer und Muckel 2016; Breuer et al. 2017, 2019) Mey und Mruck (Mey und Mruck 2009,
2011) sowie meinen hierzu bereits ausfithliche dargstellten Ausarbeitungen mit jeweiligem

Kapitelverweis.

Zum Umgang mit Vorwissen

Die Grounded Theory ist eine qualitative Forschungsmethode, die darauf abzielt, Theorie aus
den Daten heraus zu generieren, anstatt bestehende Theorie nur zu testen. Der Umgang mit
Vorwissen stellt dabei einen zentralen, jedoch kontroversen Aspekt dar. Klassische Grounded
Theory Ansitze (u.a. Glaser & Strauss 1967) betonen die Notwendigkeit, ,,naiv in das
Forschungsfeld einzutreten und Vorannahmen so weit wie moglich zurtckzustellen, um die
unvoreingenommene Generierung von Konzepten aus den Daten zu ermoglichen. Dies wird
hier als ,,theoretische Sensibilitit™ bezeichnet, bei der Forscher:innen die Fahigkeit entwickeln
sollen, Phinomene aus den Daten heraus zu verstehen, ohne diese durch bestehendes Wissen
zu verzerren. Doch gibt es hier verschiedenen Herausforderungen und Kiritik, die es zur
Kenntnis zu nehmen gibt:

Llusion der Tabula Rasa

Die Vorstellung, dass Forscher:innen ohne Vorwissen oder theoretische Vorannahmen in das
Forschungsfeld eintreten kénnen, wird von vielen als unrealistisch kritisiert. Forscher:innen
bringen unweigerlich persénliche Erfahrungen, methodologische Priferenzen und theoretische
Hintergriinde mit, die ihren Blick auf die Daten prigen. Kritiker:innen argumentieren, dass diese
Einflisse anerkannt und reflektiert werden sollten, anstatt sie zu ignorieren.

Reflexive Praxis statt Neutralitat
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Einige moderne Grounded Theory Ansitze, insbesondere die konstruktivistische Grounded
Theory (Charmaz 20006, 2011), betonen, dass Forscherinnen ihre Vorannahmen und das
Vorwissen aktiv reflektieren und deren Einfluss auf den Forschungsprozess transparent machen
sollten, jene Maf3gabe habe ich durchgehend verfolgt. Diese reflexive Praxis wird als Mittel
gesehen, um die Glaubwiurdigkeit der Forschung zu erhShen, anstatt einer vermeintlichen
Neutralitit nachzueifern.

Vorwissen als Ressource

Statt Vorwissen als Hindernis zu betrachten, wird es in der aktuellen Methodendiskussion
zunehmend als wertvolle Ressource anerkannt. Vorwissen kann den Prozess der
Kategorienbildung und Theoriegenerierung bereichern, indem es eine gezielte Interpretation
der Daten erméglicht. Voraussetzung ist jedoch, dass Forscher:innen kontinuierlich zwischen
datenbasierter Offenheit und theoretischer Orientierung balancieren.

Der Umgang mit Vorwissen in Grounded Theory Studien bleibt eine methodologische
Gratwanderung. Wihrend die klassische Grounded Theory eine mdglichst vorurteilsfreie
Datenanalyse anstrebt, pladieren neuere Ansitze fiir eine reflexive und transparente Integration
von Vorwissen. Hier habe ich im Rahmen meiner Arbeit engen Bezug genommen auf die
Arbeiten von Franz Breuer und Kollegiinnen (Breuer 1996, 2009; Breuer und Dieris 2010;
Breuer und Muckel 2016; Breuer et al. 2017, 2019)

Die Herausforderung im Rahmen meiner Forscher:innentitigkeit bestand darin, das Vorwissen
weder zu dominieren noch zu verleugnen, sondern es kritisch zu reflektieren und kontrolliert in
den Forschungsprozess einzubringen (siche auch Kapitel 2., S. 6 £.). Nur so kann die Grounded
Theory ihrem Anspruch gerecht werden, theoriegeleitete und zugleich datenbasierte Einsichten

zu liefern.

Die Anschlussfihigkeit von Grounded Theory Studien

Trotz ihrer Popularitit in den Sozial- und Geisteswissenschaften ist die Anschlussfihigkeit von
Grounded Theory Studien oft Gegenstand kritischer Diskussionen (u.a. Kelle 2007). Dies unter

anderen in folgenden ausgewihlten Aspekten:

Herausfordernng der Kontextgebundenbeit

Ein zentrales Merkmal der Grounded Theory ist ihre stark kontextgebundene Natur. Theorien,
die auf der Basis spezifischer Daten entwickelt werden, reflektieren oft die Besonderheiten des
untersuchten Feldes. Diese Kontextgebundenheit kann jedoch die Ubertragbarkeit und

Anschlussfihigkeit der Ergebnisse einschrinken. Andere Forschende kénnen Schwierigkeiten
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haben, die entwickelte Theorie auf neue Kontexte anzuwenden. Im Rahmen der Studie wurde
daher explizit darauf geachtet Hinweise zur Generaliserbarkeit an den verschiedenen Stellen
deutlich zu machen, bzw. auch darauf hinzuweisen in und mit welcher Reichweite sie anwendbar
ist.

Methodologische 1V ielfalt als Stolperstein

Die Grounded Theory umfasst verschiedene methodologische Ansitze, wie etwa die klassisch
von Glaser und Strauss entwickelte Variante, die konstruktivistische Grounded Theory nach
Charmaz oder pragmatistische Ansitze (ausfiihrlich siehe Kapitel 4.). Diese Vielfalt fihrt zu
unterschiedlichen Interpretationen und Anwendungen der Methode. Dies kann die
Anschlussfihigkeit erschweren, wenn andere Forschende nicht wissen, welchen
methodologischen Rahmen sie bei der Rezeption und Weiterentwicklung der Theorie
berticksichtigen sollen. In dieser Studie wurden konsequent und in der Berichtslegung
transparent Beziige zu grundgelegten methodologischen und methodischen Ansitzen

hergestellt.

Theoretische Integration und wissenschaftlicher Diskurs

Ein weiteres Problem ist die haufig unzureichende theoretische Verankerung von Grounded
Theory Studien im bestehenden empirischen und theoretischen Forschungsstand. Im Rahmen
der vorliegenden Arbeit wurde explizit darauf geachtet, Anschliss an bestehende Theorien

herzustellen und kenntlich zu machen.

Die Grounded Theory bietet ein profundes Wissen und elaborierte Methoden zur Entwicklung
neuer Theorien, steht aber wie dargestellt wurde in Bezug auf ihre Anschlussfihigkeit in der
Kritik. Im Rahmen dieser Arbeit wurde durch eine stirkere Einbettung in den
professionswissenschaftlichen Diskurs und methodologisch,- sowie methodische Klarheit
angestrebt, die Relevanz sowie die Reichweite zu erthdhen. Dies erforderte ein bewusstes und
transparentes Vorgehen, um die Stirken der Methode mit den Anforderungen an

wissenschaftliche Anschlussfihigkeit zu verbinden.

10.2 Die Forschungshaltung der Grounded Theory — Ein kurzer Erfahrungsbericht

Nach dem Soziologiestudium und der Entscheidung Bildungswissenschaften zu studieren, kam
die Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung in mein Leben und prigte mich
maf3geblich. Doch irgendwie blieb die wissenschaftliche, soziologische Einsozialisation und als
ich mich wieder mehr mit Erkenntnistheorie, der Chicagoer Schule, Anselm Strauf3 und dessen

Inspiration durch Fritz Schiitze beschiftigte, ist der Entschluss gereift, im Rahmen meiner
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Dissertation, die Haltung einer Grounded Theory - Forschenden einzunehmen. Die Grounded
Theory wird vielfach als eine Forschungshaltung beschrieben, mit der man dem
Forschungsinteresse und den befragten und beobachteten Menschen begegnet. Diese
Forschungstradition wirkte auf mich so lebendig, so frei, so ganz nach Ezra Park, einem der
fithrenden Programmatiker der Chicagoer Schule:

Beobachtungen aus erster Hand sind angesagt: Setzen Sie sich in die Empfangshallen der Luxushotels und auf
die Treppenstufen von Abrisshausern, machen Sie es sich anf den Polstergarnituren der Reichen ebenso bequem
wie anf den Holzpritschen im Obdachlosenasyl ... Mit einem Wort, machen Sie sich die Hénde schmutzig mit
realer Forschung!* (Alheit 1999, S. 2, zitiert nach Burgess 1982, S. 6)

b

In diesem Sinne wollte ich ebenso die ,,Armel hochkrempeln®, ins Feld gehen und in die
Gespriche und mich dabei immer neugierig fragen: ,,Whats really going on here*? Dieser
Anspruch hat mich stets begleitet und steht an sehr vielen Stellen meines Forschungstagebuchs.
Er hat mich zudem immer wieder zurtickgeholt, wenn ich aufgefordert war, mich auf3erhalb des
Feldes mit bestehenden Theorien und empirischen Studien zu beschiftigen. Ich habe das
Erlernen der Grounded Theory und das Umsetzen in meiner eigenen Studie als sehr
anspruchsvoll empfunden, denn als ,hemdsirmelig® zu bezeichnen sind die analytischen
Verfahren nun wirklich nicht. Um zu lernen und ein Verstindnis fir die Methodologie und die
Methoden zu bekommen, fand ich es erforderlich, neben der ausfihrlichen Auseinandersetzung
mit der Literatur, an Workshops und Interpretationsgruppen teilzunehmen. Ich habe mich im
Prozess oft gefragt: Ist das, was ich mache, Grounded Theory? Es dauerte eine Weile, bis ich
selbstbewusster sagen konnte: Ja, das ist es! Als besonders hilfreich empfand ich die
Ursprungsschriften von Barney Glaser und Anselm Strauss, Anselm Strauss sowie Strauss und
Corbin und ihre jeweilig publizierten Studien (Glaser und Strauss 1967; Strauss 1991; Strauss
und Corbin 1997b). Durch das Lesen kommt man sukzessive in die Forschungshaltung und
bekommt anhand der vielen Beispiele ein Gefiihl fiir die Konzeptbildung. Ich habe diesen
Forschungsstil eigenstindig fir mich entdecken durfen, dies war unter anderem deshalb
moglich, weil mein Betreuer mir hierfir keine Vorgaben gemacht hat, sondern ich frei wihlen
konnte, welche Methodologie und Methode fiir mein Forschungsanliegen und meine
Fragestellungen passend ist. Ich méchte perspektivisch dieser Forschungslinie treu bleiben und
mich zudem tiefer mit den Akzentuierungen und Verfahrenserweiterungen beschiftigen.
Besonders spannend finde ich, auch aufgrund meiner Auseinandersetzung, eine Erweiterung
um Verfahren, welche das biographische Geworden sein stirker in den Blick nehmen und so
Konzepte, denen ein hoheres biographisches Emergenzpotential zu eigen ist, noch besser fassen
kann. Hier fand ich die Arbeiten von Sandra Tiefel (2005) sehr grundlegend und interessant. Im

Rahmen des Qualitativen Forschungsparadigmas, fasziniert mich die Nihe zu den Menschen,
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Uber die wir letztlich schreiben. Die epistemologischen Grundlagen sind mir niher und
entsprechen eher meiner Haltung zu den Menschen und ihren subjektiven Sichtweisen auf die
sie umgebene Welt. An der Ergebnisdarstellung der Grounded Theory schitze ich die Nihe
zum Sprachgebrauch der Befragten oder Beobachteten, so dass jene, die es betrifft, auch in der
Lage sind, sich und ihre Problemwelt wiederzuentdecken. Mich reizt zudem die Aufforderung,
durch die aufwendigen Prozeduren und das Versinken im Material zu einer Kernkategorie zu
kommen, zu enem  Schlisselkonzept, welches das Handeln unter den jeweiligen
Strukturbedingungen auf zutreffendste Weise in sich beheimatet, es zu erkliren vermag und
widerspiegelt, was tatsdchlich aus der Perspektive der Handelnden jeweils vor sich geht. Das hat
etwas magisches, was meines Erachtens nur in tiefen kreativen Prozessen stattfinden kann. Mit
der Erginzung um theoretische Referenzkonzepte aus der Erziehungswissenschaftlichen
Biographieforschung in Anlehnung an Sandra Tiefel (2015) konnte ich meinem Bediirfnis bzw.
Wunsch, welcher sich im Forschungsprozess zunehmend ergab, dem biographischen Vorwissen
mehr Raum zu geben, einlésen. Auch hier ist die Grounded Theory offen fir
Verfahrenserweiterungen und lidt im Grunde dazu ein, sie fortwihrend und dem Gegenstand

angemessen zu erweitern.

10.3 Schlussbetrachtung

In der nun folgenden Schlussbetrachtung méchte ich mich, vor allem anschlieend an das
Kapitel 9.2 der Implikationen fiir die Lehrer:innnebildung, auf einen aktuellen Trend beziehen.
In Zeiten des Lehrerinnenmangels geht es derzeit darum, moglichst schnell, moglichst viele
junge Menschen in die Schulen zu bringen, um den Bedarf decken zu kénnen. Hierzu mochte
ich jetzt, in Erginzung zu meinen wissenschaftlichen Ausfiihrungen, eine personliche
Beobachtung miteinbeziehen, welche an dieser Stelle illustrativ auf ein ganz zentrales Problem
aufmerksam macht. Als eine von wenigen wird die Modulprifung der Schulpidagogik im
Lehramtsstudium der Universitit Rostock, als eine mundliche Prifungsleistung abgenommen.
Trotz hoher zeitlicher Ressourcen in Bezug auf Vorbereitung und Durchfithrung hilt man an
diesem Format fest, weil man den Anspruch, welcher damit verbunden ist, nicht loslassen
mochte und, weil man sich verantwortlich fuhlt, der Wissenschaft und der Profession
gegentiber. Die Studierenden miissen sich, je nach Lehramt, mit zwei bzw. drei Themen der
Schulpadagogik intensiv auseinandersetzen, dabei sollen sie sich akademischer Arbeitsweisen
und Denkfiguren bedienen und sich auf intellektuell anspruchsvolle Weise so tief in
Verstehensprozesse begeben, dass sie am Ende in einer akademischen Priifungsinszenierung
ein ,,Fachgesprich® mit ihren Dozierenden, den Professor:innen oder Mitarbeiter:innen, zu

Phinomenen, welche in engem oder weiteren Sinne in einem Berufsbezug stehen (dies ist der
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Vorteil der Bildungswissenschaften), zu fithren. Werden die Studierenden entsprechend
vorbereitet und in diese wissenschaftsférmige Auseinandersetzung mit schulpiadagogischen
Themen eingefihrt, so durfte ich viele, mich sehr beeindruckende miindliche Prifungen
erleben, in denen die Studierenden zeigen, dass sie sich akademischer Denkfiguren bedienen
und diesbeziiglich sehr reflektiert aus Theorie und Empirie heraus argumentieren kénnen. In
den Nachgesprichen wurde nicht selten von positiven Erfahrungen berichtet, mit Sitzen wie:
,,Jetzt erst habe ich verstanden, wie wichtig es ist, sich auf diese Weise mit Themen kritisch zu
beschiftigen®.

So wie der Lehrer:innenberuf mit negativen Klischees behaftet ist, ,,denn Tatsache ist ja, gleich, wo
man sich informiert, in der Offentlichkeit, in der Tradition der wissenschaftlichen Beobachtung oder in der Theorie
von Professionen, man findet nur wenig schmeichelhafte Sdtze siber die Lebrer, und es hilft der Profession nicht,
wenn man dieses Bild ignoriert, das Beobachter, aber anch die Berufswissenschaft seit langem Zeichnen
(Tenorth 2000, S. 2), so haben auch die Lehramtsstudierenden, so zeigt die vorliegende Studie,
an der Universitit mit Vorurteilen zu kdmpfen. Die Ficher studieren sie als geduldete
Randgruppe, sie sind an keiner Fakultit beheimatet, sondern arbeiten sich von Insel zu Insel,
wie ein Studierender es treffend beschreibt. Auch in der Literatur wird nicht selten ein Bild
gezeichnet von Lehramtsstudierenden, die von der Praxis getrieben, der Wissenschaft
geringschitzig begegnen (Wenzl et al. 2018a). Dem ambitionierten Anspruch an die
Lehrerinnenbildner: ,,Je mehr es  gelingt, die  Lehramtsstudierenden — als  Teilnehmer an  der
JScienticcommunity“ zu adressieren, umso mebr ist die Lebrerbildung universitir integriert und umso mebr sind
die Studierenden integriert im universitaren Handlungsranm [...] mit der Erganzung, dass die Studierenden
ein Recht anf diese Integration, haben, auch wenn sie ibnen suspekt ist und schwerfallt* (Wenzl et al. 2018a),
steht jedoch in einem Widerspruch zu dem, was derzeit Programm ist und sich nicht zuletzt im
Phinomen der frithen Rekrutierung Studierender als Vertretungslehrer:innen zeigt. So berichten
Priflinge, dass sie gar keine Zeit hatten, sich auf die Priifung vorzubereiten, weil sie bereits in
der Schule titig sind. Aus diesem Grund argumentieren sie dann tber personliche Erfahrungen
und Beispiele, tiber ,,ich meine® oder ,,ich habe erlebt, dass®, ohne eine kritisch distanzierte
Haltung und dem Hinzuziehen von theoretischen und empirischen Erkenntnissen. Und so wird
dann auch diese Prifung abgehakt, dient allein dem ,,Lernen und Bestehen® in Widerspriichen
und muss ,,zur Herstellung der Berufswunschstabilitit™ irgendwie bewiltigt werden.

Die Studierenden befinden sich, wie nachgezeichnet werden konnte, in einem System
strukturlogischer Widerspriiche und dem Druck von innen und auflen irgendwie schon
Lehrer:in sein zu missen. Die Kernkategorie und die entsprechende Handlungscharakteristik
kann dies fiir die Schulpraktische Ubung (SPU) in der Aufgabe des Unterrichtens sehr passend

abbilden. In einem Ausbildungssystem, was wenig kohirente und konsistente Orientierung
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bietet, sind die Studierenden auf sich selbst zuriickgeworfen und orientieren sich an eigenen
Anspriichen und biographisch geprigten Bildern von Unterricht. Die Aufgabe des ersten
Unterrichtens ist dabei eine Bewahrungsaufforderung und Initiation, ,,[...], wenn man die ersten
zwanzig Minuten iberlebt hat geht’s”. Es bleibt die grundsitzliche Haltung, dass das
Unterrichten etwas ist, was man nur in der Praxis selbst etlernen kann und was man nur dadurch
kann, dass man es eben auch tut. Und ja, Praxis hat ,,ihre eigene Dignitit* (Tenorth 2000, S.
592), doch und da schlief3t sich die Arbeit mit ihren zentralen Erkenntnissen an, ist es
Grundaufgabe der Universitit das Hintergrund-, Bildungs-, und Reflexionswissen sowie
Problemmodelle und Deutungsschemata zu vermitteln um die Wirklichkeit professionell lesen
zu konnen. Das hat ,,wenn es gut gemacht ist, praktische Relevanz, weil sich die Perspektiven verbreitern, in
denen spater praktische Probleme ihre Rabmung erfabren, weil der Raum an Handlungsalternativen sich
verbreitert, den man sieht, und weil das praktische Denken, sich am NMaglichen und nicht nur am 1 orfindlichen
zu orientieren Jlernt” (Neuweg 2022, S. 276). In seiner Synthese zu der sehr umfassenden
Auseinandersetzung mit den Denkfiguren im Spannungsfeld von Wissen und Kénnen nennt er
hierfiir zahlreiche Beispiele die veranschaulichen, dass es nicht darum geht Techniken zu
erlernen, z.B. die der Leistungsfeststellung, sondern um den Leistungsbegriff, die Funktionen
von Rickmeldungen und Benotungen sowie die Widerspriiche zwischen ihnen. Wenn
universitire Bildung derart gelingt, ,,werden die in der Schiilerrolle erworbenen Bilder vom Schulebalten
destruiert, die Studierenden lernen, abstindig auf Schule und Unterricht zu blicken und damit iiber Phanomenen
frei und gelassen zu atmen, in die sie bisher u verstrickt waren, als dass vorbebaltlose Neugierde irgendeinen
Platz gehabt hétte” (Neuweg 2022, S. 277). Das finde ich einen sehr schonen Gegenentwurf zu
den zahlreichen Uberlebensmetaphern der Studierenden. Dieses Zitat unterstreicht den
Anspruch, Lehrer ,zu bilden®, nicht sie ,,zu machen®. Bildung hier verstanden als ein
Transformationsprozess, einem reflexiven Modus des In-der-Welt-Seins, welcher mit
verinderten Welt- und Selbstverhiltnissen einhergeht (u.a. Koller et al. 2015). Dieses
Bildungsverstindnis, welches u.a. Koller, Marotzki und Sanders vertreten und das im
Transformatorischen seinen Ausdruck findet, steht im Widerspruch zu den Lernprozessen,
welche die Studierenden als eine zu bewiltigende Transition beschreiben, die ihnen in weiten

Teilen tGberflissig erscheint.
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Anhang

Zusammenfassung der Fragen nach thematischen Blécken - (in Anlehnung an Helfferich 2011,

nach Witzel 1982, 2000,2012)

Erzihlaufforderung Memo fiir Konkrete Aufrechterhaltu
Nachfragen | Nachfragen/ ngs- und
wihrend Konfrontationsfrage | Steuerungsfrage
des n n
Interviews
(falls nicht
von alleine
angesproch
en)

Teil I Kannst du das

Offene Ausgangsfrage: bitte genau

Kannst du bitte mal so erzihlen!

ausfithrlich wie méglich erzahlen, Kannst du bitte

wie du die SPU fiir dich bisher konkrete

erlebt hast? Situationen genau

beschreiben?
Wie war das
genau?

Teil 11

Vorbereitung

Kannst du mal erzihlen wie du
dich personlich auf die erste
Stunde vorbereitet hast?

Gab es personliche Ziele die du
mit der SPU fiir dich verkniipft
hast? Kannst du das bitte genau
erzihlen?

Teil 111

Durchfithrung SPU

Etinnere dich bitte an deine erste
selbstgehaltene Stunde. Kannst du
bitte alles erzahlen was dir einfallt?

Wie hast du dich in deiner Rolle
wahrgenommen?

Wenn du auf dein eigenes
Verhalten wihrend der SPU
zurlickblickst, wie wirdest du das
beschreiben?

Wer war am
Vorbereitungsprozess
beteiligt?

Wie bist du bei der
Planung genau
vorgegangen?

Hat die SPU einen
Einfluss auf deinen
Berufswunsch Lehrer
zu werden? Kannst
du mir das erklaren?

Kannst du bitte
genaue Situationen
beschreiben an die die

du dich besonders
erinnerst?

Als du vor der Klasse
gestanden hast, hast
du dich da eher als
Lehrer gesehen oder
als Student?

Kannst du das
bitte genau
erziahlen!

Kannst du bitte
konkrete
Situationen genau
beschreiben?

Wie war das
genau?
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Was ging dir durch
den Kopf?
Wonach hast du
gehandelt?

Teil IV
Nachbetrachtung/Eigeneinsch
dtzung und
Fremdeinschitzung

Wie hast du die
Nachbesprechungssituation
etlebt?

Mit wem hast du
dieses Etlebnis noch
besprochen, erzihle
bitte so genau wie
moglich!

Wenn du so
zurtckblickst, gab es
Situationen die du
besonders gut
gemeistert hast?

Gab es Situationen in
denen du dich im
Nachhinein geirgert
hast oder sagst, das
hitte ich anders
machen kénnen,
erzahl mal!

Kannst du das
bitte genau
erzihlen!

Kannst du bitte
konkrete
Situationen genau
beschreiben?

Wie war das
genau?

Teil V
Theorie und Praxis

Wie hast du das Lehramtsstudium
bisher etlebt?

Wie hast du dich vorbereitet
gefiihlt?

Was bereitet dich deines
Erachtens am ehesten auf den
Beruf vor?

Gab es Vorlesungen
oder Seminare die fur
dich besonders
wichtig waren (auch
im Zusammenhang
mit der SPU)?
Fachliche
Vorbereitung?
Didaktische
Vorbereitung?
Beziige zu Inhalten
des
bildungswissenschaftli
chen Studiums?
Begriinde bitte so
genau wie moglich!

Kannst du das
bitte genau
erzihlen!

Kannst du bitte
konkrete
Situationen genau
beschreiben?

Wie war das
genau?

Teil VI
Bilanzierung

Wenn du jetzt nochmal fiir dich
zurlickblickst auf deine erste SPU
wie schitzt du das insgesamt ein?

Kannst du das
bitte genau
erzihlen!
Kannst du bitte
konkrete
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Was hat das fir dich bedeutet?

Situationen genau
beschreiben?

Wie war das
genau?

Transkriptionsregeln

Allgemein

e der gesprochene Text wird wortwortlich abgeschrieben

e das schlieB3t ein: grammatikalische Fehler, Versprecher, nicht- sprachliche Laute (z.B. Lachen,

Husten, Rauspern, Gihnen...)

e abgebrochene Worter und Sitze werden als solche transkribiert

e auffallende Pausen (ab 3 Sekunden) werden vermerkt

e umgangssprachlicher Jargon und Dialekt werden Gibernommen (z.B.: ,,...hatse halt gemacht,

ne.)

e Ah, mhm, hmm...“ werden transkribiert

¢ Dopplungen und Stottern ebenfalls iibernehmen

e Nebenereignisse notieren (z.B. Handyklingeln...)

e cxpressives vokales Verhalten (ironisch,
hervorgehoben

imitierend...) sowie Betonungen werden

Anonymisierungen (alle, Namen, Eigennamen, Ortsnamen)

Zeichensetzung

e Sprechsprache kennt keine grammatikalischen Regeln

e Zecichensetzung des Transkripts ist deshalb eine Mischung aus grammatikalischen Regeln und

dem Sprachstil eines Erzahlers

e d.h. Zeichensetzung erfolgt primir den Betonungen und dem Redefluss des Sprechers

e Verwendung von Interpunktionen (. 2!, ;: ,,“ usw.) soll dabei jedoch soweit es geht logische

Satzkonstruktionen hervorrufen

Transkriptionsregeln
laute bzw. hervorgehobene Worte fett ,,Da konnte ich nicht ...
auffallend leise gesprochen °o ,,Da °konnte® ich nicht ...
auffillige Pause ab 3 Sekunden, 4
Dauer in Sekunden ()
bei verstellter Stimme bzw. expressivem | (ironisch); (zynisch)
Sprachverhalten (in Klammern davor)
nichtsprachliche AuBerungen (lachen); (husten); (rduspern)
Nebenereignisse [] [Mitbewohner macht stérenden Lirm|
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unverstindliche Sprachanteile

0

,»das fand ich (unverstindlich)“

abgebrochener Satz

,»Fur gewohnlich geh ich... Am Sonntag war ich

im Schwimmbad.

abgebrochenes Wort

eisk-

lachend gesprochen

@@

@eiskalt@

kurzes Auflachen

@@

Uberlappung der Redebeitrige

I: Eiskalt war das Wasser.

L
IP: Fiskalt

Format, Layout

Uberschrift enthilt: Ort, Datum des Interviews, Namen der Interviewer, Namen der
Interviewpartner mit deren Kiirzel (Bsp: S. fiir Stephanie; 11. fiir Interviewer 1), Dauer des
Interviews

Hinter der Uberschrift fortlaufenden Abschnittsumbruch einstellen (iiber Einfiigen - manueller
Umbruch)

Zeilennummern einrichten (iiber Datei - Seite einrichten - Zeilennummern - fiir jede Seite neu)
— Seitenzahlen nicht vergessen!

Text: Schriftgr6Be 12, Times New Roman, Blocksatz, einfacher Zeilenabstand

jede Sprachsequenz durch das Kiirzel des Sprechers einleiten + Doppelpunkt + Tabstopp

die Interviewaussagen werden den jeweiligen Interviewpartnern zugeordnet (soll
nachvollziehbar sein, wer was gesagt hat)

keine Absitze in der Sprachsequenz

Textbeispiel

: Wie haben Sie die Schulvorbereitung so wahrgenommen? (00:21:07)

: Na die war... Die wurd ja nu schon im Kindergarten... Dat letzte also dat letzte

Kindergartenjahr war ja sowas wie Vorschule. So direkt Vorschule ist dat ja nich mehr und wie
gesagt, bei Paula ist dat ja so, dat waren ja geteilte Gruppen zwischen drei und sechs Jahren.
[trinkt was]. Dat hat Vor- und Nachteile aber Nachteile konnt ick eigentlich nicht so erkennen.

Die GrofB3en haben sich viel um die Kleinen gekimmert (6). Wie war die Frage noch mal?

: Wie Sie die °Schulvorbereitung so®...

: Ach so genau und [Tur knallt laut] huch (3) es wurd ja die richtige Einschulvor-

Voruntersuchung gemacht und davor ja in gewissen Zeitraum schon mal eine. Bei der Ersten

im Kindergarten da konnte man als °Elternteil mit bei sein®
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Lebenslauf

Personliche Daten
Name
Geburtsdatum

Geburtsort

Schulbildung
06/1998 — 07/2001

Studium

10/2005 — 10/2009

Abschlufinote: 1,9

10/2009 — 09/2011

AbschluBnote: 1,1

Forschung

04/2010 - 10/2010

02/2012 -=12/2012

2023/2024

Lehre
SS 2012

WS 2011/2012
WS 2017/2024

Claudia Zecher-Tatewosjan
09.04.1981

Rostock

Gymnasium Evershagen; Abiturnote: 1,9

Bachelorstudium der Soziologie und Erziehungswissenschaften

an der Universitat Rostock

Masterstudium der Bildungswissenschaften als Stipendiatin der

Friedrich-Ebert-Stifung

Evaluation des Forschungsprojekts ,,MikroPointJobimpuls®
Mitarbeit und Projektleitung, Erstellung und Veréffentlichung
eines Prokejtberichts

Mitarbeit im  Projekt ,KOSMOS®, Konzeption und
Durchfithrung einer Zielgruppenanalyse

Mitarbeit im Projekt JUL ,,Jahrgangsiibergreifendes Lernen®

Biographie und Lebenslauf, Politische Bildung und politische
Sozialisation im Kindes- und Jugendalter
Lebensbewiltigung als Bildungsziel

Forschen im Kontext schulpiadagogischer Fragestellungen
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Titigkeit als Wissenschaftliche Mitarbeiterin

02/2013 - 12/2018

01/2018 — 10/2024

Veréffentlichungen

10/2010

10/2018

Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum fiir Lehrerbildung
und Bildungswissenschaften der Universitit Rostock; Bereich:
Bildungsforschung

Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur Schulpiddagogik
und Empirische Bildungsforschung (ESB) der Universitit

Rostock

Abschlussbericht des Forschungsprojekts ,,BIWAQ®“ der
Evaluationsstudie zum Projekt ,,MikroPointJobimpuls* des AFZ
Rostock

Das Forschende Lernen als Thema des landesweiten Zentrums
fir Lehrerbildung und Bildungsforschung M-V. In: Forschendes
Lernen Dokumentation des Tages des Forschendes Lernens am
05. Oktober 2018 an der Universitit Rostock, Hrsg.: Universitit
Rostock Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung
(Z1LB)
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