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Professionalisierung durch Perspektivenwechsel?
Lehramtsstudierende zwischen schulischer und
universitiarer Praxis

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt ein ambitioniertes hochschuldidaktisches Projekt zur Forderung
reflexiver Fachlichkeit vor: die so genannten ,Marburger Praxismodule®. Der
Anspruch des Projekts ist es, Studierenden die konstitutive Differenz zwischen
universitir vermitteltem Fachwissen und schulischem Wissen bewusst zu machen
und so zu einer berufsbiographisch relativ frithen Herausbildung eines wissen-
schaftlich-reflexiven Habitus beizutragen. Anhand von zwei kurzen Fallstudien
werden exemplarisch unterschiedliche Umgangsformen der Studierenden mit
Ungewissheit gezeigt. Diese erweisen sich als mitentscheidend dafiir, ob und in
welcher Form im Projekt erfahrene Irritationen verarbeitet und Schritte zur eige-
nen Weiterentwicklung als angehende Lehrperson gegangen werden. Die Befunde
relativieren die Erwartungen an Hochschulprojekte, die nicht nur auf Reflexivitit
im Umgang mit (wissenschaftlichem) Wissen abzielen, sondern damit zugleich
eine Professionalisierung anstreben, die unmittelbar aus den Strukturen des kiinf-
tigen Berufsfeldes abgeleitet wird.

Abstract

The article presents an ambitious didactic project in higher education promoting
subject matter expertise: The so-called “Marburger Praxismodule”. It is the aim of
the project to make students aware of the constitutive difference between expert
knowledge imparted at university and school knowledge in order to contribute
to an academically reflective habitus at a comparably early stage of professional
biography.

On the basis of two short case studies the article reveals students” exemplary dif-
ferent ways of dealing with uncertainty. They are of decisive importance for the
question if and how students cope with irritations experienced in the project and
whether they take steps for their own further development as future teachers. The
findings relativize expectations on those projects in higher education which not
only aim at reflexivity when dealing with (scientific) knowledge, but also strive for
a kind of professionalization which is directly derived from the structures of the
prospective professional field.
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1 Einleitung

»Professionalisierung in Praxisphasen der Lehrerbildung® — der Titel des vorliegen-
den Bandes formuliert die unausgesprochene Erwartung, dass sich in Praxispha-
sen der Lehrerbildung, d.h. in einer berufsbiographisch eher kurzen Zeitspanne,
fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer wesentliche Entwicklungsprozesse vollzie-
hen, die gedanklich als ,,Professionalisierung” rekonstruiert werden kénnen. Doch
was konnte in diesem Zusammenhang mit Professionalisierung und — als Produkt
eines solchen Prozesses — mit pidagogischer Professionalitit gemeint sein?

In strukeurtheoretischen und berufsbiographischen Ansitzen sind es vor allem
zwei Konzepte, die immer wieder genannt werden, wenn von Professionalisierung
und Professionalitit von Lehrpersonen die Rede ist (vgl. Bonnet/Hericks 2018).
Im Anschluss an Schons (1983) Konzeptualisierung professioneller Praxis als eines
stetigen Wechsels zwischen knowledge in action, reflection in action und reflection
on action gilt zunichst die Entwicklung von Reflexivitit im Sinne der Fihigkeit,
eigene Wissensbestinde und ihr Verhilenis zu beruflichen Anforderungen zu ex-
plizieren, als zentrales Element piddagogischer Professionalitit. In jiingeren Ver-
offentlichungen aus strukturtheoretischer bzw. berufsbiographischer Perspektive
wird eine solche Reflexivitit vor allem in Bezug auf unterschiedliche Dimensio-
nen des Habitus gefasst, des zweiten im Kontext pidagogischer Professionalitit in-
tensiv diskutierten Konzepts. Es verweist auf die Bedeutung eines inkorporierten
handlungsleitenden Wissens, auf implizite Orientierungen, Wahrnehmungswei-
sen und Wissensformen von Personen. In aktuellen Publikationen (Kramer 2015;
Kramer/Pallesen 2017; Helsper 2018a; 2018b) ist vom ,,Lehrerhabitus® die Rede,
der von Helsper (2018a; 2018b) in vierfacher Weise begrifflich ausgelegt wird.
Demnach bilde sich der Lehrerhabitus in einem komplexen Bezug zu vorgingigen
Habitusformen — dem familiir erworbenen Herkunfishabitus, dem Schiilerhabitus
der eigenen Schulzeit sowie dem in der Gesamtbiographie eigen erworbenen Ha-
bitus — heraus. Gleichzeitig wird konstatiert, dass die eigentlichen Prozesse die-
ser Habitus(trans)formationen nach wie vor weitgehend ungeklirt seien. Kramer
(2015) spricht von einer ,Amalgamierung® herkunftsspezifischer Aspekte mit den
feldspezifischen Anforderungslogiken der Schule. Beruflich spezifizierte Habitus
stellten nicht einfach Ausschnitte eines Gesamthabitus der sozialen Herkunft dar,
sondern miissten vielmehr als ,,Uberformungen und Weiterfithrungen fritherer
Habitusbildungen auf der Grundlage beruflicher Anforderungen und Hand-
lungslogiken® verstanden werden (Kramer/Pallesen 2017, 8f.).

Ist der Habitus in dieser Perspektive als ein der Empirie zugingliches deskripti-
ves Konzept zu verstehen, werden mit dem Begrift der Professionalitit normativ
unterschiedliche Typen von Lehrerhabitus darauthin befragt, ,inwieweit sie den
Anforderungen an eine professionelle Handlungspraxis entsprechen (Helsper
2018a, 129). Von Professionalitit zu sprechen bedeute folglich, eine bestimmte,
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»aus der Rekonstruktion der Erfordernisse pidagogischer Handlungspraxis“ ge-
wonnene Bewertungsfolie an die Lehrerhabitus anzulegen, die sich strukturtheore-
tisch betrachtet aus dem Potenzial der Handlungspraxis zur Eréffnung des Neuen
speist und die Bereitschaft und Fihigkeit zum Umgang mir Ungewissheit notwen-
dig einschlief$t. In Verlingerung dieses Gedankenganges zeigt sich ein zweites Be-
stimmungsmoment von Professionalitit. In der spannungsreichen Bezugnahme
des eigenen Lehrerhabitus auf verschiedenartige schiilerseitige Habitus komme es
notwendig permanent zu Irritationen eben jenes Lehrerhabitus. Professionalitit
sei daher an die Herausbildung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus gebun-
den, der einen reflektierten Bezug ,,in Form der Auseinandersetzung mit eigenen
Selbst- und Weltverhiltnissen aufweist, d.h. in der Lage ist, ,auch eigene idea-
le Ziele, normative Entwiirfe und Orientierungen einer Relativierung und Gel-
tungsiiberpriifung zu unterzichen® (Helsper ebd.). Kramer/Pallesen zufolge werde
damit ein Habitustyp skizziert, ,der die spannungsvoll zueinander relationierten
Logiken der Praxis und der Wissenschaft fruchtbar integriert (Kramer/Pallesen
2017, 4). Die Entwicklung von Professionalitit ist insofern als potenzieller (trans-
formatorischer) Bildungsprozess zu begreifen (Bonnet/Hericks 2013; 2018).
Versteht man ,Professionalisierung in Praxisphasen der Lehrerbildung® als Ent-
wicklung pidagogischer Professionalitit in Richtung des beschriebenen an-
spruchsvollen Sinnes (und sei es auch nur als erste vorsichtige Anbahnung einer
solchen), so sind eben damit bereits wesentliche normative Erwartungen an die
neuen universitiren Praxisformen benannt. Diese zielen einerseits auf eine mehr-
fache Reflexivitit im Umgang mit fachlichen, fachdidaktischen und bildungs-
wissenschaftlichen Wissensbestinden sowie dem eigenen Selbst, andererseits
auf eine Habitusbildung — zusammengefasst im schon genannten Begriff eines
wissenschaftlich-reflexiven Habitus —, die bei den Studierenden im Zuge univer-
sitdrer Praxisphasen angebahnt werden soll. Die Frage, wie sich diese mehrfache
Reflexivitdt empirisch erforschen lisst, wie (oder ob iiberhaupt) die Befunde dann
als Habitusbildung rekonstruiert und schliefllich als Professionalisierungsprozess
normativ bewertet werden kénnen, ist bislang eine methodologisch weitgehend
ungeklirte Frage. Dieses Bezugsproblem empirischer Lehrerbildungsforschung
zeigt sich auch in den ersten Datenanalysen einer rekonstruktiven Studie (vgl.
Kapitel 3), die im Rahmen der , Marburger Praxismodule (MPM)! durchgefiihrt
wird.

Im Folgenden werden zunichst die theoretisch-konzeptionellen Grundlagen der
MPM und ihre professionstheoretische Begriindung vorgestellt sowie die konkre-

1 Bei den Marburger Praxismodulen (MPM) handelt es sich um einen Modellversuch zur Neustruk-
turierung der Schulpraktischen Studien inkl. Vorbereitungs- und Begleitveranstaltungen, der als
Teil von ,,ProPraxis” (im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung” von Bund
und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert) durchge-
fithre wird.
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te Umsetzung der MPM-Kernidee und der damit verbundene Professionalisie-
rungsanspruch anhand der von der Schulpidagogik angebotenen Veranstaltun-
gen veranschaulicht. Die Analyse dreier kurzer Transkriptausschnitte aus einer
Gruppendiskussion, in welcher Lehramtsstudierende iiber ihre universitiren und
schulpraktischen Erfahrungen sprechen, lisst schliefSlich zwei Aspekte deutlich
werden: zum ecinen die methodologisch-methodischen Herausforderungen der
Rekonstruktion potentieller Professionalisierungs- bzw. Bildungsprozesse, zum
anderen die damit eng verkniipfte Einsicht in die augenscheinlich begrenzten
Effekte eines als durchaus ambitioniert und elaboriert zu bezeichnenden Stu-
dienkonzepts. Im Fazit fithren wir diesen Aspeke auf die strukturelle Differenz
der Orte Universitit und Schule zuriick, problematisieren den an die Universitit
gestellten Professionalisierungsanspruch und plidieren fiir eine Differenzierung
professionalisierungstheoretischer Konzepte, die stirker als bisher den strukeurel-
len und berufsbiographischen Besonderheiten der unterschiedlichen Phasen und
Kontexte (Universitit, Referendariat, Berufstitigkeit) gerecht werden miissten.

2 Schulische und universitire Praxis in den Marburger
Praxismodulen (MPM)

Die ,Marburger Praxismodule“ (MPM) werden an der Universitit Marburg seit
2015 fiir Studierende des gymnasialen Lehramts angeboten und befinden sich
seitdem in permanenter Weiterentwicklung. Im Unterschied zu anderen hessi-
schen Universititen, die fiir ausgewihlte Lehramtsstudienginge versuchsweise ein
Praxissemester implementiert haben, wird im Rahmen der MPM ein Sonderweg
beschritten. Die Schulpraxisphase dauert insgesamt nur zehn bis elf Wochen und
ist zudem in ein zweiwdchiges Beobachtungspraktikum (im dritten Semester) und
ein acht- bis neunwdchiges Unterrichtspraktikum (im fiinften Semester) aufge-
teilt.

Die theoretisch-konzeptionelle Grundlage der MPM und der damit verbundene
Professionalisierungsanspruch zeichnen sich durch ein spezifisches Verstindnis
von ,Fachlichkeit aus (vgl. Laging/Hericks/Saf§ 2015). In Abgrenzung und Er-
weiterung zum Begriff des ,,Fachwissens® rekurriert Fachlichkeit auf die Struktur
und die je besondere WelterschlieSungsperspektive eines Faches (vgl. Dressler
2013). Fachlichkeit umfasst ein reflexives Wissen um die fachspezifischen Prakti-
ken der Produktion und Ordnung des Fachwissens, die fiir sich betrachtet und in
Abgrenzung zu den Praktiken anderer Ficher kommunikativ gehandhabt, d.h. ar-
tikuliert und begriindet werden. Fachlichkeit wiirde in dieser Sichtweise im Rah-
men des Studiums erworben und mit in jenen wissenschaftlich-reflexiven Habitus
amalgamiert, von dem Helsper (2018a) und Kramer/Pallesen (2017) sprechen.
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Fachlichkeit kann damit einerseits als Anlass oder Grundlage von Bildungspro-
zessen der angehenden Lehrpersonen, andererseits als notwendige Voraussetzung
fiir die Initierung und Begleitung anspruchsvoller fachlicher Verstehens- und Bil-
dungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler verstanden werden.?

Zur professionstheoretischen Begriindung und Entfalcung dieser Idee kann auf
Tenorth verwiesen werden, der den ,Kern der eigenstindigen professionellen
Aufgabe und Kompetenz der Lehrenden® in der ,, kompetenten Handhabung der
Differenz von Schulfach und Fachwissenschaft, von Alltagswissen und reflektier-
tem Wissen“ lokalisiert (Tenorth 1999, 193). Der zentrale Begriff der Differenz
bezieht sich auf die Tatsache, dass jede Form fachwissenschaftlicher Welterschlie-
Bung eine spezifische Perspektive auf die Wirklichkeit erdffnet, die sich sowohl
von den Perspektiven anderer Wissenschaften als auch von der Sicht des Alltags
unterscheidet. Daraus resultiert ein doppeltes Kommunikationsproblem zwischen
Fachwissenschaftlerinnen, angehenden Lehrpersonen und Laien (Schiilerinnen
und Schiilern). Professionalisierung im Medium des Aufbaus fachlicher Kompe-
tenzen bedeutet demnach, als Lehrperson iiber ein reflektiertes Bewusstsein der
eigenen Fachperspektive(n) zu verfiigen und diese gerade in ihrer Spezifitit an
Laien und andere Experten vermitteln zu kénnen. Die Fihigkeit zur Kommu-
nikation mit fachlichen Laien (inklusive der Anerkennung des Eigenrechts der
Laienperspektive) ist dabei nicht nur professionelle Aufgabe, sondern zugleich
Voraussetzung eines weiteren und vertieften fachlichen Kompetenzaufbaus von
Lehrpersonen. Denn das Wissen um die Perspektivitit der eigenen fachlichen
Weltansicht erschlieflt sich in bewusster Reflexion anderer Weltsichten, zu denen
ausdriicklich auch die alltagssprachlich vermittelte Perspektive auf Wirklichkeit
gehort. Die Schliisselfrage ist daher, wie individuelle Professionalisierungsprozes-
se im Medium fachlichen Kompetenzaufbaus reflexiv, d.h. fiir die Studierenden
erfahrbar und sprachlich ausdrucksfihig werden — mit dem Ziel, solche Prozes-
se zunchmend selbst steuern und gestalten zu kénnen (vgl. Laging/Hericks/Saf§
2015, 108). Die reflektierte Bearbeitung eigener fachlicher Verstehens- und Bil-
dungsprozesse im Studium stellt vor diesem Hintergrund eine erste Praxis, das
unterrichtliche Probehandeln im Schulpraktikum eine davon zu unterscheidende
zweite Praxis dar.’

2 Aus unserer Siche stellt Fachlichkeit einen integralen Bestandteil des Lehrerhabitus dar. In der Sys-
tematik von Helsper (2018a) wiirde sie vermutlich iiber die vorgingige Form des eigen erworbenen
Habitus in den Lehrerhabitus hineinkommen.

3 In einem etwas gewagten, weil ggf. missverstindlichen Vergleich kénnte man sagen: So wie ange-
hende Therapeuten in ihrer Ausbildung eine Eigentherapie absolvieren miissen, sollten angehen-
de Lehrpersonen, die in ihrem spiteren Beruf anspruchsvolle Verstehens- und Bildungsprozesse
anregen und begleiten sollen, ihre eigenen universitiren Verstehens- und Bildungsprozesse (d.h.
ihre ,erste Praxis®), ihre Strukturen sowie die mit ihnen ggf. verbundenen Irritationen und Krisen
reflexiv bearbeiten und bewusstseinsfihig werden lassen.

259



260

Uwe Hericks, Nina Meister und Wolfgang Meseth

Das damit angedeutete doppelte Praxisverstindnis als zentrale Kernidee der MPM
verweist auf grundlegende Differenzen zweier Wissens- und Praxisformen, die in
den unterschiedlichen Strukturlogiken ihrer Kontexte griinden: Der Universitir
als dem Ort der Wissenschaft auf der einen, der Schule als dem Ort der Pid-
agogik auf der anderen Seite. Die Universitiit vermittelt nicht nur Fachwissen,
sondern adressiert die Studierenden zugleich als Novizen, die mit der Zeit selbst
an der Produktion neuen Wissens mitwirken kénnen und sollen. Das impliziert
einen Modus der Wissenskommunikation, der auf Differenzierung und Syste-
matisierung von Wissen, d.h. auf Komplexititserhdhung zielt und das Alltagwis-
sen — auch das schulisch erworbene Wissen — iiber die Gegenstinde eines Fachs
irritiertc. Demgegeniiber adressiert der an der Schule vorherrschende Modus der
Wissenskommunikation die Lernenden nicht als Novizen eines Fachs, sondern als
fachliche Laien. Unter dieser Bedingung gewinnt schulisches Wissen eine schein-
bar nicht-kontingente, kanonisierte Form, die sich von den Formen wissenschaft-
lichen Wissens durch einen geringeren Grad an Differenziertheit, Giiltigkeit und
Offenheit unterscheidet.

Fiir Lehramtsstudierende ist die beschriebene Grunddifferenz der strukturellen
Orte Universitit und Schule mit sekundiren, d.h. aus der Grunddifferenz ableit-
baren Differenzerfahrungen verbunden. Da ist erstens die grundlegende Differenz
zwischen handlungsentlasteter Wissenschaftspraxis einerseits und einer durch
Handlungszwinge geprigten Praxis andererseits. Da ist zweitens die mit jedem
Fachstudium einhergehende Erfahrung differierender normativer Erwartungen
der Universitit. So wird von Studierenden einerseits eine gleichsam identifika-
torische Zuwendung zum eigenen Fach erwartet, die man systemtheoretisch als
Beobachtung erster Ordnung (,interne Partizipantenperspektive®) (vgl. Dressler
2013, 195) und metaphorisch als ,Begeisterung fiir das Fach® bezeichnen kénn-
te. Zugleich wird ihnen andererseits aber auch eine niichterne (méoglicherweise
auch erniichternde) Reflexion der Genese und methodischen Bedingtheit der zu-
grundeliegenden Denkform, eine Beobachtung zweiter Ordnung (,externe Beob-
achterperspektive®) (vgl. ebd.) abverlangt, welche die Kontingenz und Geltungs-
begrenztheit der cigenen Fachperspektive sichtbar werden lisst. Da ist drittens
die originir bildungstheoretisch-didaktische Frage nach dem Eigenrecht und der
Funktionalitit fachwissenschaftlicher Wissensbestinde im Verhiltnis zum schuli-
schen Wissen und dessen Vermittlung. Die Frage lautet, wie fachliche Inhalte im
Unterricht so gezeigt werden konnen, dass die Art und Weise ihrer alltagssprachli-
chen oder je spezifischen fachlichen Vorstrukturierungen in ihren Méglichkeiten
und Begrenzungen erkennbar wird. Der Religionspidagoge Dressler sieht darin
eine wesentliche Voraussetzung fiir ,Lebensfithrungskompetenz unter den Bedin-
gungen moderner Lebensverhiltnisse® (Dressler 2013, 189). Ausgehend von den
so genannten Modi der Weltbegegnung (Baumert 2002) entwickelt er die Grund-
ziige einer , Didaktik des Perspektivenwechsels“ (Dressler 2013, 195) zwischen der
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Teilnahme und der Beobachtung unterschiedlicher kultureller Praxen, seien diese
nun im Modus isthetischer, religioser, normativ-evaluativer oder kognitiv-instru-
menteller Weltbegegnung strukturiert. Die Erfahrung differierender normativer
Erwartungen, die Studierende im Zuge ihres Fachstudiums machen (sollten), er-
scheint in Dresslers Konzept auf diese Weise gleichsam didaktisch gewendet.
Damit kommen wir zu den MPM zuriick, in denen das Fach Schulpidagogik
mit drei Veranstaltungen vertreten ist: (1) einem Seminar zur Vorbereitung auf
das zweiwdchige Beobachtungspraktikum (PraxisStart) im dritten Semester, (2)
einem weiteren zur Vorbereitung auf das acht- bis neunwdchige Unterrichtsprak-
tikum (PraxisLab) im vierten Semester sowie (3) einer den Gesamezyklus abschlie-
Benden Professionalisierungswerkstatt (Profi Werk) iiber zwei Blocktermine mit dem
Titel , Vermittlungsprozesse in Schule und Universitit“ im fiinften Semester.® Wir
fokussieren unsere Darstellung im Folgenden auf die Seminartypen (1) und (3).
(1) PraxisStart: Im Zentrum der Vorbereitung des Beobachtungspraktikums steht
die Methode des ethnographischen Beobachtens und Protokollierens unter geziel-
ter Nutzung der Beobachterrolle (Breidenstein 2012). Neben diesem Ansatz spielt
Fallarbeit eine grof§e Rolle, in der anhand von Unterrichtstranskripten, -protokol-
len und -videographien distanziert-reflexive Zuginge zu Unterrichtsinteraktionen
im weitesten Sinne eréffnet werden. Das Seminar zielt auf die Irritation schuli-
schen Alltagswissens. Es thematisiert die Komplexitit und Dynamik unterricht-
licher Praktiken und Interaktionsprozesse unter schulisch-organisatorischen bzw.
institutionellen Rahmenbedingungen (z.B. Bewertungsdruck) und soll den Blick
fiir die Differenz universitirer und schulischer Wissenspraktiken schirfen.

(3) ProfiWerk: In der Professionalisierungswerkstatt wird in einem ersten Block-
termin mit den Unterrichtsentwiirfen (insbesondere den Sachanalysen) der Stu-
dierenden aus dem Praktikum unter der Fragestellung gearbeitet, welches Wissen
(und welche damit ggf. inhaltlich verbundenen Kompetenzen) in der entspre-
chenden Unterrichtsstunde vermittelt werden sollte und inwieweit dieses auf
grundlegende Konzepte des jeweiligen Faches verweist. Dabei stehen Fragen im
Vordergrund, wie sie etwa Gruschka (2009; 2016, 82) im Hinblick auf die Ge-
genstinde unterschiedlicher Unterrichtsficher aufwirft. In einem zweiten Block-
termin werden die Studierenden vor die Aufgabe gestellt, spezifische Inhalte und
Methoden der eigenen Studienficher gezielt an Studierende anderer Studienfi-
cher zu vermitteln und dabei bewusst einen Wechsel zwischen interner Teilnah-
me- und externer Beobachterperspektive im Sinne Dresslers (2013) zu initiie-
ren. Die Vermittlungssequenzen werden in Gruppen von Studierenden gleicher
Fachrichtungen erarbeitet, im Seminar durchgefiihrt und vor dem Hintergrund

4 Eines der beiden Unterrichtsficher der Studierenden ist ebenfalls mit einer Professionalisierungs-
werkstatt im Zyklus vertreten, die entweder im vierten Semester oder als Blockveranstaltung in der
vorlesungsfreien Zeit zwischen dem vierten und fiinften Semester verortet ist.
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professionsbezogener und bildungswissenschaftlicher Theorieangebote reflektiert.
Da alle Studierenden sich im Zuge anderer Vermittlungssequenzen immer auch
in der Rolle fachlicher Laien wiederfinden, werden (so die Idee) Verstindnis- und
Kommunikationsprobleme direkt erlebbar und einer reflektierenden Bearbeitung
zuginglich. Wihrend im ersten Block die Reflexion der Differenz von fachwissen-
schaftlichen Konzepten und schulischen Unterrichtsentwiirfen und Vermittlungs-
praxen im Vordergrund stehg, riicke der zweite Block die Differenz unterschiedli-
cher fachlicher Perspektiven in den Fokus der Seminardiskussion.

Welche Erfahrungen die Studierenden in den neustrukturierten Praxisphasen
und den damit verbundenen neuen Veranstaltungsformaten machen, wie sie iiber
diese sprechen und was dies fiir die mit den MPM konzeptionell verbundenen
Professionalisierungserwartungen bedeutet, wird im folgenden Kapitel entlang
einiger knapper Rekonstruktionen an Einzelfillen entfaltet. Ohne an dieser Stelle
eine systematische Auswertung des Gesamtmaterials in Hinblick auf Professio-
nalisierungsfragen vorlegen zu kdnnen, lassen sich in den knappen dargestellten
Sequenzen doch bereits deutlich differierende Formen des Umgangs der Studie-
renden mit Wissen herausarbeiten.

3 ,,Ich glaube es klappt doch“ — Praktikumserfahrungen als

Perspektivenwechsel

> mit drei

Die folgenden Ausschnitte stammen aus einer Gruppendiskussion
Sportstudierenden, die im Februar 2017 stattgefunden hat. Die Studierenden be-
fanden sich im fiinften Semester, hatten kurz zuvor das achtwéchige Praktikum
absolviert und die vor- und nachbereitenden sowie praktikumsbegleitenden Ver-
anstaltungen in der Schulpidagogik und im Studienfach Sport besucht. Markus®
berichtet zu Beginn der Gruppendiskussion’ zunichst von seinen Erfahrungen
im Beobachtungspraktikum im vorangegangenen Jahr — das er im folgenden Aus-
schnitt als ,,Hospitationspraktikum® bezeichnet — und setzt diese Erfahrungen
zur universitiren Praxis sowie zum zweiten Praktikum, d.h. dem achtwdchigen

Unterrichtspraktikum, in Beziehung.

5 Die Gruppendiskussion wurde im Rahmen eines Habilitations-Teilprojektes mit dem Arbeitstitel
sProfessionsverstindnis und kollektive Orientierungen von Lehramtsstudierenden des Faches Sport®
im Projekt ,,ProPraxis” an der Philipps-Universitit Marburg durchgefiihrt (vgl. Meister 2018).

6 Fiir den vorliegenden Beitrag werden aus pragmatischen Griinden nur Einzeliuflerungen fokussiert,
sodass die im Rahmen einer dokumentarischen Analyse zu rekonstruierenden kollektiven Orientie-
rungen hier nicht nachgezeichnet werden kénnen. Die herausgearbeiteten individuellen Orientie-
rungsrahmen gelten allerdings fiir das Gesamtmaterial.

7 Die eckigen Klammern [...] markieren, dass eine Passage ausgelassen wurde, der Querstrich / einen
abrupten Sprechabbruch, das Pluszeichen + zeigt eine Sekunde Pause an.
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Markus: [...] also ich hatte so nach diesem Hospitationspraktikum das Gefiihl
man kommt mit diesem wissenschaftlichen Hintergrund da irgendwie hin/also wissen-
schaftlichen Hintergrund
Tina: Hospitieren oder das grof3e jetzt?

Markus: Genau hospitieren zwei Wochen und + nimmt erstmal diese Maf3-
stibe® an Sportunterricht und stellt dann aber fest auch im Gesprich mit den Lehrern
danach ja dass sie sagen ,jaja das klappt nicht/das geht nicht/ich hab das probiert das
funktioniert nicht* aber so/und/und/und so bin ich dann auch von diesem Praktikum
weggegangen und bin wieder in diese Phase dazwischen gegangen um dann wieder in
das andere Praktikum zu gehen und dann ist man da ein bisschen linger drin und sicht
Unterrichtseinheiten und hat das Gefiihl ,ich glaube es klappt doch® man muss nur/
man muss nur/ja muss sich nur ein bisschen mehr/vielleicht ist das auch erstmal mehr
Anstrengung auch

Tina: Ja das glaube ich auch

Markus beginnt die retrospektive Beschreibung seiner vor einem Jahr gemachten
Erfahrungen im ersten, zweiwdchigen Beobachtungspraktikum mit dem Hinweis
auf sein ,,Gefiihl“ nach dem Praktikum. Das Gefiihl bezieht sich inhaltlich unspe-
zifisch auf ,diese[n] wissenschaftlichen Hintergrund®, mit dem er ins Praktikum
gekommen sei. Die Wissenschaft im ,Hintergrund® zu verorten, riickt unausge-
sprochen die ebenfalls nicht niher beschriebene schulische Praxis in den Vorder-
grund. In dem genannten ,Gefiihl®, das Praktikum vor einem , wissenschaftlichen
Hintergrund® absolviert zu haben, konnte sich eine fiir Markus erst jetzt reflexiv
zuginglich werdende Irritation dokumentieren, was angesichts seiner bisherigen
Studiendauer von fiinf Semestern interessant erscheint: Eine wissenschaftliche
Orientierung wird fiir Markus zwar fiihlbar, sie ist aber (noch) nicht explizierbar
— dasselbe gilt umgekehrt auch fiir die im Praktikum erlebte Schulpraxis. Dass
universitir vermittelte Mafistibe mit der schulischen Praxis nicht unmittelbar
vereinbar sind bzw. an dieser scheitern konnen, scheint fiir Markus eine zentrale
Erkenntnis seines Praktikums zu sein. Dies habe er nicht nur selbst festgestellt,
es wurde ihm auch in Gesprichen mit ,den Lehrern® immer wieder bestitigt.
Die wortliche Rede, mit der er die erinnerten Aussagen der Lehrpersonen per-
formativ wiederholt, weist auf deren Eindriicklichkeit fiir Markus hin. Am Ende
des Praktikums habe er die fehlende Ubertragbarkeit universitiren Wissens nach
eigener Aussage erkannt (,,das funktioniert nicht“) und so sei er auch ,,von diesem
Praktikum weggegangen.*

Die unterschiedlichen Strukturen von wissenschaftlichem Theorie- und schuli-
schem Vermittlungswissen, von Fachwissenschaft und Schulwissen, wurden fiir
Markus im Praktikum auch kérperlich erfahrbar (,Gefiihl®). Sie kénnen als eine

8 Markus bezieht sich auf die im Marburger Lehramtsstudium Sport vermittelte, unter anderem am
Genetischen Lernen orientierte Vermittlungskonzeption (vgl. Laging/Bietz 2017)
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krisenhafte Erfahrung verstanden werden, die nicht stattgefunden hitte, wire
Markus nicht schon mit einer von ihm selbst so wahrgenommenen wissenschaftli-
chen Perspektive ins Praktikum gegangen. Er beschreibt, wie er mit diesen Erfah-
rungen wieder ,in diese Phase dazwischen®, d.h. in den Kontext der Universitit
gegangen sei, um danach in das ,andere Praktikum® zu gehen. In dieser Formu-
lierung gewinnt der universitire Anteil der MPM zwischen Beobachtungs- und
Unterrichtspraktikum den Status einer durch die Praxis gerahmten Zwischenpha-
se; der Wert des wissenschaftlichen Wissens wird méglicherweise an eben dieser
Praxis gemessen. Dem Unterrichtspraktikum, das nicht nur linger dauert, son-
dern seitens der Universitit auch inhaltdich intensiver vorbereitet und begleitet
wird, schreibt Markus vor allem aufgrund seiner Dauer eine besondere Bedeutung
zu. Er berichtet von ganzen Unterrichtseinheiten, die er sehen konnte und die
ihm das Gefiihl gaben, dass die universitir vermittelnden MafSstibe in der Praxis
doch ,funktionieren® kénnten (,ich glaube das klappt doch®). Allerdings nennt
Markus eine Einschrinkung, die Tina direkt anschlieflend bekriftige: Man miis-
se sich erstmal mehr anstrengen. Dies zeugt von einem besonderen Verstindnis
des universitiren Wissens: Es ist nicht per se tibertragbar, doch lassen sich durch
personliche Anstrengung Wege finden, es als fiir die Schule funktional zu erleben.
Das universitire Wissen wird folglich erst mit der Vermittlungsaufgabe, als dem
Kern des beruflichen Handelns von Lehrpersonen, in die Praxis iibertragbar. Es
erfordert eine Anpassungs- und Ubersetzungsleistung der Lehrperson hinsicht-
lich unterschiedlicher Wissensformen. Das Problem der Vermittlung von The-
orie und Praxis kann folglich nicht durch die Wissenschaft bzw. die Universitit
geldst werden, sondern liegt in der professionellen Aufgabe und Verantwortung
des Vermittlers, der sich selbst um eine Losung bemiihen muss.” Die Verwendung
des Wortes ,erstmal® kann dabei als Vertrauen in eine (zukiinftig) einsetzende
Berufsroutine verstanden werden. Markus erkennt, dass das, was er im Studium
als ,wissenschaftlichen Hintergrund® erfahren hat, keineswegs irrelevant ist, aber
der Anstrengung bedarf, es fiir den Kontext des Unterrichts handhabbar zu ma-
chen. Er hat die Differenz unterschiedlicher Wissensformen und Praktiken durch
Praktikumserfahrungen kérperlich spiirbar erlebt (,Gefiihl®), fiir sich reflexiv-
produktiv gewendet und eine vorliufige Antwort gefunden.

Diese in reflexiver Auseinandersetzung mit den Praktikums- und Studienerfahrun-
gen entwickelte Orientierung kann als Hinweis auf die Bereitschaft zu kontinuier-
licher Weiterqualifizierung gedeutet werden, zu der sich Markus als zukiinftiger
Professioneller nach eigenen Worten programmatisch bereit erklirt. Gleichzeitig

9 Oevermann schreibt: ,, Professionalisiertes Handeln ist wesentlich der gesellschaftliche Ort der Vermitt-
lung von Theorie und Praxis unter den Bedingungen der verwissenschafilichten Rationalitit, das heifSt
unter Bedingungen der wissenschaftlich zu begriindenden Problemlésung in der Praxis.“ (Oever-
mann 1996, 80, Hervorhebung i.0.).
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verweisen seine diffusen, unbestimmeen Formulierungen (,Gefiihl®, ,es klappt®)
auf eine Leerstelle hinsichtlich der Frage, wie er dies bewerkstelligen kénne. An
weiteren Stellen der Gruppendiskussion fithrt er den negativen Gegenhorizont
eines leistungs- und technikorientierten Sportunterrichts an und verortet seinen
eigenen Anspruch an Sportunterricht distinktiv am universitiren Konzept, das
sich unter anderem auf Genetisches Lehren und Lernen bezieht. Spiter benennt
er inhaltlich konkreter die Wirkungen des Studiums in Bezug auf seine biogra-
phisch geprigten Orientierungen.

Markus: [...] man fingt an zu studieren und kennt diese/also genetisch war
mir komplett neu und hab auch erstmal gedacht ,huch was ist das?“ so + und man geht
cigentlich da ran und will alle zu guten Sportlern irgendwie erzichen oder man will
denen irgendwie helfen + 4h ja in bestimmten Sportfeldern richtig gut zu werden und
im Laufe des Studiums hat sich das bei mir komplett verindert [...]

Markus beschreibt eine krisenhafte Erfahrung zu Beginn seines Studiums (,huch
was ist das?“), die durch das fiir ihn neue Konzept des Genetischen Lehrens aus-
geldst wurde. Seine bis dahin unhinterfragte, biographisch erworbene Orientie-
rung'’ am Leistungs- und Férdergedanken wurde in Auseinandersetzung mit der
Marburger Konzeption der Sportlehrerbildung (vgl. Laging/Bietz 2017) irritiert.
Dabei wurden Markus die eigenen Orientierungen (,will alle zu guten Sportlern
irgendwie erziehen®) reflexiv zuginglich und in Frage gestellt. Auf letzteres deutet
sein passivisches Sprechen iiber die verinderte Zielsetzung hin (,im Laufe des
Studiums hat sich das bei mir komplett verindert®). Zu Beginn des Studiums will
»man® — Markus verallgemeinert hier und markiert damit méglicherweise eine
von ihm wahrgenommene kollektive Orientierung der Sportstudierenden — aus
den Schiilerinnen und Schiilern gute Sportler machen, man will sie ,irgendwie
erziechen“ und ihnen ,irgendwie helfen®. Die kiinftige professionelle Aufgabe wird
damit anfangs als sportliche Leistungsférderung wahrgenommen, eine Aufgabe,
von der Markus sich nun distanziert. Allerdings fiihrt er nicht explizit aus, worin
sein ,komplett™ verinderter Anspruch besteht. Insbesondere in nachfolgenden
dichten Diskussionsphasen mit den anderen beiden Teilnehmenden der Grup-
pendiskussion zeigt sich jedoch Markus’ affirmative Einstellung hinsichtlich der
Sport-Studienkonzeption in Marburg.

Von einer Praktikumserfahrung ganz anderer Art berichtet Tina, die als zweites
Fach Biologie studiert. Sie beschreibt ein eindrucksvolles Erlebnis, das ihre Hal-
tung zum Studium und insbesondere zum universitiren Fachwissen verindert hat.

10 An anderer Stelle wurden weitere Sequenzen dieser Gruppendiskussion hinsichtlich ihres habi-
tuellen Transformationspotentials der Diskussionsteilnehmenden rekonstruiert. Insbesondere bei
Markus zeigte sich, dass seine fritheren, biographisch-krisenhaften Erfahrungen im Leistungssport
im Studium vorerst produktiv gewendet werden konnten (Meister, 2018).
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Tina: Also ich brauch in meinem zweiten Fach Biologie sehr sehr viel Hin-
tergrundwissen + unglaublich viel im Backup weil Kinder/ich hab das im Praktikum so
verdammt hiufig gemerkt/haben Fragen wo man so denkt + ,dh ja ne kann ich nicht
beantworten® also so heftig und da ist/mein Fachwissen muss viel stirker sein [...]

Wihrend Markus als zentralen Erkenntnisgewinn der beiden Praktika die ei-
gene ,Anstrengung” (und damit auch die eigene Wirksamkeitserwartung und
-verantwortung) hinsichtlich der Vermittlung universitiren Sportwissens in der
schulischen Praxis beschreibt, bezieht sich Tina auf das Fachwissen in Biologie
als explizites universitidres Wissen. Sie beschreibt eine krisenhafte Erfahrung im
Praktikum, in welcher sie Fragen der ,Kinder®, wie sie selbst sagt, nicht beant-
worten konnte. Was sie hier mit dem Verb ,gemerkt® ausdriicke, verweist auf
etwas, das zuvor bereits Realitit, ihr selbst aber nicht bewusst war: Der unzurei-
chende Umfang ihres Fachwissens. Die Fragen der ,Kinder* hitten sie erfahren
lassen, wieviel ,,stirker” ihr Fachwissen sein miisste — und sei es nur in Form von
,2Hintergrundwissen®“. Der technische Begriff des ,,Backups, der semantisch eine
Sicherungskopie bezeichnet, kann als Auffangnetz, als Notfalloption verstanden
werden. Tina will — als positiven Gegenhorizont — auf unvorhergeschene Fragen
der Lernenden kiinftig kompetenter antworten kénnen, was notwendig fundiertes
Fachwissen voraussetzt. Die Art und Weise des Sprechens iiber dieses Fachwissen
(»brauch ich®, ,Backup®) ldsst auf ein tendenziell instrumentelles Fachverstind-
nis schliefSen, das in Tinas Sicht hierarchisch strukturiert ist: Das Schulwissen ist
demnach unterhalb des Fachwissens angesiedelt, ist gegeniiber diesem weniger
komplex und begrenzter, wihrend das fachwissenschaftliche Wissen fiir das unter-
richdiche Handeln lediglich die Funktion eines Sicherheitsnetzes hitte, um iiber
das Schulwissen hinaus Schiilerfragen beantworten zu kénnen. Das fachwissen-
schaftliche Wissen dient in Tinas Konzeptualisierung folglich (noch) nicht dazu,
die unterrichdichen Vermittlungsprozesse bzw. die Lern- und Bildungsprozesse
der Schiilerinnen und Schiiler selbst anzuleiten und zu strukturieren.

Es scheint, als hitte erst die unwillkommene und wiederholte Praktikumserfah-
rung (,so verdammt hiufig gemerkt“) Tina die Notwendigkeit vertieften Fachwis-
sens aufgezeigt, ohne das ihr Biologieunterricht fragil bliebe. Auf die neugierigen
und vor allem nicht vorhersehbaren Fragen der ,Kinder* antworten und so als
kompetente, qualifizierte und engagierte Lehrperson agieren zu konnen, formu-
liert Tina als positiven Entwicklungshorizont in Bezug auf ihr weiteres Fachstu-
dium. Hinsichtlich der Funktionalitit wissenschaftlichen Wissens hat das Prakti-
kum ihr (wie Markus) eine Leerstelle vor Augen gefiihre. Tina fiille diese mit der
Idee des ,Backups®, in welcher das Fachwissen ihr gleichsam einen Wissensvor-
sprung gegeniiber den Lernenden erdffnet. Dagegen scheinen sowohl die strukeu-
relle Differenz zwischen universitirem Fachwissen und Schulwissen als auch die
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potenzielle Bedeutung des universitiren Fachwissens fiir die kiinftige professio-
nelle Vermittlungstitigkeit von Tina (noch) nicht reflexiv erfasst worden zu sein.
In den Textausziigen zeigt sich, dass die Praktikumserfahrungen von Markus und
Tina in unterschiedlicher Weise reflexiv bearbeitet werden. Beide Studierende
stoflen auf eine Leerstelle, die mit der Frage ,, Welche Rolle spielt wissenschaftli-
ches Wissen in meiner zukiinftigen Berufstitigkeit? umschrieben werden kann.
Wihrend Tina das universitire Wissen in ihrem Zweitfach Biologie als ,,Backup®
konzeptualisiert, hilt Markus die Leerstelle offen, was méglichweise den Anfang
eines Bildungs- bzw. Professionalisierungsprozesses markieren konnte. Tina und
Markus unterscheiden sich, so gesehen, durch einen unterschiedlichen Umgang
mit Ungewissheit: Wihrend Tina die von ihr wahrgenommene Leerstelle rasch
hinsichtlich einer bestimmten Gewissheit schlieflt (,mein Fachwissen muss viel
stirker sein®), zeigt sich Markus programmatisch bereit, die Ungewissheit iiber die
Funktionalitit wissenschaftlichen Wissens (zuniichst) auszuhalten, weiter nach
Losungen zu suchen bzw. sich anzustrengen.

Im Hinblick auf die grundlegende Intention der MPM, reflektierte Fachlichkeit
anzubahnen, wirke dieser Blick in empirisches Material ambivalent. Auf der ei-
nen Seite wird Studierenden die Funktionalitit fachlichen bzw. wissenschaftlichen
Wissens vor dem Hintergrund ihrer (krisenhaften) Praktikumserfahrungen frag-
wiirdig und sie beginnen, diese zu reflektieren. So gesehen hat sich bei ihnen in
den ersten fiinf Semestern ihres Studiums durchaus ,etwas getan‘. Auf der anderen
Seite scheint die reflexive Auseinandersetzung (noch) nicht in dem Mafe und
in der Tiefe stattzufinden, dass sie dem oben skizzierten Professionalisierungsan-
spruch der MPM gerecht wiirde.

4 Fazit

Mit den hier knapp dargestellten sowie weiteren Rekonstruktionen (vgl. Meister
2018; Meister/Sotzek 2017) kann vorsichtig angenommen werden, dass Studie-
rende durchaus eine reflexive Haltung in Bezug auf ihre Biographie, das Fach und
den antizipierten Beruf einnechmen, die lingerfristig eine Professionalisierung in
der Zweiten und Dritten Phase vorbereiten und schliellich in einen ,professio-
nellen Habitus“ einmiinden kénnte. Dies zeigt zugleich die Maglichkeiten und
Grenzen eines strukturtheoretisch fundierten Studienkonzeptes auf, das — wie die
Marburger Praxismodule — angehende Lehrpersonen vor Reflexionsanspriiche
stellt, welche unmittelbar aus der Aufgabenstruktur des Berufsfeldes abgeleitet
sind — einer Struktur, die doch erst mit Berufseinstieg in ihrer ganzen Komplexitit
und Dynamik (vgl. Keller-Schneider 2009) wahrgenommen und erfahren, d.h.
zur strukturierenden Struktur eines Lehrerhabitus werden kann.
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Im Rahmen universitirer Praxisphasen muss eine solche Konzeption zwangsliufig
zu Defizitdiagnosen kommen, weil das von der Struktur des Berufes her gedachte
Professionalisierungskonzept dem Gegenstand universitirer Lehrerbildung nicht
gerecht werden kann. Die Anforderung (1) zur Gestaltung eines pidagogischen
Arbeitsbiindnisses, (2) zum Fallverstehen, (3) zur Anregung, Wahrnehmung und
Begleitung von Bildungsprozessen sowie (4) einer grundlegenden Reflexionsfi-
higkeit (Kramer/Pallesen 2017, 11f.) markieren einen Erwartungshorizont, der
unseres Erachtens — formuliert man ihn fiir die Erste Phase der Lehrerbildung
— sehr viel deutlicher konkretisiert werden miisste. Die Professionalisierungsanfor-
derungen der Ersten Phase hitten die Differenz von universitirer und schulischer
Praxis — deren kompetente Handhabung in den genannten vier Anforderungen
bereits vorausgesetzt werden — zu einem eigenstindigen Bezugspunkt universitirer
Vermittlungsprozesse zu machen. Was Seminarformate in Kopplung mit Praxis-
phasen dann (hdchstens, aber immerhin) leisten kénnten, wire die Erméglichung
von Reflexionsfihigkeit in Bezug auf die unterschiedlichen Wissensstrukturen in
und von Universitit und Schule. Sie kénnen als Rahmen fiir gleichermaflen ir-
ritierende wie befruchtende Erfahrungen verstanden werden, die, wie die Fille
Markus und Tina zeigen, auf héchst individuelle Dispositionen der Studierenden
treffen. Damit ist weder ein Kausalzusammenhang zum Studienkonzept noch eine
sichere Langzeitprognose hinsichtlich eines gelungenen Professionalisierungspro-
zesses moglich oder denkbar. Wohl aber liefSe sich rekonstruieren, wie die Diffe-
renz von Wissenschafts- und Lebenspraxis, die Perspektivitit der eigenen Fachkul-
tur und die Differenz fachwissenschaftlicher Wissensbestinde im Verhiltnis zum
schulischen Wissen gehandhabt werden, welches Wissen zur Beschreibung dieser
Differenzerfahrung herangezogen wird und welche Relevanz Studierende diesem
Wissen fiir die zukiinftige berufliche Praxis zuschreiben.

Die Anbahnung eines solchen ,wissenschaftlich-reflexiven® Habitus wiirde den
Rahmen abstecken, in dem sich die Erste Phase der Lehrerbildung zu bewegen
hitte. Sie wire die notwendige Bedingung fiir die Ausbildung von Professionalitit
in den folgenden Phasen und zugleich ein wichtiger Gegenstand der Lehrerbil-
dungsforschung, der in Abgrenzung zu bisherigen Professionalisierungskonzepten
fiir den universitiren Anteil der Lehrerbildung genauer zu bestimmen wire. Die
im Titel des Sammelbandes ,,Professionalisierung in Praxisphasen der Lehrerbil-
dung® implizit zum Ausdruck kommende Erwartung miisste in Hinblick auf die
Marburger Konzeption demnach zuriickhaltender formuliert werden. Es kann aus
unserer Sicht zuallererst und allerhchstens darum gehen, einen wissenschaftlich-
reflexiven Habitus anzubahnen, der sich durch Differenzerfahrungen zwischen
schulischer und universitirer Praxis und darin erméglichten Perspektivenwech-
seln herausfordern lisst. Die Marburger Praxismodule wie auch andere an Pra-
xisphasen orientierte Hochschulprojekte erwarten in Bezug auf Professionalisie-
rungs- und Bildungsprozesse von Studierenden insofern mehr, als Universitit und
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Studium innerhalb weniger Jahre zu leisten vermégen. Diese Einsicht wird die
Bildungspolitik nicht von hehren Zielen in der Lehrerbildung abhalten, genauso
wenig wie die Universitit ihren Wirkungsgrad hinsichdich der (Aus)Bildung gu-
ter Lehrpersonen kleinreden oder ihre Zielsetzungen zu stark relativieren darf. Die
Erziehungswissenschaft aber, die die Praxis der Lehrerbildung beobachtet, sollte
sich von diesen Zielen nicht allzu sehr beeindrucken lassen.
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