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Lesarten im Professionalisierungsprozess

Eine empirische Analyse der Verstehensprozesse in
Lernberatungsgesprdchen

Christiane Maier Reinhard, Barbara Ryter Krebs, Daniel Wrana

1  Zur Analytik von Lesarten

Wenn Lernende lernen, dann nehmen sie nicht einfach einen Inhalt auf, den sie
in sich représentieren, um ihn dann wiedergeben zu konnen, sie bilden viel-
mehr ein Verstindnis der Sache aus, der sie sich lernend nihern. Dieses spezi-
fische Versténdnis einer Sache im Lernen bezeichnen wir im Rahmen einer
poststrukturalistischen diskursanalytischen Lerntheorie als Lesart.! Eine Les-
art ist singulédr und situativ, weil sie in einer bestimmten Lernsituation, unter
spezifischen Umstdnden, von Individuen mit biografisch sedimentierten Erfah-
rungen, in Gegenwart bestimmter signifikanter Anderer gebildet wird. Eine
Lesart ist aber immer auch sozial und diskursiv, weil sie nur in einem Horizont
etablierter sozialer Praxen und der Lesart vorausgehenden Formationen des
Wissens gebildet werden kann. An diese ihnen vorausgehenden Horizonte
schliefen Lesarten an, zugleich aber rekombinieren und transformieren sie
diese und tragen zu ihrer Produktion bei.

Lesarten sind kontingent und treten daher immer im Plural auf. Wenn man
etwas auf eine bestimmte Weise ,,lesen‘ kann, dann kann man es auch auf an-
dere Weise lesen. Auch im Lernprozess stehen verschiedene Lesarten neben-
einander, die Lesarten der Lernenden in einem Lehr-Lern-Arrangement unter-
scheiden sich und sind nochmals verschieden von den Lesarten der Lehrenden.
Es kann auch sein, dass einem Lernenden oder einer Lernenden mehrere Les-
arten des Lerngegenstandes als giiltig erscheinen. Lesarten stehen daher im
Widerstreit mit anderen Lesarten und haben ihre Giiltigkeit zu erweisen und zu
legitimieren. Mit einer bildungstheoretischen Perspektive ist der Anspruch
verbunden, Lesarten nicht einfach machtférmig durchzusetzen, sondern einen
Erkenntnisprozess in Gang zu bringen, der qua Einsicht und Rationalitdt zur
Entwicklung von Lesarten fiihrt. Dieser Prozess der Entwicklung von Lesarten
ist aber verkannt, wenn er nur als formaler Prozess der Verbesserung abstrakter
,.Fahigkeiten der Lesartenbildung® gefasst wiirde. Das Bilden von Lesarten ist

1 Eine poststrukturalistische Lerntheorie, in der Lernen als Bilden von Lesarten gilt, wurde von
Hermann Forneck (2006b), Peter Kossack (2006), Ulla Klingovsky (2009) und Daniel Wrana
(2008, 2010, 2011a) ausgearbeitet. Sie wird von Kossack in diesem Band ausfiihrlicher darge-
stellt und in Bezug auf Lernberatung diskutiert.
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eine soziale diskursive Praxis, die Gegenstinde konstruiert und mit Bedeutun-
gen versieht. Die lokale Praxis des Bedeutens in einem Lehr-Lern-Arrange-
ment vollzieht sich innerhalb gesellschaftlicher Praxen des Bedeutens, die die-
ser Lokalitdt vorausgehen. Man beginnt plotzlich zu begreifen, wie das
Dividieren von Zahlen funktioniert oder wie ein dsthetischer Eindruck entsteht
und entwickelt dabei Lesarten dieser Lerngegenstinde, aber man begreift dies
nicht aullerhalb eines bereits etablierten sozialen Feldes des Begreifens — ,,der
Mathematik* oder ,,der Kunst“ — in das man sich einschreibt. Das Bilden einer
Lesart vollzieht sich vor dem Hintergrund eines als gesellschaftliche Praxis
etablierten Wissensfeldes. Vor diesem Hintergrund bestimmen soziale Akteure
die Giiltigkeit von Lesarten: Vor dem Hintergrund ,,der Mathematik* etwa
wird verhandelt, ob es sich um einen legitimen Rechenweg der Division von
Zahlen handelt. Erst vor dem Hintergrund eines solchen Wissensfeldes? wird
der Widerstreit von Lesarten verhandelbar. Solche Prozesse, in denen um die
Gtltigkeit des ,,zu Lernenden® und des ,,Gelernten® gekdmpft wird, nehmen
wir in unseren Analysen als Wahrheitsspiele in den Blick. Lernen kann dann
als das Bilden und Entwickeln von Lesarten gelten und das Relationieren indi-
vidueller Lesarten zu den Lesarten anderer und zu einem etablierten gesell-
schaftlichen Wissensfeld.

Die Lerntheorie hat mit der Entwicklung konstruktivistischer Ansédtze in
den letzten Dekaden die notwendige Pluralitidt von Wissenskonstruktionen und
ihre grundlegende Unverfiigbarkeit fiir Lehrhandeln herausgestellt (z.B. Gree-
no/Collins/Resnick 1996; Arnold/Schiiller 2003). Der Konstruktivismus ten-
diert jedoch dazu, auf den formalen Prozess ihrer Bildung zu fokussieren und
hat wenig empirische Zugénge entwickelt, um die spezifische Figuration der
Wissenskonstruktionen herauszuarbeiten. Mit den im Folgenden vorgestellten
Untersuchungen soll ein Entwurf vorgelegt werden, wie Lernprozesse in der
Differenz unterschiedlicher Wissenskonstruktionen, die wir als Lesarten be-
greifen, empirisch untersucht werden konnen. Fragt man danach, wie eine Les-
art konstruiert ist, dann lassen sich figurale und operative Aspekte unterschei-
den.? Als operativen Aspekt bezeichnen wir die Operationen und Prozeduren,
mit denen Lesarten produziert werden. Die Forschung zu Lernstrategien oder
zur Metakognition fokussiert auf den operativen Aspekt, sie beschreibt die
Prozeduren, die zu einem erfolgreichen Lernen fiithren, und das Verfiigen tiber
und die Prozesse des Erwerbs solcher Prozeduren (z.B. Artelt 2010). Als den

2 Der Begriff der Wissensfelder, der an Bourdieus (2001) Feldbegriff angelehnt ist, soll heraus-
stellen, dass, was auf der kognitiven Ebene als ,,Fach® oder ,,Disziplin® erscheint, auf eine
soziale Praxis zuriickgeht, in der die praktische mit der theoretischen Erkenntnis eng ver-
kniipft ist.

3 Piaget (1981: 76ff.) unterscheidet zwischen figuralen und operativen Aspekten der kognitiven
Titigkeit. Den operativen weist er den Begriff ,,Plan“ (schéme) zu, den figurative den Begriff
»Schema™ (schéma). Oft werden beide mit Schema tibersetzt, was aber irrefithrend ist (Furth
1972: 17). In einer dhnlich gelagerten Unterscheidung werden in der Theorie kategorialer
Bildung formale und materiale Aspekte in Bezug gesetzt (vgl. Klafki 1964).
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figuralen Aspekt bezeichnen wir die inhaltliche und gegenstandsbezogene
Konstruktionsweise des Denkens. Diesen Aspekt nimmt die Forschung zum
conceptual change in den Blick, die den Prozess beobachtet, in dem ein System
von ,,organizing concepts* durch ein anderes ersetzt wird (Posner et al. 1982:
211; Saljo 1999; Vosniadou 2008). In der Perspektive der poststrukturalisti-
schen Lerntheorie werden die figurativen und prozeduralen Aspekte des Lern-
prozesses in ihrer Verschrinktheit beobachtet, denn wenn Lernen als das Bil-
den einer Lesart von Lerngegenstdnden begriffen wird, dann kann dies nicht in
Abstraktion von der Inhaltlichkeit und Gegensténdlichkeit des Wissensfeldes
geschehen, in dem gelernt wird. Zugleich ldsst sich mit den Instrumentarien
aus der Diskursanalyse die Figuralitit von Lesarten differenzierter analysieren,
als dies in der Forschung zum conceptual change praktiziert wird. Wahrend
jene auf hierarchisch-kategoriale Konzeptbildung fokussiert, untersuchen wir
differenzielle, narrative und metaphorische Figurationen (Wrana 2010). Die
Begriffe Verstindnis, Wissenskonstruktion und Lesart sind parallele Begriffe,
die auf unterschiedliche Theoriekontexte verweisen und damit ihren Gegen-
stand je anders konstituieren. Wahrend ,, Verstindnis® aus einer hermeneutisch-
phéanomenologischen Tradition stammt, verweist ,, Wissenskonstruktion® auf
die Kognitionsforschung. Mit dem Begriff der ,,Lesart” nehmen wir das Pro-
blembewusstsein dieser Forschungstraditionen auf und fithren es poststruktu-
ralistisch-diskursanalytisch weiter.

Mit der Analytik von Lesarten stellen wir daher zum einen die Frage, wel-
ches Verstindnis Lernende von Lerngegenstinden entwickeln und wie diese
Lerngegenstiande sich als Wissenskonstruktionen in ihrem Denken formieren.
Zum anderen stellen wir die Frage, in welchen Wissensformen sich Erkennt-
nisprozesse vollziehen und welche Repertoires dabei aufgegriffen, reprodu-
ziert und transformiert werden.

1.1 Professionalisierungsprozesse

Wir untersuchen die Bildung von Lesarten im Rahmen der Professionalisie-
rung zum Lehrberuf im Studium an einer Padagogischen Hochschule. Die
Lerngegenstinde in diesem Studium sind meist konkret: ein didaktischer Ent-
wurf, ein piddagogisch-psychologisches Theorem, eine Erfahrung im Prakti-
kum. Aber durch diese konkreten Gegensténde zichen sich abstraktere Gegen-
stdnde des Studiums: das Verstindnis von ,,Lernen®, von ,,Schiiler/innen, von
,,Lehrhandlungen®, der ,,professionellen Rolle*, schlieBlich das Verhiltnis von
,,Lehren*und ,,.Lernen. In den Lesarten der konkreten Gegensténde sind meist
Lesarten dieser abstrakteren Gegenstdnde implizit, in der Arbeit an konkreten
Lerngegenstanden werden daher Lesarten spezifischer konkreter Gegenstiande
ebenso gebildet und artikuliert wie grundlegende Lesarten gebildet und weiter
entwickelt werden. Diese Lesarten im Professionalisierungsprozess sind der
Forschungsgegenstand unserer Untersuchungen.
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Uber die Lesartenbildung im Professionalisierungsprozess wissen wir vor
allem aus der Forschung zu ,,professional beliefs“, der professionsbezogenen
Uberzeugungen. In qualitativen Studien wird in dieser Forschung die Frage
bearbeitet, ,,how teachers make sense of their professional world [...] and how
teachers understanding of teaching, learning, children, and the subject matter
informs their everyday practice™ (Calderhead 1996: 709). Wéhrend jeder Er-
werb von Expertise in einem Feld einen Prozess professioneller Enkulturation
voraussetzt, zeichnet sich der Lehrberuf dadurch aus, dass diese Expert/innen
als Noviz/innen bereits viele Jahre in ihrem zukiinftigen Handlungsfeld, der
Schule, zugebracht haben. Diese ,,Ubervertrautheit* (Herzog/Felten 2001: 21),
die in einer Kombination von intuitivem Wissen und Beobachtungswissen re-
sultiert, wird als eines der stirksten Hemmnisse im Professionalisierungspro-
zess betrachtet. Als Schiiler/innen standen die zukiinftigen Lehrer/innen ge-
wissermalen ,,auf der anderen Seite* der Differenz von Lehren und Lernen.
Die Ergebnisse der Forschung zu beliefs lassen sich in drei Thesen biindeln:
(1) Studierende treten mit einem relativ ausgepragten in der eigenen Schulzeit
erworbenen ,,system of beliefs“, also mit spezifischen Uberzeugungen vom
Lehren und Lernen, in die Hochschulbildung ein. (2) Uberzeugungen sind re-
lativ stabil, sodass es dem Studium nur tendenziell gelingt, davon differente
professionelle Sichtweisen zu etablieren. (3) Uberzeugungen funktionieren als
Filter, insofern sie neues Wissen gemaf3 ihrem Passungsverhéltnis zu etablier-
ten ,,system of beliefs* selektieren und zuordnen (Pajares 1992; Block & Ha-
zelip 1995; Richardson 1996). Aus diesen Forschungen ldsst sich die These
ableiten, dass die Studierenden sich nicht in einem linearen Prozess des Er-
werbs von Wissen und Konnen befinden, das in einem Wissensfeld ,,professio-
nelles Handeln* bestimmt ist, sondern dazu tendieren, im Studium erfahrenes
Wissen in ein Verstidndnis des Lehr-Lern-Verhiltnisses zu integrieren, das bio-
grafisch in der eigenen Schulzeit etabliert und von der Position der Schiiler/in
her gebildet worden ist. Mit dem Wechsel ihrer Rolle von der Schiiler/in zur
Lehrer/in ist aber eine grundlegende Anderung der Positionierung in der Struk-
tur des schulischen Feldes verbunden, und es stellt sich die Frage, ob die eta-
blierten Lesarten dabei mit der neuen Positionierung in Konflikt geraten und
ob Professionalisierung auch als grundlegender Umbau der Art und Weise
denkbar ist, Lesarten des Lehr-Lern-Verhiltnisses zu bilden.

In den letzten Jahren sind einige Large-Scale-Studien zur Professionalisie-
rung im Lehrberuf entstanden (v.a. Baumert/Kunter 2006; Blomeke/Kaiser/
Lehmann 2008). In diesen Studien wird mit einem Kompetenzmodell gearbei-
tet, das als Komponenten der Professionalitdt von Lehrer/innen Wissen und
Uberzeugungen (beliefs) unterscheidet (Baumert/Kunter 2006: 482). Wenn
man vom Stand der qualitativen Forschung zu beliefs ausgeht, miisste man
vermuten, dass wir in unseren Untersuchungen auf Lesarten treffen, die ihren
Ausgangspunkt in der Schiiler/innen/biografie haben und auch, dass diese Les-
arten relativ stabil sind. Die neueren Forschungsergebnisse sind hier weniger
eindeutig: Wahrend Blomeke, Felbrich und Miiller (2008) anhand einer Frage-
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bogenuntersuchung im Verlauf des Studiums einen deutlichen Zuwachs an
Wissen und insbesondere deutliche Verdnderungen der beliefs hin zu einer
eher konstruktivistischen und weniger statischen Auffassung des Fachs und
des Unterrichtens feststellen konnen (ebd.: 324), kommen Baer u.a. anhand
von Videoanalysen von Unterrichtssequenzen zum gegenteiligen Ergebnis: Im
Verlauf des Studiums nimmt die Lehrer/innen/zentriertheit des Unterrichtens
von Praktikum zu Praktikum sogar zu, wéihrend Fortschritte in anderen Hand-
lungsbereichen gering sind (Baer u.a. 2009). Zieht man die unterschiedlichen
Erhebungsformen dieser Studien in Betracht, dann muss die These etwas mo-
difiziert werden. Es konnte sein, dass die Weise der Bildung von Lesarten we-
niger eine stabile Eigenschaft der Person ist, sondern eine Artikulation, die
nicht nur von der Person, sondern auch von den Situationen und Kontexten
mitbestimmt ist, in denen sie vollzogen wird. Wenn die Studierenden Lesarten
bilden, dann besteht die Moglichkeit, dass sie diese ausgehend von einer Sub-
jektposition als ,,Schiiler/in“ artikulieren, sich also positionieren, indem sie
sich auf die fiktive Position der Schiiler/in stellen, die sie einmal waren. Sie
wiirden dann auf ihren etablierten Deutungen des Lehr-Lern-Verhéltnisses be-
harren, wie die dltere qualitative Forschung zu beliefs gezeigt hat. Sie konnen
sich aber auch als Studierende auf ein Wissensfeld beziehen, das ihnen im
Studium in Form von Theorien und Ansétzen des Lehrens und Lernens priasen-
tiert wird und in dem sie sich mit Lesarten positionieren, die in diesem Wis-
sensfeld positiv konnotiert sind. Das wiirde die Beobachtungen der Professi-
onsforschung erkldren, warum Studierende dazu tendieren, auf Items positiv
zu reagieren, die Schiiler/innen/orientierung oder ein konstruktivistisches
Lehr-Lern-Verstandnis abfragen. Sie konnen schlielich aber auch die Position
als Lehrer/in einnehmen und sich damit auf ein anderes Wissensfeld beziehen,
das sie als das der ,,Schule* identifizieren, in dem unmittelbare Handlungspro-
bleme im Unterrichten geldst und Situationen bewdltigt werden missen, in
denen also eine bestimmte Konstruktion der ,,Praxis® bestimmend wird, was
die Ergebnisse von Baer u.a. erkldren wiirde, die in Videostudien die Entwick-
lung des Unterrichtshandelns untersucht hatten.

Die bisherigen Forschungsergebnisse falsifizieren weniger eine bestimmte
Vorstellung davon, wie sich ,beliefs* im Studium verdndern — ob eher nicht
oder in Richtung einer konstruktivistischen Vorstellung oder umgekehrt — sie
problematisieren eher das Modell eines Sets an messbaren Uberzeugungen, die
als kognitive Eigenschaft der Person modelliert werden und Erkldrungspoten-
zial fiir beobachtbares Unterrichtshandeln haben. Die Analytik der Lesarten
setzt hier anders an, weil sie die Artikulation von Uberzeugungen als das Be-
ziehen einer Position in einem Feld diskursiver Moglichkeiten begreift, die
zwar von den biografisch sedimentierten habituellen Formen mitbestimmt
sind, aber je nach Situation und Kontext differente, heterogene und auch un-
vorhersehbare Positionierungen und Lesartenbildungen erlauben. Auch der
Begriff der ,beliefs“ bzw. der ,,Uberzeugungen® ist dann problematisch, wenn
diese in der Modellierung eines Kompetenzmodells als ,,Glauben* scharf vom
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,»,Wissen“ unterschieden werden, wie Baumert und Kunter postulieren (Bau-
mert/Kunter 2006: 496). Wenn man die These der US-amerikanischen For-
schung ernst nimmt, dass beliefs als Filter fiir die Aneignung von Wissen fun-
gieren, dann ist Wissen immer von beliefs ,,infiziert™. Zwar ist der aristotelischen
Position, die Baumert und Kunter stark machen, zuzustimmen, dass Wissen
und Glauben verschiedenen Wahrheitsprozeduren unterworfen sind, um ihre
Giiltigkeit zu erweisen, allerdings wére deren scharfe Trennung fiir die Profes-
sionsforschung nur dann angemessen, wenn der faktische Prozess des Erwerbs
von Wissen und Glauben in den verschiedenen Kontexten der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung eben jenen Wahrheitsprozeduren in ihrer Differenz folgen
wiirde. Gerade dies diirfte aber zweifelhaft sein. Es wire vielmehr notwendig,
auch die Zuschreibung von ,,Wahrheit™ oder ,,Gliltigkeit™ zu einer Aussage
tiber Lehren und Lernen sowie die Wahrheitsprozeduren, die diese in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung durchlaufen, in den empirischen Gegenstand ein-
zubeziehen. Zudem ist das ,erziehungswissenschaftliche Wissen®, in der
Form, in der es tiber die Fragebogen und Tests erhoben wird und dort als Wis-
senskonstruktion formiert ist, ein Produkt des Wissenschaftssystems. Dieses
Wissen ldsst sich mit den im Rahmen von Large-Scale-Untersuchungen zur
Lehrkompetenz entwickelten und angewandten Verfahren an den Proband/in-
nen abtesten, d.h. sic werden an der so formierten Wissenskonstruktion gemes-
sen. Dass sie aber in dieser Messung eine bestimmte Giite erreichen, heift
nicht, dass die Wissenskonstruktion, an der gemessen wird, die Wissenskon-
struktion, die zu messen beansprucht wird, in ihrer Formiertheit représentiert.
Mit anderen Worten: Eine hohe Reliabilitét sichert nicht die externe Validitét,
weil das Wissen eine ganz andere Wissensform haben kann, als im Messen
unterstellt wird. Diese Differenz wird durch das praktische Konnen tiberbriickt,
mit dem Proband/innen in den Tests ein ,,Ergebnis* produzieren und die eige-
nen Wissenskonstruktionen in die Form der getesteten Wissenskonstruktionen
,ubersetzen“. Gerade dieses Konnen aber, in dem in einem spezifischen Kon-
text ein ,,Ergebnis* produziert, eine AuBerung artikuliert, eine Lesart gebildet
wird, ist der Gegenstand der im Folgenden dargestellten Untersuchungen.

Der Erhebungszeitpunkt der Untersuchung liegt am Anfang des Studiums
zur Primarlehrer/in. Es handelt sich um einen besonderen Zeitpunkt im Profes-
sionalisierungsprozess. Zum einen sind die in der Schulzeit gebildeten Lesar-
ten zeitlich noch recht nahe. Zum anderen haben die Studierenden aufgrund
der in der Schweiz iiblichen einphasigen Ausbildung zwischen dem ersten und
zweiten Semester bereits ein vierwochiges Blockpraktikum absolviert, in dem
sie bestimmte Sequenzen des Unterrichts eigenstdndig vorbereitet und durch-
fuhrt haben. Sie sind also mit dem Anforderungshorizont paddagogischen Han-
delns konfrontiert worden. Sie haben eine Idee, was es heil3t, die Position als
,.Lehrer/in“ einzunehmen. Sie kdnnen sich also nicht nur auf die fiktive Positi-
on des ,,Schiiler/in-ICHs* stellen, das sie einmal waren, sondern umgekehrt
auch erfahrungsbasiert auf die fiktive Position des ,,Lehrer/in-ICHs", das sie
einmal sein werden. Diese Moglichkeit differenter Subjektpositionierungen
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wurde in der bisherigen Argumentation dieses Beitrags systematisch entfaltet,
die konkreten Positionierungen sind allerdings in der interpretativen Arbeit am
Material induktiv gewonnen worden.

1.2 Beobachtungssetting

Lesarten kann man empirisch nur beobachten, wenn sie artikuliert werden.
Sicher bilden Menschen permanent Lesarten, insofern sie eine Sache verstehen
und dieses Verstidndnis in einer bestimmten Weise strukturiert ist. Fiir eine em-
pirische Beobachtung muss man Lernende aber entweder auf Auskunft zu ih-
ren Lesarten hin interviewen, sie einem Test unterziechen oder einen Fragebo-
gen ausfiillen lassen, also die Lesarten ex post erfassen. Damit wiirde man aber
Berichte von der Lesartenbildung erheben, also Lesarten von Lesarten. Die
andere Moglichkeit wére, man nutzt ein Setting, in dem das Bilden von Lesar-
ten gewissermalfien in actu beobachtet werden kann.

Ein solches Setting bot sich im Rahmen eines didaktischen Entwicklungs-
projektes zum selbstgesteuerten Lernen an der Pddagogischen Hochschule an.
In den Veranstaltungen verschiedener Facher des zweiten Semesters arbeiten
die Studierenden in einer interdisziplindren Selbstlernarchitektur.* Sie lernen
mit Studienmaterialien, die die Dozierenden zu bestimmten Themen entwor-
fen haben und im Internet bereitstellen. Die Lernaktivititen sind dabei kom-
plex konstruiert, sodass die Studierenden nicht einfach Inhalte lernen, sondern
sich mit dem Lehr-Lern-Verhdltnis im jeweiligen Fach intensiv auseinander-
setzen, sodass sie die Chance haben, eigene Lesarten zu bilden. Diese Kon-
struktion a-personaler Studienmaterialien, die im Internet zur Verfiigung ste-
hen, setzt Lehrzeit der Dozierenden frei, die fiir individuelle Lernberatungen
genutzt wird. An mehreren Zeitpunkten im Semester treffen sich die Studieren-
den einzeln mit einem Dozierenden des Faches zu einem Fachgespréch, einer
Lernberatung. In den Gesprichen werden die Lesarten thematisiert, die Studie-
rende gebildet haben. Die Gespriche beginnen in der Regel damit, dass die
Studierenden an eine bestimmte Lernaktivitdt ankniipfen, es entfaltet sich dann
ein Gesprich, in dem die Dozierenden Fragen stellen, Beziige und Rahmungen

4 Das Rahmenkonzept der Selbstlernarchitekturen wurde von der Gieener Arbeitsgruppe um
Hermann Forneck entwickelt (vgl. Forneck 2006a, 2006b). Die Lernprozesse in Selbstlernar-
chitekturen wurden in verschiedenen empirischen Studien untersucht (vgl. im Uberblick
Wrana 2009b, 2009¢). Die hier untersuchte Realisierung einer Selbstlernarchitektur @rs als
didaktisches Setting in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist in dem Band von Forneck,
Gyger und Maier Reinhard (2006) beschrieben sowie in diesem Band im Artikel ,,Kontexte®.
Als Entwicklungsprojekt war @rs mit einer Begleitforschung verbunden, die erste empirische
Einblicke in die Selbstlernprozesse unter dem Fokus des Verhiltnisses von Autonomie und
Struktur ermoglichte (Maier Reinhard/Wrana 2008), eine weitere Begleitforschung wurde
von Joachim Ludwig und Alexandra Schmidt-Wenzel von der Universitdt Potsdam durchge-
fuihrt (vgl. deren Aufsétze in diesem Band).
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setzen, auch eigene Lesarten artikulieren.’ Im Laufe dieser Gespriche werden
somit Lesarten prozessiert.® Die Lernberatung hat konzeptionell die Funktion,
Lesarten zu relationieren und sie in Bezug auf ein Wissensfeld reflexiv zu ma-
chen (vgl. die Beitrage von Kossack und Wrana in diesem Band).

Die Erhebungssituation findet hier also nicht getrennt von der Lernsituati-
on statt, vielmehr ist die Lernsituation, in der Lesarten gebildet und variiert
werden, zugleich die Erhebungssituation. In der Konversationsanalyse werden
Daten aus solchen Settings im Unterschied zu in Befragungen und Interviews
erhobenen als ,,natiirliche Daten* bezeichnet (Bergmann 1985). Im Setting der
Lernberatung wird damit die Bildung von Lesarten sichtbar. Die Lernbera-
tungsgespriache wurden aufgezeichnet. Ein Korpus von ca. 90 Gespréachen von
zwolf ausgewihlten Studierenden in drei Fachern wird in den nédchsten beiden
Jahren im Rahmen eines vom Schweizer Nationalfonds (SNF) geforderten
Projekts analysiert. Die vorliegende Untersuchung kann als Pilot-Studie zur
Untersuchung dieses Korpus® gelten. Sie greift als Fallstudie zwei Lernbera-
tungsgespriche eines Studierenden in zwei verschiedenen Féachern heraus und
arbeitet exemplarisch die Weisen der Bildung von Lesarten heraus. Die The-
sen, die wir in dieser Studie entwickeln, sind damit zugleich Fragen, die an das
gesamte Korpus gestellt werden.

Die beiden im Folgenden analysierten Lernberatungsgespréiche haben je-
weils zwei Akteure. Der Student der Primarstufe im zweiten Semester ist je-
weils derselbe. Wir werden ihn ,,Paul* nennen. Die Lernberatenden sind Do-
zierende der jeweiligen Ficher: im ersten Gespriach ein Dozent des Fachs
Mathematik und im zweiten Gesprich eine Dozentin des Fachs Kunstpiddago-
gik. Wir werden die beiden schlicht ,,den Dozent” bzw. ,,die Dozentin® nennen,
um ihre institutionelle Position zu markieren. Die folgenden Darstellungen
von Analysen rekonstruieren textnah am Material, wie im Verlauf des Ge-
sprachs Lesarten gebildet, aber auch wieder fragwiirdig und briichig werden
und sich zu neuen Lesarten verdichten. Im ersten Lernberatungsgesprich wird
das methodische Vorgehen expliziert, die analytischen Schritte werden aus-
fithrlicher begriindet. Damit soll auch Rechenschaft iber das methodische Vor-
gehen der poststrukturalistischen Figurationsanalyse im Interpretationsprozess
gegeben werden. Im zweiten Lernberatungsgespriach schreiten wir in der Ar-

5 Das Lernberatungshandeln wird in dem Beitrag ,,Spielziige des Lernberatungshandelns® (in
diesem Band) diskutiert und analysiert.

6  Die Titigkeit des ,,Prozessierens* ist im Feld der Gerichtsbarkeit angesiedelt. Ein Gegenstand
wird prozessiert, insofern seine Giiltigkeit, seine Folgen, sein Stellenwert verhandelt wird.
Thm wird ,,der Prozess gemacht“. Das ist auch bei Lesarten der Fall, insofern wir padagogi-
sche Arrangements wie die Lernberatung auch als Wahrheitsprozeduren begreifen, in der die
Giiltigkeit von Lesarten bestimmt wird. Das ,,Prozessieren* hat aber einen weiteren, ebenso
wichtigen Bedeutungsaspekt. Die Lesarten werden in einen Prozess gebracht, in eine Dyna-
misierung, in der ihre Transformation zum Potenzial wird. Die Lesart wird so auf doppelte
Weise zu einem Einsatz, der auf dem Spiel steht.
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gumentation ziigiger voran und setzen die methodologischen Erorterungen des
ersten Gespréchs voraus.

1.3 Diskursive Praktiken und diskursive Figuren

Die Gesprache wurden mit einer diskursanalytischen Methodologie unter-
sucht, und zwar einer Verschrankung von Figurationsanalyse und Gespréchs-
analyse. Diese Methodologie ist fiir ein Lehr-Lern-Setting ungewdhnlich. Thre
empirische Stérke ist, die Konstruktionsweisen von Lesarten rekonstruieren zu
konnen, ihre theoretische Stirke ist, die Empirie von Lern- und Professionali-
sierungsprozessen an bildungstheoretische und professionstheoretische Dis-
kussionen und Themen anzuschlieBen. Die Methodologie der Analyse diskur-
siver Praktiken geht nicht von Diskursen als Strukturen aus, die das lokale
Handeln steuern, sondern beobachtet das Lernberatungsgesprich als eine per-
formative, soziale und diskursive Praxis, in der die relationierten Wissensfel-
der ebenso konstruiert werden wie die in ihr damit verschrinkten Subjektiviti-
ten. Diese performative Konstruktionsleistung kommt aber nicht der
Situativitdt zu, sondern ihrer allgemeinen Eigenschaft, in einer Praxis geborgt
und zitiert zu sein — ein Umstand, den Derrida und Butler als Iterabilitét be-
zeichnen. Das Lokale vollzieht sich daher in einem es iibersteigenden Kontext,
dem es alles verdankt, an dessen (Re-)Konfiguration es aber zugleich beteiligt
ist. Zur Rekonstruktion der Lesarten in dieser diskursiven Praxis beobachten
wir die AuBerungsakte im Lernberatungsgesprich und operationalisieren sie
iiber diskursive Figuren.

Die grundlegenden Begriffe und ihre Methodo-Logik (Diaz-Bone 2011)
wie diskursive Praktiken, Wissensfelder, Iterabilitét, Subjektivation, diskursi-
ve Figuren, Positionierung etc. haben wir in dem Beitrag ,,Theoretische und
methodologische Grundlagen® (Wrana in diesem Band) im Anschluss an Mi-
chel Foucault, Judith Butler und andere systematisch entfaltet. Dieser Beitrag
folgt als Explikation und als theoretischer Exkurs den beiden Beitrdgen mit
Analysen, in denen das empirische Material im Zentrum steht.

2 Lesarten mathematikdidaktischer Konzepte

Der Studieninhalt der Fachdidaktik Mathematik macht die Konzeption einer
individualisierenden mathematikdidaktischen Lernumgebung fiir den Unter-
richt der Primarschulstufe zum Gegenstand des Semesters. In den Studienma-
terialien werden dabei unterrichtsmethodische Moglichkeiten der Individuali-
sierung vorgestellt und mathematikdidaktische Schliisselkonzepte erschlossen.
Die Studienmaterialien in der Selbstlernarchitektur der Fachdidaktik Mathe-
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matik sprechen gemill dem mathematikdidaktischen Wissensfeld von ,,Lern-

umgebungen mit natiirlicher Differenzierung™.’

2.1 Die Leistungen einer mathematikdidaktischen Lernumgebung

Der Gespriachsanlass der Lernberatung ist eine Lernaktivitdt aus dem Fach
Mathematikdidaktik der Selbstlernarchitektur, mit der Paul in der Selbststudi-
enzeit gelernt und gearbeitet hat. Dort war eine mathematikdidaktische Lern-
umgebung ,,Von Rechenschwachen bis Hochbegabten® fiir den Unterricht der
Primarschule Thema, die nun zum Gesprichsgegenstand von Paul und dem
Dozenten wird. Nach einigen einfithrenden Spielziigen richtet der Dozent das
Gespréch mit seiner ersten Frage auf diese Lernumgebung.

Dozent:
45  Ah, wenn du jetzt einfach dir das Ganze so vergegenwartigst,
46  diese Lernumgebungen, (--), was leisten die?®

Die AuBerungen Pauls, mit denen er auf diese Frage reagiert, analysieren wir
als eine erste diskursive Figur, und zwar als konzeptionelle Figur (Fig48
KDA). In konzeptionellen Figuren werden Konzepte entfaltet, indem Objekten
Eigenschaften zugewiesen oder Beziehungen zwischen Eigenschaften und Ob-
jekten postuliert werden. Konzeptionelle Figuren dienen also der Rekonstruk-
tion von Praktiken der begriffli hen Konzeption und Strukturierung von Ge-
genstdnden des Sprechens. Die erste konzeptionelle Figur ist relativ einfach
strukturiert: Paul schreibt der Lernumgebung als Objekt eine Reihe von Eigen-
schaften zu.

48  Ahm, sie bieten die Moglichkeit, eine Lernumgebung zu
49  bearbeiten mit Schiilern, welche unterschiedliche Niveaus
50  haben. Und jeder Schiiler kann eigentlich aus dieser sehr
51 offenen und freien Aufgabenstellung sein Eigenes daraus
52 entwickeln, respektiv er kann, egal welches Niveau er

53 hat, dhm, kann er etwas draus zichen.

Die Eigenschaften, die Paul der Lernumgebung zuschreibt, lassen sich wie
folgt paraphrasieren: (1) die Aufgaben sind offen, (2) sie sind von Schiilern
unterschiedlicher Niveaus bearbeitbar, (3) jeder kann sein Eigenes daraus ent-
wickeln, (4) jeder kann je nach Niveau etwas daraus ziechen. Dass die vier Ei-

7  Das Konzept des Fachs Mathematikdidaktik ist dargestellt in Rothlisberger (2006), eine De-
moversion der Online-Lernarchitektur ist einsehbar unter http://www.selbstlernarchitektur.ch.

8 In den Ausschnitten des Transkripts sind Auslassungen mit eckigen Klammern [...] und Pau-
sen mit runden Klammern (--) unterschiedlicher Linge notiert. Bisweilen brechen AuBerun-
gen ab und bilden unvollstindige Sitze, das ist eine Eigenschaft des Materials.
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genschaften wiinschenswerte Qualitéten eines didaktischen Konzeptes sind, ist
hierbei die implizite Pramisse.

Diese vier Eigenschaften lassen sich auf Gegensitze beziehen, die dem
Kontext einer reformpadagogischen diskursiven Formation entstammen. Sie
erscheinen dann als Eigenschaften einer neuen Lernkultur im Unterschied zu
einer alten Lernkultur, von der sich die verhandelte Lernumgebung absetzt.

Differenzielle Figur,neue Lernkultur versus alte Lernkultur”

neue Lernkultur vs. alte Lernkultur

1 die mathematikdidaktische  nicht genannte andere Lernarrangements
Lernumgebung
2 lernbar flir Schiiler unterschiedlicher  {lernbar fiir nur ein Schiiler-Niveau}

Niveaus (49)

3 offene Aufgabenstellungen (51)  {geschlossene, kleinschrittige Aufgaben}
4 Schiler kdnnen Eigenes entwickeln  {Schiiler missen sich Fremdes aneignen}
(51)
5 alle Schiler kénnen etwas daraus  {Selektion nach Leistung findet statt}
ziehen (53)
+ —

Subjektpositionierung

individuell  normal/normiert

Markierung: Die negative Wertung erfolgt durch den Diskurs rechts, die alte Lernkultur ist das,
was durch die neue Lernkultur mit der mathematikdidaktischen Lernumgebung ersetzt wird.
Ma?2 Fig48D°

Mit dieser Erweiterung der konzeptionellen Figur zu einer differenziellen Fi-
gur ist folgende analytische Unterstellung verbunden: Der Lernumgebung
werden nicht einfach eine Reihe von Eigenschaften zugeschrieben, vielmehr
stammen diese Eigenschaften aus dem Horizont einer spezifischen diskursiven
Praxis, in der solche Abgrenzungen in immer wieder dhnlicher Weise vollzo-
gen werden. Diese Praxis konstituiert sich iiber eine grundlegende Geste der
Unterscheidung einer neuen von einer alten Lernkultur, in der den jeweiligen
Lernkulturen konsistent bestimmte Eigenschaften zugeschrieben werden, die
wiederum ihrerseits Gegensatzpaare bilden. Es handelt sich also um diskursive
Praktiken, die sich durch zwei miteinander verschrinkte Gesten auszeichnen:

9 Die Codes fiir Figuren enthalten zundchst ein Kiirzel fiir das Lernberatungsgesprach (Ma2
oder Kul), wenn sich dies aus dem Zusammenhang ergibt, wird dieses Kiirzel auch weggelas-
sen. Die Zahl nach ,,Fig” bezeichnet die Zeilennummer des Transkripts, an der die Figur be-
ginnt. Der folgende Buchstabe bezeichnet die Art der Figur: D steht fiir differenzielle Figur, N
fuir narrative Figur, K fiir konzeptionelle Figur und M fiir metaphorische Figur.
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Sie schreiben einem Gegenstand Eigenschaften zu und konnotieren diese Ei-
genschaften miteinander, zugleich setzen sie diese Eigenschaften in eine Dif-
ferenz und grenzen sie gegen ein je Anderes ab. Es sind also zwei basale se-
mantische Akte, das Unterscheiden und das Konnotieren, verschriankt. Oft
werden dabei — meist konsistent {iber eine lingere Kette von AuBerungen hin-
weg — ganze Gegenstandsbereiche in eine bindre diskursive Ordnung ge-
bracht.'”

Solche Praktiken der Zuschreibung und Differenzierung beschreiben und
analysieren wir anhand differenzieller Figuren, die in Differenz-Konnotations-
ketten formalisiert dargestellt werden. In der Figur Fig48D ist speziell, dass
eine (linke) Seite der Differenz in der AuBerung komplett explizit ist, wihrend
die andere (rechte) Seite in der AuBerung nicht genannt wird. Sie muss als
implizites Wissen erschlossen werden. Erst die mit diesem Schritt verbundene
These, dass sich die positiven Eigenschaften der Lernumgebung auf eine dis-
kursive Praxis beziehen, in der diese Eigenschaften eine Ordnung bilden,
rechtfertigt die Analyse als differenzielle Figur. In einem ersten Analyseschritt
werden daher den expliziten Termen (linke Seite) Gegensitze gegeniiberge-
stellt (rechte Seite). Bei letzterer weist die geschweifte Klammer darauf hin,
dass sie implizit sind. Diese Gegensitze sind zugleich logisch nachvollziehba-
re Antithesen zu den Eigenschaften der Lernumgebung und Elemente einer
hypothetischen kontextuellen diskursiven Ordnung der ,,neuen Lernkulturen*
bzw. der ,,Reformpéddagogik. Mit diesem Interpretationsschritt wird in der
Analyse hypothetisch ein Wissen unterstellt, das in der Produktion der AuBe-
rung gebraucht, in der AuBerung selbst aber nicht explizit sichtbar wird.

Wie rechtfertigt sich also die Interpretation, die Gesprachssequenz auf die
Differenz von neuer und alter Lernkultur zu beziehen? Jede Bildung einer Les-
art setzt nicht nur ein zu verstehendes Objekt, sondern zugleich ein Wissen
voraus, das von den Beobachter/innen in das Objekt eingebracht wird. Jede
AuBerung und jeder Text ist voller Liicken, die nach Vervollstindigung durch
ein eingebrachtes Wissen verlangen (vgl. Eco 1998; Wrana 2011a). AuBerun-
gen erlangen ihre Bedeutung aber nicht einfach aus den subjektiven Wissens-
horizonten oder der Intentionalitdt von Sprecher/innen, sondern im Kontext
von Wissensfeldern und Bedeutungshorizonten, die gesellschaftlich geteilt
und verteilt sind. Diese diskursiven Praxen sind die Bedingung der Produktion
und Konsumtion von AuBerungen (s.o.). Die Analyse muss also, will sie Ver-
stehensvorgénge und nicht nur ihre formalen Voraussetzungen erfassen, hypo-
thetisch Wissenskontexte unterstellen, die im untersuchten Prozess eingebracht
werden und diese Hypothese im weiteren Verlauf der Analyse priifen. Sie ist

10 Die Differenzanalyse stammt aus der strukturalen Semiotik von Greimas (1971), sie wurde
von Hoéhne (2003) fiir die Diskursanalyse reformuliert und bei Langer/Wrana (2004), Maier
Reinhard (2008) und Wrana (2008) weiter entwickelt. Ihre methodischen Grundlagen werden
im Laufe der Analyse soweit eingefiihrt, wie sie zum Versténdnis des empirischen Vorgehens
sinnvoll sind.
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also unweigerlich interpretativ. Die diskursiven Formationen, die im Interpre-
tationsprozess als Kontexte unterstellt werden, sind aber keine real existieren-
den Objekte, die dem Verstehensprozess in einem einfachen Sinn vorausgehen.
Sie werden vielmehr tiber das heterogene Netz gesellschaftlicher Praktiken des
Bedeutens iteriert und in jedem AuBerungsakt aufs Neue gesetzt oder transfor-
miert. Die diskursive Praxis, in der das beobachtete Beratungsgesprich ein
Moment unter anderen ist, setzt die diskursiven Formationen zugleich voraus
und produziert sie performativ. Wenn man akzeptiert, dass diskursive Forma-
tionen als Wissenskontexte der AuBerungsakte zugleich als gegeben angenom-
men und in der Performativitit gesetzt werden, dann stellt sich in der Analyse
die empirische Frage, welcher konkrete Wissenskontext in den analysierten
AuBerungen platziert wird. Auf diese Frage antwortet der Interpretations-
schritt, die konzeptionelle Figur der Lernumgebungen mit ihren vier Eigen-
schaften auf die differenzielle Figur des Gegensatzes von alter und neuer Lern-
kultur zu beziehen. Er hat sich im weiteren Verlauf der Analyse zu rechtfertigen,
insofern der Wissenskontext von den folgenden AuBerungsakten aufgegriffen
und weiter prozessiert wird. Der Analyseprozess in der Interpretationsgruppe
umfasst also die Tétigkeit, mogliche diskursive Kontexte zu postulieren, diese
zu priifen, zu verwerfen und neue zu finden. Von alter und neuer Lernkultur
und den weiteren Interpretationen ist hier die Rede, weil sie sich in der Priifung
als stabil erwiesen haben. In diesem Sinne bilden nicht nur Paul und die Dozie-
renden im Laufe der Gespriche Lesarten, erkenntnistheoretisch werden viel-
mehr in den Verstehensprozessen der Analyse im selben Sinn Lesarten herge-
stellt. Allerdings gelten bei der empirischen Analyse strengere Giiltig-
keitskriterien fiir die Bildung von Lesarten.! Um Missverstindnisse zu ver-
meiden, werden wir das Verstehen von Paul und den Dozierenden das Bilden
von Lesarten nennen, wihrend wir bei unserem eigenen Verstehen von Analy-
se und Interpretation sprechen.

Bezogen auf die hier analysierte diskursive Figur ldsst sich sachlich anfiih-
ren, dass das mathematikdidaktische Konzept auch in den Studienmaterialien
expressis verbis einer neuen Lernkultur zugeordnet wird und Paul diese Studi-
enmaterialien bearbeitet hat. Dieser Typus der Abgrenzung von einer alten und
iiberkommenen Lernkultur ist in bestimmten Genres der padagogischen Lite-
ratur verbreitet und konstitutiv fiir einen reformpéddagogischen Diskurs der
,Neuen Lernkulturen*.'> Ahnliche Abgrenzungen erscheinen an verschiede-

11 Der Begriff der Lesart geht auch auf die Methodologie der Objektiven Hermeneutik zurtick,
in der verschiedene Lesarten durch die Gruppe der Forscher/innen produziert werden, um
dann im Prozess der Analyse der objektiven latenten Handlungsstruktur die angemessenste
Lesart herauszuarbeiten (Oevermann/Allert/Konau/Krambeck 1979). Den Widerstreit diffe-
renter Lesarten herauszuarbeiten ist hingegen der Einsatz von Kollers poststrukturalistischer
Kritik an diesem Analysemodell (Koller 1999).

12 Jirgen Oelkers zeigt die Kontinuitit einer reformpéddagogischen Argumentationslinie seit
dem Beginn des 19. Jahrhunderts (Oelkers 1996; vgl. Forneck/Wrana 2003: 26). Die Konzep-
te einer ,,Neuen Lernkultur” schlieBen an diese Tradition an, sowohl konzeptionell als auch in
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nen Stellen des Studienmaterials in unterschiedlichen Fachern. Sie konnen den
Studierenden daher als ein gemeinsames Wissen und als Position der Dozie-
renden und der Hochschule erscheinen, als eine spezifische pddagogische Ord-
nung, in die die Gegenstdnde des Lernens und Lehrens in der diskursiven Pra-
xis der Hochschule gebracht werden.

Wenn man diesen diskursiven Horizont unterstellt, dann ldsst sich eine
differenzielle Figur postulieren, die aus einer Doppelkette von Differenzpaa-
ren besteht, also zwei Seiten hat. Jedes Differenzpaar wird von zwei oppositio-
nellen Termen auf beiden Seiten gebildet. Die Paare sind untereinander konno-
tiert, sie laufen oft parallel mit dem Text- oder Gesprachsverlauf. Die Ketten
werden tiber Bedeutungsaspekte zusammengehalten, die in der Semantik Seme
genannt werden. Die Seme werden in jedem Differenzpaar wiederholt, ihre
Wiederholung (Rekurrenz) schafft also die Kohésion in der Bedeutungsbil-
dung. Auf der linken Seite (Fig48D) sind in den Termen 2, 3, und 5 die Seme
Verschiedenheit und Eigensinn konstitutiv. Der vierte Term wird vom Sem
,,offen/frei* her gebildet. Durch die grole Nihe der finf Terme auf der Text-
oberfliache werden die Seme ,,eigensinnig™, ,,verschieden®, ,,offen/frei” in die
Nihe geriickt und dadurch konnotiert. Indem Paul die Zeilen in derselben Au-
Berung nennt und damit in einer konzeptionellen Figur verbindet, bezieht er
,offene Aufgabenstellungen®, ,unterschiedliche Niveaus* und ,jeder kann
sein Eigenes daraus ziehen* aufeinander, seine AuBerung stellt diese semanti-
sche Verbindung her. In der Performativitit der AuBerung werden das Eigen-
sinnige, das Verschiedenartige und das Offene/Freie zusammengeschlossen.
Paul ist sicher nicht der erste ,,Pddagoge*, der diese Nihe herstellt. Wir werden
diesen Semkomplex jetzt und auch in weiteren Gesprachssequenzen als ,,indi-
viduell* bezeichnen.

Auf der rechten Gegenseite der Differenzkette wurden in der Interpretati-
on implizite Gegensétze eingetragen, die gemdfl dem Diskurskontext der
,Neuen Lernkulturen® zu einer ,,alten Lernkultur® gehoren. So steht der Er-
moglichung unterschiedlicher Lernniveaus die Reduktion und Beschrankung
auf ein einziges Lernniveau gegeniiber usw. Damit beginnt sich auf der rechten
Seite der Differenz ein Semkomplex abzuzeichnen, den wir als ,,normal/nor-
miert” benennen. Dieser Komplex umfasst dabei sowohl ,,das Normierte* als
das Ausrichten an einem Malf3stab und festen Horizont, das Durchsetzen einer
Norm sowie ,,das Normalisierte® als das Ausrichten auf einem Durchschnitt,
einer Ublichkeit, einer Gegebenheit.'> Wenn etwa die Aufgaben geschlossen
formuliert sind, sodass es nur eine mogliche Bearbeitungsweise gibt, wenn die
Bearbeitungsweise der Schiiler/innen von einem normierten Leistungshorizont

den Problematisierungsweisen. Explizit findet sich eine vergleichbare Differenzkette im radi-
kal-konstruktivistischen Ansatz (Arnold 2003).

13 Die Unterscheidung hat Jiirgen Link (1999) herausgearbeitet, sie geht auf Foucault zuriick,
der bereits in der Bio-Macht des 19. Jahrhunderts den Ubergang von Praktiken der Normie-
rung zur Normalisierung erkennt (vgl. Foucault 2004: 90).
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her definiert wird etc., dann ist das Normale im Spiel. Die Differenz individuell
und normal/normiert biindelt eine bestimmte Weise des Gegeniiberstellens, die
Paul vollzieht, eine Praktik des Unterscheidens, mit der sich nicht nur einzelne
Terme, sondern ganze Gegenstandsfelder unterscheiden und konturieren las-
sen. In der Tiefe der Differenzkette zeichnet sich somit eine differenzielle
Struktur ab, ein Differenzial, das im AuBerungsverlauf anhand der wiederhol-
ten Aktualisierung der leitenden Differenz ,,individuell versus normal/nor-
miert* stabilisiert wird. Diesen Effekt der Stabilisierung von Bedeutung durch
die Wiederholung dhnlicher Bedeutungsstrukturierungen hat die Textsemiotik
als Monosemierung bezeichnet.'*

Die tiber den Gegensatz von ,,individuell versus normal/normiert® produ-
zierte differenzielle Strukturierung lasst sich erst aus dem Bezug der konzep-
tionellen Figur auf eine diskursive Formation als Kontext herleiten. Weil wir
als Interpretierende wissen, was tiblicherweise im padagogischen Denken den
in der konzeptionellen Figur genannten Eigenschaften gegentibersteht, kann in
der Analyse die rechte Seite der Differenz als das Normal/Normierte hinzuge-
fiigt werden und als implizite Abgrenzung erscheinen. Allerdings unterstellen
wir, dass nicht nur die Interpretierenden, sondern auch die im Gesprich ver-
wickelten, also hier Paul und der Dozent, diesen Horizont teilen und folglich
die AuBerung zumindest potenziell in diesem Horizont deuten. In den Analy-
sen weiterer Gesprichssequenzen wird gezeigt, wie sich diese Bedeutungs-
horizonte stabilisieren, und so rechtfertigt sich die Interpretation der ersten
Sequenz, die wir hier sehr ausfiihrlich darstellen und begriinden, erst in der
Konsistenz der Analyse des Verlaufs der Differenzen im gesamten Gespréch.

In der Analyse der differenziellen Figur braucht es noch einen weiteren
Schritt, denn die beiden Seiten sind nicht gleichwertig, sondern markiert.'s
Wihrend die linke Seite positiv gewertet ist, ist die rechte Seite negativ gewer-
tet. Diese Markierung ist in Pauls AuBerung zunichst noch nicht sichtbar, im
Wissenshorizont der ,,Neuen Lernkulturen® ist sie hingegen tiberdeutlich. Dass
die Markierung also nicht sichtbar ist, wird vor diesem Hintergrund bedeut-
sam. Die Wertung einer der Seiten in der AuBerung wiirde eine Positionierung
Pauls in der differenziellen Figur realisieren. Noch fehlt diese Positionierung,

14 Die Entfaltung differenzieller Strukturen in den Lernberatungsgesprachen hat Maier Reinhard
zuerst anhand von anderen Gesprichen anderer Studierender desselben Korpus beschrieben.
Dort war die Differenz ,,selbst versus fremd* bzw. ,,spontan versus analytisch® leitend (vgl.
Maier Reinhard 2008).

15 Die Markierung bezeichnet eine Ungleichwertigkeit von Differenzrelationen. Der Begriff
wurde von Jakobson fiir die Phonetik geprigt und von Chomsky weitergefiihrt, dessen Mar-
kiertheitstheorie postuliert, dass in einer bindren Differenzrelation eines der beiden Elemente
als das ,,Natiirlichere® gelten kann und somit das Unmarkierte ist. Fiir die unmarkierte, natiir-
lichere Seite der Differenz gilt meist, dass sie einfacher ausgedriickt werden kann, dass sie
haufiger vorkommt, dass sie als ,,der normale Fall* gelten kann. Die markierte Seite gilt als
die Ausnahme (Chomsky/Halle 1971: Kap. 9). In der Dekonstruktion wird diese Natiirlichkeit
reflexiv und werden in die AuBerungen eingelassene Normalititskonstruktion betrachtet (vgl.
Culler 1999: 93; Wrana 2002).
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aber im weiteren Verlauf des Gespriachs werden den Seiten der Differenz Wer-
tungen zugeschrieben.

Diese analytischen Schritte: (a) Extraktion von differenziellen Elementen,
(b) Rekonstruktion als Kette aus Differenzen und Konnotationen, (c¢) Bestim-
mung einer leitenden Differenz und (d) Bestimmung der Markierung werden
in den folgenden Interpretationen an weiteren Textstellen vollzogen. Wir ha-
ben in den bisherigen Analysen gezeigt, wie eine konzeptionelle Figur (die der
Lernumgebung zugewiesenen Eigenschaften) mit einer differenziellen Figur
(die Beziige von Eigenschaften in einer kontextuellen diskursiven Formation)
in einer Gespriachssequenz parallel lduft und eine komplexe Figuration ergibt.
Auf diese Weise entstehen Lesarten: hdufig aus mehreren miteinander in Be-
ziehung gesetzten Figuren. Hier liegt ,,unter* einer konzeptionellen Figur eine
differenzielle Figur, die Figuration ist also gewissermaf3en aus Schichten auf-
gebaut.

Diese Konstellation von Figuren legt die Basis fiir eine erste Lesart, die
Paul im Rahmen des Gespréchs artikuliert. Wir werden erst am Ende des Ab-
schnitts 2.3 in der Lage sein, diese Lesart als Ganze zu benennen, aber es ldsst
sich bereits festhalten, dass in ihr die neue Lernkultur fiir angestrebte Qualité-
ten eines reformierten Lehr-Lernverhéltnisses steht, in der das lernende Indivi-
duum in offenen Aufgabenstellungen individualisierte Lernwege geht und in-
dividuell gefordert wird. Das, was die Lernumgebung leistet bzw. was sich im
Unterricht mit ihr leisten lasst, ist dabei grundsitzlich positiv gewertet, auch
wenn Paul seine Zustimmung zu dieser positiven Wertung noch nicht explizit
benannt hat. In den folgenden Gespriachssequenzen wird diese erste Lesart zu-
néchst stabilisiert, spdter wird sie Paul problematisch, und er wird sie zumin-
dest teilweise verwerfen.

2.2 Die Frage nach Pauls Positionierung

Der folgende Abschnitt der Analyse fiihrt ein zentrales analytisches Instrument
ein, namlich die Rekonstruktion diskursiver Positionierungen.'® Damit verbun-
den ist die methodologische Reflexion auf die Diskursarten, die Paul und der
Dozent gebrauchen und die sich durch unterschiedliche Konstitutionsweisen
diskursiver Wahrheit auszeichnen. Die diskursive Positionierung ist dabei ein
komplexer Vorgang, der oft tiber mehrere Figuren hinweglauft.

In der obigen Analyse der konzeptionellen und der differenziellen Figur
wurde die These vertreten, dass Paul Eigenschaften einer Lernumgebung be-
schreibt. Diese Eigenschaften sind auf die diskursive Formation der ,,neuen
Lernkulturen* bezogen. In dieser Formation sind die beiden Seiten markiert,

16 Die theoretischen Grundkonzepte der Positionierung in Diskursen sind in dem Beitrag ,,Theo-
retische und methodologische Grundlagen einer Analyse diskursiver Praktiken™ (Wrana in
diesem Band) expliziert.
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eine Seite ist negativ, die andere positiv gewertet. Damit bleibt aber noch of-
fen, ob Paul diese diskursive Ordnung nur referiert oder ob er die Zuschreibun-
gen und Wertungen teilt, kurz, in welche Subjektposition er sich zu diesem
Diskurs setzt. Dies scheint auch den Dozenten zu interessieren, der im néch-
sten Spielzug eine Frage in dieser Hinsicht stellt:

Dozent:
55  Und du denkst, sie leisten das wirklich?

Was geschieht mit dieser Frage? Die Frage ist ein Spielzug, der an Pauls Spiel-
zug der Beschreibung von Eigenschaften der Lernumgebung anschlie3t. Das
Besondere dieses Spielzugs ist, dass er die Giiltigkeit dieser AuBerungen infra-
ge stellt. Paul wird auf die Probe gestellt. Lyotards Unterscheidung von Dis-
kursarten'” hilft, diese Infragestellung der Giiltigkeit zu analysieren. Eine Dis-
kursart stellt nach Lyotard ein Regelregime dar, nach dem die Giiltigkeit von
AuBerungen zu analysieren ist. Eine im Alltag verbreitete und in den Wissen-
schaften hegemoniale Diskursart ist die kognitive Diskursart.

Liest man Pauls AuBerung mit den Regeln der kognitiven Diskursart
(Lyotard 1989: 38ff.) wire sie als Aussage tiber Sachverhalte in der Welt zu
betrachten. Die AuBerung wiirde dann unterstellen, dass es solche Lernumge-
bungen tatsdchlich gibt und dass ihnen die genannten Eigenschaften tatsédch-
lich zukommen. Die Wahrheit der Aussage wiirde sich also daran messen, ob
sie eine Wirklichkeit angemessen reprasentieren, ob Lernumgebungen also
wirklich so sind, wie Paul behauptet (Frege 1993: 53ff.; Searle 1971: 44ff).
Wenn man unterstellt, dass Paul und der Dozent einer kognitiven Diskursart
folgen, ist die Nachfrage des Dozenten so zu interpretieren, dass er daran zwei-
felt, ob Lernumgebungen das wirklich leisten, was Paul behauptet.

Genau genommen fragt der Dozent aber nicht, ob Lernumgebungen das
wirklich leisten, vielmehr fragt er, ob Paul denkt, ob sie dies leisten. Die ein-
leitende Floskel ,,Und du denkst [...]* wire in der kognitiven Diskursart eigent-
lich tiberfliissig, denn in ihr bilden Aussagen Sachverhalte entweder angemes-
sen ab oder nicht, was unabhingig vom ,,Denken® eines Individuums ist.
Allerdings sind die Verhéltnisse in Lehr-Lernverhéltnissen etwas komplizier-
ter. Auch wenn das padagogische Interaktionsgenre ,,Lernberatung® anderen
Intentionen und Regeln folgt als das Genre ,,Priifung®, dann ist es doch mog-
lich, dass die Akteure so deuten und handeln, als ob sie in einer Priifungssitua-
tion wiren, dass sie also Priifungssituationen ,,zitieren*. Die Priifung folgt ei-

17 Mit dem Begriff der Diskursart hat Lyotard den Modus der Produktion diskursiver Wahrheit
ausgehend von bestimmten Regeln und Wahrheitsprozeduren bezeichnet. Lyotard postuliert,
dass sich die Diskursart nicht aus isolierten AuBerungen ableiten lisst, sondern nur aus einer
Folge von AuBerungen, die gemeinsam den Regeln einer Diskursart, also einer Konstitutions-
weise von Wahrheit folgen. Insofern die Diskursart sich also erst tiber den Anschluss des
néchsten Satzes realisiert, kénnen in Gesprichen auch abrupte Wechsel der Diskursart vollzo-
gen werden, wenn der Anschluss des nidchsten Spielzugs nach anderen Regeln gebildet wird
(Lyotard 1989).
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ner speziellen Variante der kognitiven Diskursart, in der Priifende nicht etwas
iiber einen Gegenstand X wissen wollen, sondern ob Priiflinge etwas tiber den
Gegenstand X wissen (ausfiihrlich Wrana 2006: 223). Deutet man die Frage
des Dozenten vor diesem Hintergrund, dann bekommt das ,,Und du denkst
[...] weitere Deutungsmoglichkeiten. Der Zweifel an der Wahrheit und Wahr-
heitsfahigkeit von Pauls Aussage konnte nicht nur die direkte Frage, was die
Lernumgebungen leisten konnen implizieren, sondern auch die Frage, ob er
die Studienmaterialien im Sinne des Dozierenden ,.korrekt™ gelesen und rezi-
piert hat. In einer Priifungssituation ldsst sich ndmlich fragen, ob der Lernende
die zu lernende Aussage korrekt wiedergibt. Aber die Frage konnte auch den
Zweifel an Pauls ,,pddagogischem Denken markieren: Bekennt er sich mit
seiner Aussage zu den erwarteten pidagogischen Uberzeugungen und Werthal-
tungen? Die Giiltigkeit der Aussage, dass die Lernumgebungen ,,dies* leisten,
konnte durch die Frage auf ganz verschiedenen Ebenen in Zweifel gezogen
worden sein.

Entscheidend ist nun nicht, wie die Frage vom Dozenten ,,gemeint war®,
sondern wie Paul daran anschlie3t. In welcher Diskursart und in welcher Vari-
ante wird Paul die Sequenz weiterfiihren? Jede AuBerung ist in ihren Anschliis-
sen prinzipiell offen, sie kann im ndchsten Spielzug immer unterschiedlich
fortgesetzt werden, allerdings kann das Gegentiber in einem weiteren Spielzug
eine bestimmte Diskursart und damit Weiterfiihrung wiederum einfordern.
Paul kann also die Frage des Dozenten auf mindestens diese beiden Weisen
verstehen: einmal als Zweifel an den tatsdchlichen Eigenschaften von Lernum-
gebungen, aber ebenso als Zweifel an Pauls Wissen und Denken tiber diese
Eigenschaften. Wie spielt er weiter? Paul antwortet:

Paul:
59 Sie leisten das, (--) fiir mich.

Er formuliert die beiden Satzteile, die von einer kurzen Pause unterbrochen
werden. Der erste Teil der AuBerung bleibt in der kognitiven Diskursart (,,Sie
leisten das*), der zweite, etwas verzogert geduBBerte Teil wechselt aber in eine
andere Diskursart (,,fiir mich®). Wir werden sie hier die subjektivitdtsbezogene
Diskursart nennen, weil nicht die objektive Ubereinstimmung mit einer Welt
das Giiltigkeitskriterium ist, sondern der subjektive Horizont von Uberzeugun-
gen, Erfahrungen und Gefiihlen, iiber den keine wahren, aber wahrhaftige Aus-
sagen moglich sind.’® Wenn Paul die Lernumgebungen so denkt, wenn er an

18 Eine subjektivititsbezogene Diskursart beschreibt Lyotard nicht. Seine Theorie der Diskurs-
arten hat aber auch nicht den Anspruch, ein vollstindiges oder abgeschlossenes Tableau von
Diskursarten zu entwerfen. Die subjektivititsbezogene Diskursart, wie wir sie hier als Typus
vorschlagen, hat Ahnlichkeiten mit dem dritten Typ von Geltungsanspriichen, die Jiirgen Ha-
bermas in der Theorie kommunikativen Handelns beschreibt: die subjektive Wahrhaftigkeit,
in der Geltung dann vorliegt, wenn AuBerungen in Ubereinstimmung mit der empfundenen
Subjektivitdt geduBert werden (Habermas 1981: 149). Dabei ist keine rationale Priifung dieser
empfundenen Subjektivitit” notwendig, weil die Wahrheitsprozedur, die der Aussage Giiltig-
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diese Eigenschaft von Lernumgebungen subjektiv glaubt, dann ist seine Aus-
sage in der subjektivititsbezogenen Diskursart angemessen. Die Frage ist also:
Ist Paul von Lernumgebungen dieser Art iiberzeugt, weil er es selbst erfahren
hat, glaubhaft davon berichtet wurde oder es seinen Werthaltungen entspricht?
So interpretiert, wiirde der Dozent Paul dazu auffordern, die in der kognitiven
Diskursart vorgebrachten Aussagen an der eigenen Erfahrung zu messen und
folglich in die subjektivitdtsbezogene Diskursart wechseln. In dieser gelten
Aussagen dann als wahr, wenn sie der eigenen Uberzeugung entsprechen und
,.wirklich® so gedacht werden. Die Giiltigkeit einer in der subjektivitidtsbezo-
genen Diskursart artikulierten Aussage kann nur das sprechende Subjekt selbst
validieren. Die je anderen konnen aber dem sprechenden Subjekt Glauben
schenken und ihm dann ,,Authentizitidt™ zuschreiben oder eben absprechen.
Die Wahrheitsbedingungen von in der subjektivititsbezogenen Diskursart ge-
duferten Aussagen entziehen sich dem Kognitiven, aber sie ist die direkte
Form, um Uberzeugungen (beliefs) zu duBern. Die Frage nach den Diskursar-
ten zielt also auf die Wahrheitsbedingungen, vor deren Hintergrund die AuBe-
rungen der beiden ablaufen.

So nah beieinander oder gar ineinander beide Diskursarten hier auch arti-
kuliert werden, sie treten doch in einen Widerstreit. Differente Diskursarten
sind inkommensurabel, d.h. sie sind nicht ineinander iibersetzbar. Die Gel-
tungsanspriiche der kognitiven Diskursart lassen sich in der narrativen nicht
verhandeln und umgekehrt — diese Problematik bezeichnet Lyotard als Wider-
streit.”” Insofern Paul die Leistung von Lernumgebungen auf seine Subjektivi-
tit zurlickfiihrt, kann der Dozent dies im Rahmen der kognitiven Diskursart
nur noch infrage stellen, wenn er Pauls Wechsel in die subjektivititsbezogene
Diskursart als unzuldssig erklért. Er konnte etwa sagen: ,,Es ist hier nicht rele-
vant, wie du das personlich empfindest, mich interessiert, ob diese Leistung
der neuen Lernkulturen nur behauptet wird, oder ob das wirklich stimmt.* Der
Dozent sagt aber nichts Derartiges, offenbar akzeptiert er den Wechsel der Dis-
kursart. In gewisser Hinsicht hat er sie selbst vorbereitet, denn das ,,Und du
denkst [...]* konnte nicht nur im Sinne einer Priifungsfrage gedeutet werden
(im Sinne von ,,Glaubst du wirklich, dass das wahr ist?*), sondern tiber die
kognitive Diskursart hinausweisend als Frage nach den Uberzeugungen (im
Sinne von ,,Glaubst du wirklich an diese Lernumgebungen?*‘). Schon mit der

keit verleiht, in einem ,,Gefiihl“ fiir ,,Authentizitdt* besteht. Authentizitit kann ebenso subjek-
tiv gesetzt werden, wie sie vom Gegeniiber subjektiv infrage gestellt werden kann. Nicht die
Wahrheit einer Aussage, sondern die Funktionsweise der Wahrheitsprozeduren bzw. die Veri-
diktionsmodi (Foucault 2010: 15ff.) werden in unseren Studien zum empirischen Gegenstand.

19 Der Clou des Widerstreitkonzepts von Lyotard im Unterschied zu Habermas Konzept des
herrschaftsfreien Diskurses besteht darin, dass es vom Standpunkt des Beobachters gerade
keine tibergreifende Diskursart gibt, keinen gemeinsamen Gerichtshof, vor dem die Geltungs-
anspriiche vermittelt werden konnten, weil jede Verhandlung der Geltungsanspriiche einer
Diskursart im Modus einer anderen dieser nicht gerecht wird. Die Beobachter/in kartografiert
die Kampfe. Gerechtigkeit ist nach Lyotard einerseits das Offen-Halten des Widerstreits und
andererseits, der minoritdren Diskursart eine Stimme zu verleihen.
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Frage des Dozenten ist folglich eine mogliche Subjektivitdt in die Situation
hineingetreten, an die Paul dann anschlieen kann.

Es geht in dem Gespréch als nicht nur in einer vorgéngig definierten Dis-
kursart um ,,etwas®, sondern zugleich darum, in welcher Diskursart, also nach
welchen Regeln ,,die Dinge® in diesem Gesprich iiberhaupt zu verhandeln
sind. Die beiden Akteure erkunden, welches Spiel gespielt wird, welches Spiel
der je andere spielt. Durch solche Effekte wird der Gesprachstext, den die bei-
den gemeinsam entwerfen, mehrdeutig, es treten verschiedene mogliche Les-
arten nebeneinander, weil AuBerungen auf verschiedene Weise weitergefiihrt
werden konnen. Auch treten Diskursarten in der empirischen Realitét nie rein
auf, sie sind immer eingelassen in lokale Praktiken, und als solche bereits
transformiert, mit anderen Regeln verkniipft etc. Die Diskursarten dienen hier
als heuristisches Raster, um zu beobachten, welche Méglichkeitsraume AuBe-
rungen 6ffnen, und wie diese Rdume im Fortgang der Sequenz weiter prozes-
siert werden. Die grundlegende Mehrdeutigkeit des Gesprichs, die fiir jeden
Spielzug mehrere Lesarten und Anschliisse zuldsst, fithrt zu dem Phédnomen,
dass sich im Laufe des Gesprichs einerseits eine bestimmte Lesart der Dinge
stabilisieren und bestédrken kann, dass sich aber andererseits ganz plotzlich an-
dere Deutungen ausbreiten konnen, das Gesprich einen anderen Verlauf
nimmt. Sie kann dazu fiihren, dass die Lesart sich unter der Hand umkehrt, sich
variiert oder den Sprechenden gar als ihr eigenes Gegenteil erscheint.

Die Frage des Dozenten hat das Potenzial zu testen, ob Paul eine generelle
Sichtweise teilt, die die diskursive Formation der neuen Lernkulturen er6ffnet,
und wie Paul sich in dieser diskursiven Formation verortet. Die kognitive Dis-
kursart schlieft die Subjektivitit aus, weil Aussagen in ihr als wahr oder falsch
gelten, unabhéngig davon, welche Positionen die Subjekte einnehmen. Sie
neutralisiert daher Positionierungsbewegungen.?’ Die Frage des Dozenten 15st
diese subjektlose Geltungsbasis der Aussage auf, wenn er fragt, wie Paul tiber
die Leistung der Lernumgebungen denkt. Die Frage wird zur Aufforderung,
eine Position zu beziehen, denn wenn der Professionalisierungsprozess von
Lehrenden darauf zielt, Handlungsféhigkeit und Handlungsbereitschaft in
Lehr-Lern-Situationen auszubilden, dann erfordert er von den Studierenden
nicht einfach nur, tiber ein professionelles Wissen zu verfligen, sondern auch
eine Position zu diesem Wissen einzunehmen, sodass es handlungsleitend wer-
den kann.

Und Paul antwortet, indem er sagt, dass die Lernumgebungen dies ,,fiir
ihn* leisten: ,,Sie leisten das (--) fiir mich.” Wer ist aber nun dieser ,,mich®, den
Paul postuliert. Die naheliegende Antwort, dass es sich doch um ,,Paul hande-
le, ist ebenso unzureichend wie irrefithrend. Mit dem reflexiven Personalpro-
nomen ,,mich* bezeichnet Paul ohne Zweifel sich selbst, aber damit ist noch

20 Allerdings ist damit eine diskursive Strategie verbunden, mit der sich hinter der scheinbaren
Positionierungsneutralitit eine umso machtvollere Durchsetzung von Wahrheitsanspriichen
und Positionierungen realisiert.
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nichts gewonnen. Die Frage ist, in welcher Position und damit auch, in welcher
Hinsicht leisten die Lernumgebungen etwas fiir ,,Paul®, und wer ist Paul in
Bezug auf diese Leistungen? Die Relation von ,,Paul” und der Aussage tiber
die Lernumgebung lésst sich auf drei verschiedene Weisen deuten:

1. ,,So verstehe ich die Sachlage™: Die Leistung ist dann ein zu lernender
Sachverhalt und nutzt Paul, insofern er das richtige Verstindnis aufweist,
also insofern er sich als Student-ICH setzt.

2. ,,LUs leisten dies in der Weise, wie ich selbst gelernt haben wollte™: Die
Leistung nutzt den Schiiler/innen und Paul, insofern er sich als Schiiler-
ICH setzt.

3. ,LUs leisten dies in den Unterrichtsformen, die ich machen werde/will*:
Die Leistung ist mit dem eigenen imagindren professionellen Handeln ver-
kniipft und nutzt Paul insofern er sich als Lehrer-ICH setzt.

Wihrend die erste Positionierung noch im Rahmen der kognitiven Diskursart
steht und bestenfalls die Autoritdt der Lehrenden und ihren Anspruch, die rich-
tige Antwort zu reprisentieren, hinterfragt, treten die beiden anderen aus der
kognitiven Diskursart heraus. In der zweiten und dritten Positionierung tritt
das ICH je in eine Narration ein. Wéhrend das ICH in der zweiten Positionie-
rung auf der Schiiler/innen/seite des Lehr-Lern-Verhiltnisses gesetzt ist und
die Leistung aus dieser Position proklamiert wird, ist es in der dritten Positio-
nierung auf der Lehrer/innen/seite gesetzt. Die subjektivititsbezogene Dis-
kursart geht beziiglich der Positionierungsmdglichkeiten 2 und 3 in eine narra-
tive Diskursart iiber, in der die Subjektivitit von einer Geschichte geprigt
wird, in die das Subjekt verstrickt ist. Die Gesprachssequenz enthélt zu diesem
Zeitpunkt noch alle drei Moglichkeiten und ist in hohem Masse anschlussfa-
hig. Welches der drei ICH wird in der Folge stabilisiert? Das Schiiler-ICH, der
Schiiler, der Paul war, und als den er sich identifizieren kann. Oder das Lehrer-
ICH, der Lehrer, der Paul werden will, und als den er sich im Praktikum zum
ersten Mal erfahren hat? An dieser Stelle wird diese Problematik nur er6ffnet.

In diesem Abschnitt wurde gezeigt, wie eine AuBerung zunichst als relativ
einfach strukturiert erscheinen kann: eine Aussage tiber die Wirklichkeit, deren
Gltigkeit und Angemessenheit rational tiberpriift werden kann. Eine Riickfra-
ge des Dozierenden und eine Antwort, die noch mehr Deutungsraume 6ffnet,
hat aber die moglichen Lesarten vervielfiltigt. Die drei Positionierungsmog-
lichkeiten helfen als analytisches Raster, diese Lesarten zu sortieren, die
Potenzialitit dieser Situation zu kartografieren. Indem sich ein Raum von Les-
arten 6ffnete, hat sich der Prozess der Monosemierung und Bedeutungsstabili-
sierung, der kurz zuvor in der konzeptionellen und differenziellen Figur am
Werk war, in gewisser Hinsicht umgekehrt, das Sprechen wird vieldeutig und
polysem. Wir werden uns im Folgenden anschauen, wie dieser Raum verén-
dert, begrenzt oder noch mehr gesffnet wird. Die diskursiven Figuren und die
Positionierungsbewegungen sind dabei Momente eines bestindigen Spiels der
Mono- und Polysemierung von Bedeutungen.
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2.3 Didaktisch-instrumentelles Handeln als Narration des ,Profis”

Im nun folgenden Abschnitt soll gezeigt werden, wie Paul in eine narrative
Diskursart wechselt und damit die dritte Positionierung, ,,ich als Lehrer*, mo-
nosemiert. Auf eine Aufforderung des Dozenten hin, zu erkldren, wie ,,man*
das mache, beginnt er eine Geschichte zu erzédhlen, wie er als ,,zukiinftiger
Lehrer* in einer Lernumgebung arbeiten wiirde. Er beginnt ebenfalls mit dem
Pronomen ,,man®, wechselt dann aber ins ,,ich®.

Dozent:

60  Wie macht man denn das, hast du eine Vorstellung davon?
Paul:

63  Es geht, ich hab mir das so tiberlegt, dass ich, dhm, [...] dass
64 man eine Aufgabe stellt, die ein gewisses Grundniveau hat,
65  wo auch der schwichste Schiiler etwas damit anfangen kann.
66  Aber ich auch diese Aufgaben umwandeln kann und nach

67  oben eigentlich keine, keine Grenze setze. Wie es hier auch,
68  dhm, eben heildt, dass man mit groBeren Zahlen arbeiten

69  kann.

Diese Sequenz lasst sich als Narration analysieren. Die Geschichte ist fikti , ad
hoc erfunden, um eine Antwort auf eine Frage zu liefern. Allerdings macht dies
gerade deutlich, inwiefern die narrative Diskursart eine bestimmte diskursive
Praxisform ist, die sich von anderen Praxisformen unterscheidet. Sie ist eine
bestimmte Weise, die Dinge zur Sprache zu bringen. In der Narration erschei-
nen explizit eine Reihe von Akteuren: (1) ,,Paul®, der die Geschichte erzihlt,
(2) das Ich, das in der Geschichte handelt, indem es eine Lehr-Lern-Situation
gestaltet, (3) ,,der schwichste Schiiler” (Z. 65), der in der fiktiven Anwen-
dungsszene der Lernumgebung auftritt. Auf die narrative Semiotik Greimas
zurtickgreifend lassen sich diese Akteure auf eine Struktur von Positionen und
Funktionen beziehen, die sie einnehmen.?' Diese Strukturpositionen bezeich-
net Greimas als Aktanten, sie konnen von individuellen Akteuren (,,Paul®, ,,der
schwichste Schiiler*) eingenommen werden, aber auch von Gruppen und In-
stitutionen (,,die Schule®, ,,die Lehrerschaft™) oder von Konzepten (die neue
Lernkultur, die Moderne) oder Artefakten (dem Mobiliar, einem Lehrmittel).
Im Akt des Erzdhlens werden diese Aktanten konstelliert und arrangiert, sie
werden vom Erzéhler auf eine Bithne gestellt, ihnen wird Handlungsmacht und
eine je spezifische Rolle in der Narration zugeschrieben. Greimas hat eine Rei-

21 Fiur die Analyse der narrativen Figuren beziehen wir uns auf das Aktantenschema von Algir-
das Julien Greimas, das bei Viehover (2003a, 2003b) und Langer/Wrana (2005) fiir die Ana-
lyse diskursiver Narrationen fruchtbar gemacht worden ist. Im Unterschied zur textuellen
Perspektive Greimas geht die Analyse dabei jedoch von der diskursiven Praxis aus, die im Akt
des Emplotment begriindet liegt, der die Aktanten in eine Konstellation bringt und damit die
,,Bithne* fur die Narration arrangiert. Narrationen in diesem Sinn sind nur ein Aspekt des Er-
zdhlens als Praxis. Sie sind nicht mit dem Modus narrativen Sprechens im Sinne der qualita-
tiven Biografieforschung zu verwechseln (vgl. Wrana 2008b).
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he von Aktantenpositionen beschrieben, die in Narrationen immer wieder auf-
tauchen und in aktanziellen Achsen aufeinander bezogen sind. Die Aktanten-
struktur lédsst sich als offenes heuristisches Instrument gebrauchen, um die
Handlungskonfiguration von Narrationen wie der von Paul erzahlten zu rekon-
struieren. (1) Zunéchst verfiigen Narrationen {iber die Position des Handlungs-
tragers, das narrative Subjekt. In der hier erzdhlten Geschichte erscheint als
narratives Subjekt eine lehrende Person, als die sich Paul, der Erzihler der
Geschichte, selbst setzt. (2) Dann gibt es in Narrationen eine Position, auf die
die Narration hin gerichtet ist, etwas das die Handlung als Wunsch oder Be-
gehren antreibt, weil es zu erreichen ist: das narrative Objekt. Hier sollen be-
stimmte Qualitdten der Lernumgebung erreicht werden, ndmlich solche, die
sogar ,,dem schwichsten Schiiler” die Bearbeitung von Aufgabenstellungen
ermoglichen. Subjekt und Objekt bilden die erste aktanzielle Achse. (3) Quer
dazu liegt eine aktanzielle Achse, die einen Adjuvanten (Helfer), der die Errei-
chung des Handlungsziels unterstiitzt, einem Opponenten (Widersacher), der
die Erreichung behindert, gegeniiber stellt. In dieser Handlungssituation gibt
es die Aktantenposition eines ,,Helfers®, eines narrativen Adjuvanten, die von
der Mathematik-Lernumgebung eingenommen wird, weil sie die Realisierung
der Qualititen ermdglicht. Im Riickblick ist die AuBerung Pauls, dass die Ma-
thematik-Lernumgebung dies fiir ihn leiste (,,Sie leistet das (--) fiir mich.*, 59)
eine Anerkennung ihrer Adjuvantenposition. Literarisch gesprochen: ,,Wenn
ich einmal Lehrer sein werde, dann habe ich eine Lernumgebung in meinem
Gepick, die mir hilft, meine Aufgabe zu erfiillen. Ein Opponent scheint in
dieser Narration nicht vorzukommen. (4) Schlielich bilden Narrationen eine
Legitimationsebene aus, in der das narrative Objekt von einem Ordonanten
(Auftraggeber) zu einem Benefizianten (NutznieBer) kommuniziert wird. Es
gibt in der vorliegenden Geschichte zwei implizite narrative Ordonanten. Ein-
mal die Ausbildungssituation, mit der eine bestimmte Erwartung an Paul ver-
bunden ist, materialisiert durch den Dozenten und die Selbstlernarchitektur, in
der Paul lernt. Der zweite Ordonant ist die Handlungsnotwendigkeit der Schu-
le, materialisiert in der Praktikumssituation, die Paul imaginiert. Die Narration
hat auch einen doppelten Benefizianten, also eine Aktantenposition, der zuge-
schrieben wird, NutznieBer der Geschichte zu sein. Der kiinftige Lehrer Paul
ist NutznieBer der Lernumgebung, insofern sie ihm die Moglichkeit bietet, ni-
veaudifferenzierten Unterricht zu machen (49ff.). Die Schiiler/innen sind
NutznieBer, insofern sie von dem Lernangebot Gebrauch machen kénnen und
,|...] jeder Schiiler kann [...] sein Eigenes daraus entwickeln, [...] egal wel-
ches Niveau er hat, [...], kann er etwa daraus ziehen.” (51ff.) Besonders her-
vorgehoben und markiert wird dabei ,,der schwichste Schiiler* — auch dieser
soll mit dem variierbaren Angebot zum NutznieBer werden. (5) Schlielich
eine letzte Achse, in der von einem Adressanten zu einem Adressaten die Ge-
schichte selbst kommuniziert wird (Greimas 1971: 162ff.). Der Adressant ist in
diesem Fall Paul, der die Geschichte erzihlt und der Dozent, der die Geschich-
te hort. Allerdings sind Adressat und Adressant nicht Erzéhler oder Rezipien-
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ten als Personen, sondern deren Konstruktionen im Akt des Erzidhlens. Adres-
sat ist also nicht der leibhaftige Dozent, sondern die Instanz, die Pauls
Narration und damit auch ihn selbst als legitimen Erzéhler einer Geschichte
von zukiinftigem Lehrhandeln anerkennen kann und soll.

Mit der Analyse der Konstellation von Aktanten lassen sich narrative Fi-
guren formalisieren. Grafisch ldsst sich diese erste narrative Figur folgender-
malBen darstellen.

Erste Professionsnarration: didaktisch-instrumentelle professionelle Positionierung

Ordonant: Subjekt: Benefiziant:
a) Hochschule/Dozierende Paul als kiinftiger Lehrer a) Paul als kiinftiger Lehrer
b) Schule/ b) Schiler/innen

Handlungsnotwendigkeit

Adjuvant: < »  Opponent:
Mathe-LU ?

Objekt:

Individualisierung als

Quialitat von Unterricht
Adressant: > Adressat:
Paul Dozent

Ma2 Fig63N

Paul tritt somit als Subjekt in die Narration ein und setzt sich als handelnder
Lehrer. Als Subjekt der Narration vermag Paul mithilfe der Lernumgebung
vielen unterschiedlichen Anspriichen zu gentigen, er vermag Lernangebote fiir
alle Bediirfnisse zu generieren, vermag das zu erringende Objekt, eine fiir alle
forderliche Lernsituation, zu erreichen und dabei auch besonders den schwi-
cheren Lernern gerecht zu werden. Die Lernumgebung nimmt in dieser Ge-
schichte eine besondere Stellung ein, weil sie Paul als didaktische Technologie
hilft, seine Aufgabe zu bewiltigen. Diese Positionierung als Lehrer/in ist somit
spezifiziert als eine didaktisch-instrumentelle professionelle Positionierung.
Wie man sieht, war das Erzédhlen dieser Geschichte zum Teil vom Dozenten
provoziert, aber Paul ist in der Lage, eine solche Position zu beziehen. Er be-
zieht sie auch und présentiert sich als jemand, der in der Lage ist, Probleme des
Lehrens und Lernens und im Speziellen Probleme von (Un-)Gleichheit und
(Un-)Gerechtigkeit zu 16sen. Die Studienmaterialien im Fach Mathematikdi-
daktik bieten diese Lesart als didaktische Technologie durchaus an.

Im weiteren Verlauf des Gesprichs wird sich zeigen, dass diese Narration
keineswegs die einzige Geschichte ist, die Paul erzdhlt. Zumindest werden die
folgenden Narrationen bedeutsame Verschiebungen enthalten, mit denen so-
wohl das narrative Objekt als auch der Benefiziant/NutznieBer die Besetzung
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andern. In der ersten, hier erziahlten Variante, handelt es sich um eine ,,gltickli-
che Geschichte®, in der das narrative Subjekt dank des Adjuvanten Lernumge-
bung seiner Aufgabe als Lehrer nachkommen und gut individualisieren kann.

Die erste Lesart. Nun lésst sich die erste von Paul in dem Gespréch arti-
kulierte Lesart bestimmen. Sie ist aus mehreren Figuren zusammengesetzt: Sie
wird von der konzeptionellen und differenziellen Figur ebenso konstituiert wie
von der narrativen Figur und bildet folglich eine komplexe Figuration. Den
Horizont der Lesart bildet die neue Lernkultur. Thr Werthorizont wird geteilt
insofern sich Paul, auch wenn er die Eigenschaften der Lernumgebung zu-
nédchst scheinbar wertfrei darstellt, auf der Seite der Individualisierung gegen
die Durchsetzung von Normalitét positioniert. Die Lernumgebung als Teil ei-
ner neuen Lernkultur wird schlieBlich als piddagogisch-didaktische Technolo-
gie begriffen, die in der Lage ist, lernenden Individuen in offenen Aufgaben-
stellungen individualisierte Lernwege gehen zu lassen und diese individuell zu
fordern. Als Lehrer subjektiviert sich Paul in dieser didaktischen Technologie
narrativ als Profi, der die Herausforderungen des Lehrens und Lernens zu be-
wiltigen vermag. Die genannten Figuren, diskursive Formationen und Positio-
nierungen sind in der Lesart miteinander konstelliert und bilden so die spezifi-
sche Konstruktion des Lehr-Lern-Verhiltnisses, mit der Paul in das Gespriach
einsteigt.

Im folgenden Verlauf des Gespréchs wird sich aber zeigen, dass diese Les-
art, die Paul vortragt, mit ihm als Subjekt und Individuum nicht fest verbunden
ist. Sie ist nicht aus tief verankerten Eigenschaften der Person oder unverin-
derlichen personlichen Deutungsmustern abgeleitet. Es wird sich zeigen, dass
die Lesart briichig wird und fiir Paul ihre Glaubwiirdigkeit verliert. Die Lesar-
ten sind demnach nicht als habitualisierte Muster zu verstehen, sie kdnnen
vielmehr als Stimmen verstanden werden, die die Sprechenden zu ténen féhig
sind, und als Orte, die sie artikulierend einnehmen kdnnen. Die Studieninhalte
der Hochschule bieten mogliche Lesarten an, die als disziplindre Lesarten ei-
nen normativen Horizont fiir das Eintreten in das Wissensfeld ,,Lehren und
Lernen® bilden und praformieren damit mogliche Orte, die die Studierenden
einnehmen konnen. Zum Gegenstand der Lesarten werden dabei nicht einfach
die Studientexte der Selbstlernarchitektur, diese sind neben dem Praktikum
und anderen Erfahrungen nur eine von mehreren Ausgangspunkten und Quel-
len, die in das Bilden von Lesarten eingehen. Zum eigentlichen Gegenstand
der Lesarten wird vielmehr das Lehr-Lern-Verhiltnis. Die Entwicklung von
Lesarten des Lehr-Lern-Verhéltnisses ist ein wesentlicher Prozess in der Pro-
fessionalisierung von Lehrenden. Diesen Prozess beobachten die vorliegenden
Analysen.
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2.4 Individualisierung von einem Grundniveau nach oben unbegrenzt
offen

Im weiteren Verlauf des Gesprichs wird die zugrunde liegende Konstruktion
der ersten Lesart Pauls widerspriichlich und problematisch. Wir werden nun
darstellen, wie sich dieses Briichig-Werden vollzieht. Es wird zu zeigen sein,
aus welchen Griinden und auf welche Weise die erste Stabilisierung wieder
zerbricht und die Positionierung des Lehrer-ICHs als didaktischer Profi einer
Positionierung des Schiiler-ICHs bzw. einer Identifikation mit ,,dem Schiiler*
als unverfiigbarem Individuum Raum gibt.

Betrachten wir zundchst noch einmal die Sequenz, anhand derer wir die
erste narrative Figur formalisiert hatten. Sie enthélt zugleich eine weitere kon-
zeptionelle Figur und eine Differenzkette.

62  Paul:

63 Es geht, ich hab‘ mir das so tiberlegt, dass ich, 4hm, [...] dass
64 man eine Aufgabe stellt, die ein gewisses Grundniveau hat,
65  wo auch der schwichste Schiiler etwas damit anfangen kann.
66  Aber ich auch diese Aufgaben umwandeln kann und nach

67  oben eigentlich keine, keine Grenze setze. Wie es hier auch,
68  dhm, eben heillt, dass man mit gréBeren Zahlen arbeiten

69  kann.

In der Zuschreibung von Eigenschaften zur Lernumgebung in der Eingangsse-
quenz hatte Paul durch die Formulierung ,,kann sein Eigenes daraus entwik-
keln* (51f.) jedem/r Schiiler/in eine gewisse Autonomie zugesprochen, die ei-
gene Subjektivitit selbst zu setzen und gerade dabei etwas fiir sich zu gewinnen.
Die Niveaudifferenzierung des Lernprozesses ist damit in die Hand der Schii-
ler/innen gegeben und diesen wird zugeschrieben, ihre Entscheidungen frei
und kompetent anhand der eigenen Féhigkeiten zu treffen. Paul fiihrt dies nun
weiter, indem er imaginiert, in der Lernumgebung eine Aufgabe zu stellen, die
auf einem Grundniveau bearbeitet werden kann, das ,,dem schwiichsten Schii-
ler” zugewiesen wird (64/65), die aber zugleich offen und wandelbar ist und
komplexere Lernhandlungen erlaubt (66/67). Wiahrend ,,der schwéchste Schii-
ler* von der einfachsten Anforderung ausgehen und in ihren eigenen Grenzen
arbeiten kann, sind andere Schiiler/innen in der Wahl von Schwierigkeitsgra-
den unbegrenzt. Die Lernumgebung erscheint so als eine didaktische Lsung
fiir Individualisierung durch innere Differenzierung. Im didaktischen Diskurs
wird solchen Losungen zugeschrieben, dass die Leistungsniveauwahl durch
die Schiiler selbst erfolgt, in dieser Gesprachssequenz fillt der Begriff ,,Lei-
stung® allerdings nicht — noch nicht.

Somit ergibt sich eine weitere konzeptionelle Figur (Ma2 Fig62K), die
noch vollstindig zu Pauls bereits analysierter erster Lesart gehort.
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Konzeptionelle Figur: Logik der Aufgabenstellung

Aufgabenstellung zur inneren Differenzierung

Grundniveau nach,oben offen’, unbegrenzt in der
Anforderung differenzierbar

. .

fir den Schwachsten  fiir die Starkeren

. .

jeder kann sein Eigenes entwickeln, jeder kann etwas daraus ziehen

Ma2 Fig62K

Dass ,,dem schwichsten Schiiler die stirkeren Schiiler opponiert sind, hat
Paul noch nicht explizit benannt. Es ist der Dozent, der im Fortschreiten des
Gesprichs quasi zusammenfassend antwortet und dabei den Term ,,stdrkere
Schiiler (88) expliziert. Er bezieht diese Unterscheidung auch als Erster auf
den Leistungsbegriff (89). Er schreibt diese Erkenntnisse allerdings Paul zu
und lobt ihn, wenn er anfiigt: ,,wie du genau gesagt hast* (87):

Dozent:

86  So war die Aufgabe. Und

87  die erhebt jetzt den Anspruch, wie du genau gesagt hast,
88  Schwicheren einen Zugang zu ermdoglichen und Stérkeren
89  hohere Leistungsstufen. Erkennst du das darin? Oder

90  weshalb ist diese Aufgabe in der Art geeignet?

Der Dozent und Paul spielen nun ein Beispiel niedriger und héherer Anforde-
rungsniveaus durch, indem sie sich gegenseitig ergdnzen, wobei das niedrigere
Niveau mit ,,das ist relativ einfach® (94/95) und ,,auch die Differenz ist ein-
fach™ (97) und das hohere Niveau in seiner groleren Anforderung mit ,,dann
sieht’s schon wieder anders aus™ (100f.) sowie mit ,,wird’s uniibersichtlich*
(105) konnotiert werden.

Paul:

92 Ich erkenn das schon mit. Wenn ich jetzt z. B. mit der Zahl
[Gekiirzt: Beschreibung verschieden schwieriger Losungsvarianten der Aufgabe]
99  Wenn ich jetzt die Zahl 480

100 und gehe 17 nach oben und 17 nach unten, ja, dann sieht‘s
101 schon wieder anders aus.

Dozent:

103 Wird*s uniibersichtlich.

Paul:

105 Dann wird‘s uniibersichtlich. Und inwieweit

109 (--) man diese Schwierigkeitsstufe wihlt, das liegt im

110 Ermessen vom, vom Schiiler. Und der leistungsfi-, das find
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111 ich, ist ein schreckliches Wort, leistungsfihigere Schiiler,

112 dhm, oder, der, der, der eine héhere Schwierigkeitsstufe sucht,
113 der, dhm, der ist nach oben eigentlich offen und nicht

114 eingeschrénkt.

Den Bearbeitungsweisen und Losungsvarianten der ,,starkeren Schiiler wird
die Eigenschaft zugeschrieben, dass sie ,,uniibersichtlich® (101ff.) sein kon-
nen. Die stdrkeren Schiiler werden potenziell zur Herausforderung fiir die Leh-
renden. Die Verantwortung fiir das Bearbeitungsniveau der Aufgabe wird zwar
von den Lehrenden weg dem/der Schiiler/in tibergeben, die Lehrenden miissen
aber mithalten konnen. Genau so sind auch die Studienmaterialien angelegt,
die Paul bearbeitet hatte. Sie stellen ndmlich ein/e Lehrer/in vor, der/die ver-
sucht, den Losungsweg eines/r Schiiler/in nachzuvollziehen und zeigen, wie
unerwartet schwer verstdndlich und doch mathematisch zutreffend das Vorge-
hen dieses/r Schiiler/in sein kann. In den Studienmaterialien wird herausfor-
dernd und bewundernd kommentiert: ,,Da muss man erst mal drauf kommen.*
Der Dozent bringt hier die Sichtweise der Studienmaterialien im Beratungsge-
sprach zur Geltung und deutet an, dass bestimmte professionelle Kompetenzen
notwendig sind, um die Entwicklung des mathematischen Denkens von Schii-
lern und Schiilerinnen angemessen begleiten zu konnen. Paul wiederum
scheint in dem mathematikdidaktischen Lernarrangement prinzipiell eine Lo-
sung fiir die Aufgaben und Handlungsprobleme zu sehen und stabilisiert damit
seine erste Lesart. Er formuliert zwischen ,,man‘ und ,,ich“ Handlungsweisen,
in die er als Lehrer eintritt. Eine Lernumgebung herzustellen, wie sie in den
Studienmaterialien modellhaft vorgegeben wird, ist die professionelle Hand-
lungskompetenz, die von Paul offenbar positiv aufgegriffen wird.

In der gesamten Gespréachssequenz ab Zeile 63, in der Paul auf die Frage
des Dozenten, wie man ,,das denn mache® (Zeile 63), mit einer Narration ant-
wortete, werden die Lernmdoglichkeiten in der Mathematik-Lernumgebung in
eine differenzielle Ordnung gebracht. Es werden zwei Seiten unterschieden,
mit denen ein ,,Grundniveau® und ,,h6here Niveaus gegeniibergestellt und mit
einer ganzen Reihe von Zuschreibungen versehen werden. Dass diese beiden
Seiten gebildet werden und dass darin bestimmte Begrifflichke ten gebraucht
werden, ldsst sich auch auf die Darstellung der Mathematik-Lernumgebung in
den Studienmaterialien zuriickfiihren. Sie heiflt dort ,,Von Rechenschwachen
bis zu Hochbegabten®. Beachtlich ist allerdings eine bestimmte Dynamik der
Markierung, die in dieser Differenz spielt. Pauls bisherige Lesart war ja, dass
jeder” etwas ,,daraus ziehen* und erfolgreich lernen konne. Daraus folgt, dass
beide Seiten der Differenz gleichwertig sind. Im weiteren Verlauf der Artikula-
tionen scheinen die Seiten der differenziellen Struktur fiir Paul aber unter der
Hand doch ungleichwertig zu werden. ,,Der schwichste Schiiler wurde mit
»leistungsunfahig® in Verbindung gebracht und wird so zunehmend negativ
konnotiert. Welche Dynamik diese Lesartenentwicklung auszeichnet, soll nun
analysiert werden.
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Differenzen in der konzeptionellen Figur zur Mathematik-Lernumgebung

Jleistungsfahige Schiler” vs. leistungsunfahige Schiler”

1 {hohere Niveaus} ,Grundniveau” (64)

2 {fur starkere Schiler}  fiir den,schwéchsten Schiiler” (65)
3 dynamisch, variabel  fest, statisch
4
5

hoch (,nach oben”) (67ff.)  niedrig

Niveau wird hergestellt von,Ich” (Lehrer  Niveau wird hergestellt von der Aufgabe
oder Ubertragen Schiiler) (66)

6 ,keine Grenze” (67)  {Begrenzung}
,nach oben offen” (113)  {Geschlossenheit}
Jnicht eingeschrankt” (113)  {Einschrankung}

7 Wahl des Schwierigkeitsgrades liegtim  Wahl des Schwierigkeitsgrades ist
Ermessen des Schiilers (113)  gegeben

individuell  individuell » normal/normiert
+—»+ +/—p» —
Subjektpositionierung

Markierung: ist zunachst gleichwertig, die rechte Seite wird aber zunehmend negativ
markiert.
Subjektpositionierung: erfolgt dann aber gerade umgekehrt auf der rechten, negativen Seite,
beim ,schwéchsten Schiler’, um die Markierung auszugleichen.

Ma2 Fig62D

Wie ereignet sich diese Verschiebung? Dem Grundniveau werden die Adjekti-
ve ,,niedrig” und ,,schwach® zugeordnet, dem héheren Niveau ,,héher” bzw.
,.hoch“und , stark®. Es fallt im kulturellen Kontext einer Leistungsgesellschaft
schwer, sich dieser Markierung der Differenz und der positiveren Wertung ei-
nes hoheren Niveaus zu entziehen. Auch Paul fillt dies in den folgenden Ge-
sprachssequenzen offenbar immer schwerer. Spatestens wenn in Zeile 113 die
Zuschreibung ,.keine Grenzen* (67) mit ,,nach oben eigentlich offen” und
,.hicht eingeschrankt® aktualisiert und monosemiert wird, wird deren implizite
Gegenseite mit ,,Begrenzung*, ,,Geschlossenheit™ und ,,Einschrankung* — im
allgemeinen Sprachgebrauch samtlich negativ konnotiert — zu einem latenten
Thema. Zudem ist das Grundniveau ein statisch gegebenes Niveau, dem auf
der Gegenseite ein dynamisch immer wieder neu hergestelltes hoheres Niveau
gegeniibersteht. Denn ,,der schwichste Schiiler” ist im Superlativ formuliert
und fixiert damit das untere Ende einer Skala, wihrend der , starkere Schiiler
im Komparativ formuliert ist: alle anderen ,,Schiiler sind stirker als der
Schwichste — ,,nach oben® eben offen. Es wird postuliert, ob man eine hohere
Schwierigkeitsstufe wihlt, liege im Ermessen ,,des Schiilers™ (113). Aber weil
das Grundniveau der Aufgabe vorausgesetzt ist, gibt es fiir ,,den Schwichsten®
nichts zu wihlen, weil ihm die M6glichkeit fehlt, eine andere Wahl zu treffen.
Entscheidung, Verantwortung und Agency beziiglich der Wahl ihres Schwie-
rigkeitsniveaus kommt nur den ,,stirkeren Schiilern® zu.
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Die differenzielle Struktur und ihre Markierung und wertende Gerichtet-
heit scheint ,,dem schwéchsten Schiiler” Autonomie zu versagen. Auf der rech-
ten Seite in der Figur Fig62D finden sich nun Eigenschaften, die sonst der
nalten Lernkultur® zugeschrieben werden und treten nun in den Bereich der
,,heuen Lernkultur wieder ein und werden dort ,,dem schwichsten Schiiler
zugeschrieben. Hatte die ,,neue Lernkultur® zundchst allen Schiiler/innen
Selbsttransparenz und Autonomie zugeschrieben, und unterstellt, dass sie ihr
Niveau kennen, entsprechend wiahlen und ,,das Eigene* finden kénnen, so wird
nun deutlich, dass dies nur fiir die Stirkeren gilt. Das ,,Eigene* erscheint nun
bei den Schwichsten als Beschrinktheit (51-53).

Mit dieser Markierung, dieser Ungleichheit der beiden Seiten der Diffe-
renz zeichnet sich ein Bruch in der Lesart des Lehr-Lernverhiltnisses ab. Die
semantischen Konstruktionen verschieben sich, insofern die wesentlichen Zu-
schreibungen der ersten konzeptionellen Figur an die Lernumgebung proble-
matisch werden: Die fiir alle postulierte ,,autonome Individualitdt* scheint nur
fur die Stérkeren zu gelten und das ,,Eigene® erweist sich fiir die Schwichsten
als Beschriankung. Damit wird die ganze Konstellation von Figuren briichig, in
denen eine neue Lernkultur konstruiert ist, denn womaoglich befriedigt sie die
moralischen Anspriiche gar nicht, die sie postuliert. Die Wertungsrichtung der
differenziellen Figur (Fig48D), in der das mathematikdidaktische Objekt
,,Lernumgebung® als Teil einer neuen Lernkultur positiv konnotiert ist, verliert
ihre Eindeutigkeit und damit wird die Legitimation einer ,,neuen Lernkultur®
schal.

Mit diesem Einbruch einer nicht gewiinschten Logik in das Denken der
neuen Lernkulturen, beginnt auch die Positionierung sich zu verdndern. Die
eindeutige Positionierung auf der Seite der Profession — das Handeln im Sinne
des Diskurses zur neuen Lernkultur und im Sinne der mathematikdidaktischen
Lernumgebung — wurde nachhaltig irritiert. Damit ist die erste Lesart profes-
sionellen Handelns, ndmlich die didaktisch-instrumentelle Erfiillung der Her-
ausforderung der Heterogenitdt qua Individualisierung zu leisten, problema-
tisch geworden. Die ganze Angelegenheit beginnt ambivalent zu werden,
padagogisches Handeln lédsst sich womoglich nicht bruchlos als didaktisch-
instrumentelle Erreichung von ethischen Zielen denken. Die Herausforderung
im Verstehensprozess fiir Paul ist nun, eine neue stimmige und glaubwiirdige
Lesart zu finden

2.5 Leistungsfdhig, das schreckliche Wort

Der Bruch mit seiner bisherigen Lesart artikuliert sich, wenn Paul vom ,,lei-
stungsfihigen Schiiler” mit reflexiven Kommentaren, mit Stottern und Stocken
spricht. Er unterbricht und ruft aus: ,,das find* ich, ist ein schreckliches Wort.*
(110-111) Die negative Markierung der Differenz auf der rechten Seite, die
Abwertung der ,,Schwéchsten®, die implizit von Anfang an angelegt war, ist
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nun explizit geworden. Aber Paul akzeptiert diese Wertungsrichtung offenbar
nicht, im Gegenteil. Als ob er der Uberhand nehmenden, unerwiinschten Wer-
tung Paroli bieten wollte, wertet er die Differenz um, indem er die bisher posi-
tiv gewertete Seite der ,,stidrkeren Schiiler” mit dem Pradikat ,,leistungsféhig™
verkniipft und dann stark negativ abwertet, indem er ,leistungsfihig® mit
,schrecklich konnotiert (111).

Paul:

110 Und der leistungsfi-, das find

111 ich, ist ein schreckliches Wort, leistungsfahigere Schiiler,

112 dhm, oder, der, der, der eine héhere Schwierigkeitsstufe sucht,
113 der, dhm, der ist nach oben eigentlich offen und nicht

114 eingeschrinkt.

Dozent:

116 Wieso stort dich das Wort leistungstahig?

Der Dozent akzeptiert offenbar die thematische Verschiebung, die damit ein-
hergeht und fragt, wieso das Wort ,,leistungsfahig* Paul store. Dieser Spielzug
fithrt im weiteren Verlauf des Gesprichs zu einer thematischen Verschiebung,
von der mathematikdidaktischen Lernumgebung zur Leistungsmessung in der
Schule. Zunéchst entwickelt sich eine neue diskursive Figur (Figl14KMD),
indem Paul dem Wort ,,leistungsféhig® eine Reihe von Pradikaten zuschreibt.

Paul:

118 Das ist so, das klingt so militdrisch und schrecklich

119 irgendwie.

Dozent:

121 Ja, also Leistung ist ein Wort, das ein gewisses Umfeld hat.
Paul:

123 Also, man spricht von Motoren, von Leistungsfahigkeit und
124 so, das hat fiir mich etwas Unpersonliches. Wobei das man
125 auch, ja schlussendlich werden die, die Schiiler nach wie vor
126 halt irgendwie in unserer Gesellschaft nach Leistung

127 gemessen. Oder sehr viele Menschen, wird halt nach dem
128 gemessen.

Dem Begriff der Leistung werden fiinf Pridikate zugeschrieben, womit sich
eine Konnotationskette ergibt, die allerdings nur eine Seite hat und der (vor-
erst) noch keine differenziellen Terme gegeniiberstehen.Diese Pradikate liegen
nicht auf derselben Ebene. Das erste Préadikat ,,schrecklich® markiert den ge-
samten Komplex negativ und als nicht wiinschbar, wobei ,,schrecklich® eine
relativ starke Markierung darstellt. Die Priadikate 1 bis 4 begriinden diese Wer-
tung, sie sollen erkliren, wieso das Wort ,,Leistung™ stort rsp. ,,schrecklich® ist.
Es handelt sich bei diesen Zuschreibungen um metaphorische Figuren. Thre
semantische Operation ist eine der Verschiebung: Eigenschaften eines Her-
kunftsbereiches werden auf einen Zielbereich iibertragen (vgl. Ryter Krebs
2008).
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Metaphorische Figur zum Wort, leistungsfahig”

leistungsfahig

schrecklich (118)

militarisch (118)

mechanisch-motorenahnlich (123)

unpersonlich (124)

Niveau wird gesellschaftliche Praxis der Vermessung (127

vih wiN =

Ma2 Fig114M

Die Ubertragung wird durch die raumzeitliche Nihe der konnotierten Terme in
Gang gesetzt. Es ist, als ob das eine Wort das andere mit seinem Bedeutungs-
raum infiziere. Indem also im AuBerungsakt dem Wort ,,Leistung* das ,,Milité-
rische® zuordnet wird, tibertragen sich die Eigenschaften des ,,Militarischen®
auf die ,,Leistung®. Wodurch sich das Militdrische auszeichnet, wird dabei
nicht gedufert. Paul und der Dozent unterstellen, dass sie hier schon dasselbe
assoziieren werden, sie postulieren einen gemeinsamen diskursiven Kontext.
Die nicht artikulierten Konnotationen spielen in einem Raum der Stabilisie-
rung des Verstehens, in dem sich zahlreiche Diskursivititen schneiden, der als
Interdiskurs bezeichnet wird (Conein u.a. 1981; Link 2006).

Fiir die Analyse der genannten Metaphern ist nun bemerkenswert, dass
Paul keine zufilligen Pradikate bemiiht. Sie gehoren alle zum Repertoire des
padagogischen Bildungsdiskurses und zum Konnotationshorizont der diskur-
siven Formation um ,,neue Lernkulturen®. Die Metapher des Militédrischen ver-
weist auf die Logik des Befehls, der Autoritdt und der Uniformierung, die der
autonomen Individualitit, der Selbstbestimmung und der Vorstellung von ei-
genbestimmten Lernwegen entgegengesetzt erscheinen. Mit der Metapher der
Maschine ist die Gegeniiberstellung von Lebendigem und Organischem zu
Totem und Unbelebtem verkniipft. Der ,,Mensch® ist als Maschine seiner
Menschlichkeit enteignet, die Schule bzw. Lernumwelt als Maschine macht
den Menschen zu einem funktionierenden Teil einer Maschine. Selbstbestim-
mung und Wiirde hiangen damit am Konstrukt eines lebendigen, organischen
Lernens. Einem solchen Lernen wird schlielich zugeschrieben, ,,unperson-
lich* zu sein, insofern die anonyme Masse der Vielen der Individualitit der
einzelnen Person gegentibergestellt wird. Diese Metaphern ziehen sich von der
Padagogik des 18. Jahrhunderts tiber die Reformpéddagogik und die geisteswis-
senschaftlichen Erziehungstheorien bis zum aktuellen Diskurs tiber neue Lern-
kulturen.?? Pauls Bezug auf Metaphern aus dem pidagogischen Diskurs, um
die negative Wertung des Begriffs Leistung zu begriinden und zugleich diese
Negativitit zu bestirken, zeigt erneut, dass seine AuBlerungen die diskursive

22 Abhandlungen und Darstellungen des Gebrauchs dieser Metaphorik in pddagogischen Argu-
mentationen finden sich bei Herzog (2002), Guski (2007) und yter Krebs (2008).
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Formation der neuen Lernkulturen als Kontext und Horizont iterieren. In den
AuBerungsakten (126ff) wird nun ein Bereich markiert, in dem dieses
Schreckliche®, ,,Militdrische* und ,,Maschinendhnliche* gilt. Es ist die Pra-
xis, in der Menschen ,,gemessen werden®, eine Praxis, die sich ,,irgendwie in
der Gesellschaft” findet, und der sich ,,viele® Menschen unterwerfen miissen.
Diese Form eines Lern-Leistungsverhiltnisses — oder Arbeits-Leistungsver-
hiltnisses — wird der Praxis der Gesellschaft zugesprochen.

Die stark negative Wertung evoziert eine positive, wiinschenswerte Seite
der Differenz als unausgesprochenes Anderes. Diese andere Seite wird weder
in ihren Eigenschaften noch in dem referenzierten Praxisfeld artikuliert. Durch
die Ergidnzung der impliziten Entgegensetzungen auf der Basis der padagogi-
schen Metaphoriken (organisch versus mechanisch, ganz versus fragmentiert
usw.) und durch die Rekonstruktion einer differenziellen Figur lassen sich ei-
nige Eigenschaften des implizit evozierten Gegensatzes erschlie3en.

Differenzielle Figur zum metaphorischen Komplex,Mechanisch-Militarisch”

? versus leistungsfahig

1 Wort,,leistungsfahig” (110)
Jleistungsfahigere” (111)
2 Lschrecklich” (110)

,militarisch” (118)
{frei}  {diszipliniert, autoritar}
{selbstbestimmt} {fremdbestimmt}
4 +Motoren” (123)
{organisch}  {mechanisch}
{dynamisch selbst gewdhlt}  {vorgegeben}
5 personlich  ,unpersonlich” (134)

{Einzelne, eigensinnige Individuen}  {die Vielen, Masse}
{individuelle Wertschatzung}  {Abfertigung}

6 {unerfassbar} ,messbar”
{irgendwie ganz anders}
7 [in einer neuen Praxis der Schule] ,irgendwie in unserer Gesellschaft” (126)
8 {einige wenige Menschen, besondere  ,sehr viele Menschen” (127)
Raume}
+ —_

Subjektpositionierung
individuell normal/normiert

Markierung: Das Messen nach Leistung, das Wort,leistungsfahigere (Schiiler)”, ist das
Schreckliche. Eine negative Markierung erfolgt somit rechts.
Subjektpositionierung: Pauls Positionierung erfolgt links auf der Seite ,individuell”.

Ma2 Fig114MD

Auf der impliziten linken Seite der differenziellen Figur (Figl14D) zeichnet
sich somit ein lebendiges, an der Individualitdt der Lernenden orientiertes und
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nicht in Leistungsnormen messendes Lehr-Lernverhéltnis ab. Die Figur hat
eine starke negative Markierung auf der rechten Seite und die Subjektposition
auf der kaum artikulierten linken Seite. War die Subjektposition zu Anfang
noch bei der didaktisch-instrumentellen Position, so steht sie jetzt auf der Seite
des Lebendigen, Personlichen, nicht in Leistungsnormen messbaren Lehr-
Lernverhéltnisses. Der negativen Seite wird zugeschrieben, in ,,der Gesell-
schaft” zu gelten, aber wer die positive Seite repréisentiert, wer das Andere der
Gesellschaft bildet, bleibt im Dunkeln. Dort wird eine Position, ein Ort vorbe-
reitet, den Paul spater im Gesprich beziehen wird. Zunéchst bildet dieser Ort
noch eine Leerstelle, ein Begehren?, das noch nicht erfiillt ist. Kann dieser Ort
als ein padagogischer Ort erscheinen? Kann er als eine professionelle Position
reartikuliert werden?

Dozent:

130 Ja. Und #h, also das ist eine normale Reaktion,

134 oder? Aber ich denke, im Zusammenhang jetzt mit
135 Individualisierung miissen wir uns das vielleicht mal
136 {iiberlegen, warum uns das stort. [...]

Der Dozent reagiert auf Pauls Positionierung, indem er die Irritation Pauls als
,hormale Reaktion* bezeichnet und das ,,Storen des Leistungsbegriffs™ als et-
was Gemeinsames rahmt, das ,,uns* (136) betrifft. Das Pronomen ,,uns“ wird
hier als deiktischer Indikator?* gebraucht, weil es auf ein Objekt verweist, es
allerdings nicht eindeutig bezeichnet. Auf wen zeigt dieses ,,Uns* bzw. ,,Wir*?
Nur auf Paul und den Dozenten? Sind dariiber hinaus Lehrende, Studierende
oder gar alle Menschen tiberhaupt eingeschlossen, die gemeinsam haben, dass
sie dies ,,stort“? Wird Paul diesem ,,Wir in der Folge beipflichte und gemein-
sam mit dem Dozenten dessen nun folgenden AuBerungen unterschreiben?
Das Wortchen ,,wir zeigt tiber den Satz hinaus auf einen situativen Horizont,
der nicht abschlieBend definierbar ist. Es fordert die Leser/innen dieser AuB3e-
rung (Paul ebenso wie die Analysierenden) dazu auf, die Referenz anzufiillen

23 Den Begriff des Begehrens verwenden wir hier, um die Motivation der Positionierungsbewe-
gungen zu beschreiben. Das Begehren ist keine Eigenschaft des Subjekts oder der Subjektivi-
tdt, es ist kein Wunsch und kein Wollen, sondern eine Bewegung, die man ergreifen kann, und
die sich dann subjektiv als Wunsch artikuliert. Wo kommt das Begehren her? Gute Frage. Wir
benutzen den Begriff zunidchst, um die Bewegungen zu beschreiben, die das Begehren voll-
zieht, ohne ein wollendes Subjekt zu postulieren, das womdglich in seinem Wollen noch ge-
spalten ist.

24 Die deiktischen Marker entfalten im Text eine Zeigestruktur mit einer personellen, objektbe-
zogenen raumlichen und zeitlichen Dimension, die die méglichen Deutungen des Textes vor-
strukturiert und zugleich er6ffnet. Deiktische Marker wie ,,uns® oder ,,wir erdffnen eine per-
sonelle Deixis. Das ,,Wir” oder ,,Uns* kann vom Adressaten je nach Kontextverstindnis mit
unterschiedlichen Akteuren gefiillt werden. Auch kann der Adressat sich als Teil dieses ,,Uns*
oder ,,Wir begreifen oder nicht. Auch kann der Adressant mit dem ,,Uns* oder ,,Wir den
Adressaten aufrufen, sich als Teil eines kollektiven Akteurs zu verstehen (Langer/Wrana
2005: 7; Angermiiller 2007: 140).
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und zu verstehen, auf wen sich das ,, Wir* bezieht. Das ,,Wir* fordert von Paul
eine Positionierung. Er ist dazu aufgefordert, zum Co-Lokutor zu werden, in-
dem er sich als Teil der deiktischen Referenz ,,wir* begreift — es besteht aber
auch die Moglichkeit, gerade dies nicht zu tun.

Mit dem Spielzug bringt der Dozent das ,,Stéren* der Leistungsorientie-
rung auf eine kollektive und diskursive Ebene. Er bestitigt, dass es sich nicht
nur um Pauls subjektive Emotion, sondern um eine geteilte oder zumindest
prinzipiell sozial teilbare diskursive Positionierung handelt. Er postuliert, ein
System von Metaphoriken mit Paul zu teilen. Zum ersten Mal deutet sich in
diesem Spielzug eine Anrufung an, in der ein uneindeutiges vergemeinschaf-
tendes ,,Uns* oder ,,Wir erscheint. Der Dozent konstituiert offenbar sich, Paul
und mogliche weitere Personen als eine Gruppe, die eine Position im Diskurs
iiber Leistung in der Schule teilen.

Die zweite Lesart. Paul musste im Rahmen seiner Konkretisierung von
Wirkungen der Lernumgebung zur Kenntnis nehmen, dass Schiiler/innen indi-
vidualisiert werden, indem sie nach ihrer Leistungsfahigkeit selektiert werden.
In die ,,neue Lernkultur sind somit Eigenschaften eingebrochen, die er eigent-
lich einer ,,alten Lernkultur® zuschreiben wiirde. Mit starker Emphase setzt er
diesem ,,storenden Element” erneut die Metaphorik einer neuen Lernkultur
entgegen. In der zweiten Lesart riickt Leistung auf die Seite des Normalen/
Normierten und wird negativ konnotiert. Paul positioniert sich demgegentiiber
auf die Seite der Individualitdt und der Bewahrung der Unverfiigbarkeit der
Individualitdt von Schiiler/innen. Sowohl die Mathematik-Lernumgebung als
auch das professionelle Handeln werden beziiglich dieser Positionierung am-
bivalent. Innerhalb des Differenzials individuell versus normal/normiert bleibt
seine Positionierung gleich, er hat seine Option fiir die Seite des Individuellen
und gegen das Normale/Normierte sogar verstirkt, aber wiahrend er diese Po-
sitionierung zuvor im Rahmen seines professionellen Handelns realisiert sah,
bricht nun eine Ambivalenz professionellen Handelns auf, die zunédchst noch
keiner befriedigenden Losung zugefiihrt werden kann.

2.6 Leistung im Widerspruch

In den nun folgenden Gesprichssequenzen diskutieren Paul und der Dozent
das Problem und den Begriff der Leistung. Der Dozent beginnt mit einem Im-
puls, die Frage auf das Beispiel der Lernumgebung zu beziehen.

Dozent:

136 Die, das Projekt heif3t ja

137 ,,Lernumgebung von Rechenschwache bis Hochbegabte®.
Paul:

139 Ich meine, wenn ich von Leistungsféhigkeit spreche, dann
140 setze ich bereits einen Mafistab. Also es gibt eine Leistung,
141 die erbring-, die erbracht werden sollte.
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Dozent:

143 Also Leistung ist schon etwas Hohes.

Paul:

145 Fiir mich jetzt? Ja. Du, &hm (---), ja, jeder, jedes Kénnen

146 oder jede, jede Leistung, ist, gerade, wenn es um

147 individualisierenden Unterricht geht, oder jetzt gerade bei
148 diesem Projekt, ist ja sehr unterschiedlich, aber messe ich, wo
149 messe ich dann die Leistung? Das ist, allgemein die Frage
150 der Bewertung, ist etwas, was mich eigentlich jetzt immer in
151 diesem Semester begleitet hat.

Zunichst unterbricht Paul den Dozenten, nimmt den Impuls auf, den Lei-
stungsbegriff didaktisch zu diskutieren und schreibt ihm eine Reihe von Ei-
genschaften zu. Das Sprechen von Leistungsféhigkeit impliziere, so seine er-
ste These (139) einen Mafstab, an dem das zu Erbringende eingeschétzt wird,
also einen normierten Horizont. Die Zwischenfrage des Dozenten, ob fiir ihn
denn Leistung ,.etwas Hohes* (143) sei, bejaht Paul, stockt kurz, und setzt
dann den ,,individualisierenden Unterricht* mit ,,sehr unterschiedlicher (148)
Leistung in Beziehung. Darin scheint ein Problem zu stecken, denn an der
Gegeniiberstellung von ,,gemessener Leistung™ und ,,sehr unterschiedlicher
Leistung™ entfacht sich die Frage, wie denn die Letztere wiederum gemessen
werden konne (148/149). Paul wendet dieses Problem dann reflexi , indem er
die Frage als personliche Entwicklungsaufgabe formuliert, die ihn ,,das ganze
Semester begleite” (151).

Differenzen im Vergleich zweier Leistungsbegriffe

individuell-einzigartige Leistung vs. vergleichend-gemessenen Leistung

1 List ja sehr unterschiedlich” = {individuelle | Mafstab ist gesetzt (140)
Qualitat} (148) | Leistung ist,etwas Hohes” (143)
2 {jedes Kdnnen} = vom Schiiler gebotenes | soll erbracht werden” =von der

(145) | Gesellschaft/Schule/Paul (,ich”)
erwartetes (141)

3 Jindividualisierender Unterricht” (147) | {gewdhnlicher Schulunterricht}
,dieses Projekt” = Lernumgebung (148)

4 {individuell aus sich heraus wertig} | {von einem Norm-Horizont her
gewertet}
+/— | -

Subjektpositionierung | Subjektpositionierung
individuell | normal/normiert

Markierung: Die beiden Seiten sind nicht markiert, beide sind gleich bedeutsam, aber
unvereinbar.

Subjektpositionierung: Sie ist auf beiden Seiten zumindest moglich, wird nicht eindeutig
vollzogen.

Ma?2 Fig136D, Variante 1
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Somit zeichnen sich erste Elemente einer weiteren differenziellen Figur ab,
hier zunéchst die von Paul artikulierten Differenzen und Konnotationen zwi-
schen einer individuell-einzigartigen Leistung und einer vergleichend-gemes-
senen Leistung.

Die differenzielle Figur lédsst sich wiederum, wie die bisherigen Differen-
zen auch, auf das Differenzial ,,individuell versus normal/normiert* zuriick-
fithren. Sie gehort in ihrer Grundkonstruktion zu den bisherigen Figuren und
Lesarten, aber die Subjektpositionierung ist gewissermaflen ,,aufgehoben®. Es
wird deutlich, dass Paul zwar die Anforderung, Leistung an gesellschaftlichen
Normen zu ,,messen®, ablehnt, sich zugleich aber verpflichtet fiihlt, die indivi-
duelle Leistung dann doch auf die eine oder andere Weise zu bewerten. Die
Leistung muss offenbar gemessen werden, aber so, dass dieses Messen nicht
der Forderung des ,,individualisierenden Unterrichts™ widerspricht.

Paul formuliert damit eine piddagogische Antinomie seiner antizipierten
Berufstitigkeit: Die Notwendigkeit, die Leistungsanforderungen innerhalb ei-
ner Schulpraxis, die auf Klassenzielerreichung ausgerichtet ist, zu individuali-
sieren. Einerseits distanziert er sich von der gesellschaftlich geforderten Lei-
stungsmessung, andererseits sicht er sich auch in der Rolle des Lehrers, der die
Leistungen zu messen hat. Mit diesem Vermittlungsversuch positioniert sich
Paul sowohl auf der Seite der Individualitit als auf der Seite der Normalitt,
am liebsten vielleicht dazwischen, wenn dieses ,,zwischen® als beziehbarer
diskursiver Ort denn nur artikulierbar wire. Zwar gebraucht Paul eine ganze
Reihe diskursiver Figuren, die ihm ein Feld von Gegenstinden und Bedeutun-
gen ordnen, aber diese bilden ihm keine schliissige Lesart und keine eindeutige
Positionierungsmoglichkeit. Dieser ,,Mangel einer Lesart™ setzt eine Suche in
Gang, die semantischen Konstruktionen weiter zu modifiziere , sodass eine
akzeptable Lesart moglich wird.?

Der Dozent als Lernberater hitte die Moglichkeit, das Fehlen einer akzep-
tablen Lesart und die Widerspriiche, die zu diesem Problem fiihren, in den
folgenden Sequenzen reflexiv werden zu lassen, aber er wihlt einen anderen
Weg und entfaltet seine eigene ,,Losung™ fiir die postulierte Antinomie. Er
steigt mit folgendem Spielzug ein:

Dozent:

153 Ja, oder, ich mein, wenn wir‘s rein mal sprachlich anschauen,
157 dann wire vielleicht das Gegenteil ein leistungsunfihiges Kind.
Paul:

159 Ja, schrecklich. (lacht auf)

25 Wann eine Lesart akzeptabel ist, entscheiden nicht die Analysierenden, sondern die Akteure
auf die eine oder andere Weise. Diese Entscheidung folgt zumeist weniger einer rationalen
kriterialen Begutachtung als einem Moment der Evidenz, in dem eine Lesart aufscheint und
eine Uberzeugungskraft entfaltet. Dieser ,,Aha-Moment*“, den die Gestaltpsychologie als Mo-
ment der FigurschlieBung beschrieben hat, bleibt vermutlich ritselhaft. Unser analytisches
Vorgehen kann immerhin beschreiben, wie die Akteure handeln, wenn sie eine Lesart akzep-
tieren.
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Der Dozent stellt dem leistungsfahigen Kind das leistungsunfihige gegentiber.
Es handelt sich um eine oppositionelle Differenz, in der beide Terme gegen-
sdtzliche und unvermittelte Einheiten bilden. ,,Ja, schrecklich® ist die Reakti-
on. Mit dem starken Topos des ,,leistungsunfihigen Kindes* ist nochmals der
metaphorische Kontext und seine Moral, das Individuelle wertzuschitzen, ak-
tualisiert und damit eine Anrufung etabliert worden. Paul ist angerufen, diese
diskursive Ordnung als gemeinsamen Horizont zu akzeptieren. Indem Paul mit
,»Ja, schrecklich® reagiert, akzeptiert er die diskursive Ordnung, die er ur-
spriinglich selbst eingebracht hatte, erneut. Sein Vermittlungsversuch ist zu-
mindest in diesem Moment riickgdngig gemacht, und Paul positioniert sich —
ebenso wie der Dozent — auf der linken Seite bei ,,individuell einzigartiger
Leistung™ als das Wiinschenswerte.

In den folgenden Zeilen artikuliert der Dozent mehrfach die deiktischen
Marker ,,was uns stort“ und ,,unsere Sicht der Dinge* und beschwort damit die
diskursive Gemeinschaft von Paul, dem Dozenten und méglichen Dritten:

Dozent:

161 Ja, das ist das, was uns wahrscheinlich stort. Dass wir, bei
162 unserer Sicht der Dinge ja eigentlich jede Tatigkeit des

163 Kindes, jetzt eben hier auf jedem Niveau schon als Leistung
164 bezeichnen. Und das ist vielleicht das Neue oder unter

165 Individualisierung.

Er eroffnet die Perspektive einer neuen Praxis, in der ,,jede Tétigkeit des Kin-
des [...] auf jedem Niveau™ (163) als Leistung bezeichnet wird. Dieser Lei-
stungsbegriff sei ,,neu* (164) und gehoére zu den didaktischen Formen der ,,In-
dividualisierung®, womit die Leistungsbegriffe der Differenz alter und neuer
Lernkultur zugeordnet werden. Er fiihrt nun systematisch ein anderes Ver-
standnis des Leistungsbegriffs ein und expliziert damit eine Lesart, die das
Begehren Pauls nach einem Ort der Vermittlung erfiillen konnte. Man kénne
Leistung — so der Dozent — anstatt sie an einen MaBstab zu koppeln, auch als
Ausdruck fiir eine dem einzelnen Kind und seiner Individualitit angemessene
Tétigkeit begreifen.

Die dritte Lesart. Die differenzielle Figur 136D ist in der zweiten Varian-
te vom Dozenten ergénzt und damit transformiert worden. Expliziert wurde,
dass jede Tétigkeit auf jedem Niveau eine Leistung sei, womit die Problema-
tik, die Paul er6ffnet hat, erst einmal wegdefiniert ist. Die beiden Seiten wur-
den erneut mit der alten und der neuen Lernkultur identifiziert und damit ein-
deutig markiert. Somit wurde die Subjektpositionierung, die Paul zunéchst in
der Schwebe liel3, wieder eindeutig auf die Seite der individuell-einzigartigen
Leistung verschiebbar. Diese Konstruktion ist im Wesentlichen eine Lesart des
Dozenten. Er hat sie ausgehend von Pauls Lesarten und seiner Fragestellung
konstruiert, auch Paul hat weitere Elemente hinzugefiigt und bisweilen Zu-
stimmung signalisiert.
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Differenzen im Vergleich zweiter Leistungsbegriffe

individuell-einzigartige Leistung vs. vergleichend-messbare Leistung

st ja sehr unterschiedlich” =
{individuelle Qualitat}
(Paul 148)

Mafstab ist gesetzt (Paul 140)
Leistung ist,,etwas Hohes" (143)

{jedes Kdnnen} = vom Schiiler
gebotenes (Paul 145)

soll ,erbracht werden” = von der
Gesellschaft/Schule/Paul (,ich”)
erwartetes (Paul 141)

Jindividualisierender Unterricht” (Paul

{gewdhnlicher Schulunterricht}

147)  {alte Lernkultur}
,dieses Projekt” = Lernumgebung (Paul
148)
,nheu” = neue Lernkultur (Dozent 164f)
4 {individuell aus sich heraus wertig} ~ {von einem Norm-Horizont her
gewertetes}
5 ,jede Tatigkeit auf jedem Niveau ist eine  {nur das hohe Niveau ist eine Leistung}
Leistung”
(Dozent 162)
6 sunsere Sicht der Dinge” (Dozent 162)  {die Sicht,der anderen}
+ =
Subjektpositionierung
individuell  normal/normiert

Markierung: Die Differenz ist markiert, ihre rechte Seite wird abgewertet.
Subjektpositionierung: Die des Dozenten ist auf der Seite der individuell-einzigartigen
Leistung, die von Paul ist unklar, schwankt vielleicht noch.

Ma?2 Fig136D, Variante 2

Die dritte Lesart ist zumindest eine Kandidatin fiir eine neue Stabilisierung der
Lesarten Pauls. Aber zunéchst ist sie ein Lesarten-Angebot des Dozierenden.
Ob Paul diese Lesart teilt oder teilen wird, ist noch nicht ausgemacht.

2.7 Macht und Ohnmacht der Woérter

In den vorigen AuBerungen von Paul und dem Dozenten kiindigte sich latent
ein neues Thema an: Die Differenz von Wortern, Konzepten und Gegenstén-
den wird reflexi . Wie soll man das ,,nennen“? Soll man Woérter wie ,,Lei-
stung™ iberhaupt gebrauchen? Und was dndert sich an der Praxis des Lehrens,
wenn man ein bestimmtes Wort gebraucht oder nicht? Erneut wird hier das
Diskursive als Sprachgebrauch reflexi , nun riickt seine mogliche Performanz
in den Blick.

Paul:
166 Ich meine, man kann es schon als Leistung bezeichnen,
167 aber man darf diese Leistung vielleicht weniger werten.
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Die AuBerung Pauls nimmt eine Relativierung vor, man solle ,,es* zwar als
Leistung bezeichnen, aber diese ,,weniger werten“. Aber die AuBerung ist
knapp, es wird nicht weiter expliziert, was genau unter ,,weniger werten‘ ver-
standen werden soll. Mindestens folgende Interpretationen sind mdoglich: (1)
Man konnte jedes Lernen als eine Leistung betrachten, aber schwéchere Lei-
stungen ,,weniger*, also ,,schlechter” werten. (2) Man konnte das ,,weniger
werten® als einen Spielraum durch eine Unschérfe des Messens ansehen, also
weniger genau, weniger stark, weniger scharf messen. (3) Man konnte die un-
terschiedlich ausgeprigten Leistungen zwar messen, diesen Messungen aber
weniger Bedeutung geben, sie also ,,weniger werten®. In allen drei Féllen wiir-
de aber in einer bestimmten Hinsicht dieselbe Operation vorgenommen: Es
wiirde ein Handeln etabliert, das man zwar als ,,Leistungsmessung® benennt,
das die ,,cigentliche Bedeutung® dieser Benennung aber relativiert, indem es
sie ,,weniger realisiert. Etwas ,,kann schon® als Leistung bezeichnet werden,
insofern damit ein anderes Handeln verbunden ist, das der ,,Leistung® und ih-
ren diskursiven Horizonten nicht die vollige Herrschaft tiberlésst.

Paul greift den Vorschlag des Dozenten, einen ,,neuen und anderen Lei-
stungsbegriff positiv zu bestimmen und die Begriffe anders zu besetzen, ih-
nen eine andere Praxis zu unterlegen, auf. Allerdings unterscheiden sich die
Konstruktionen Pauls und des Dozenten, denn mit der negativen Bestimmung
,weniger werten* behilt Paul die Konzeption, dass Leistung einem Maf3 unter-
worfen ist, im Prinzip bei. Der Dozent hingegen scheint die Leistung unabhén-
gig von einer vereinheitlichenden Norm zu definieren. Die Logik des ,,Bewer-
tens“ und der normalisierenden Einschétzung ldsst Paul offenbar nicht los. Er
schliefit an den Dozenten an, ohne seine Lesart wirklich zu teilen.

Dozent:

169 Ja, oder man miisste es vielleicht eben als leistungsfihiger,
170 wenn man iiberhaupt den Begriff der Leistung im

171 Zusammenhang mit Lernen (--) kann ja auch einfach.

Der Dozent greift die Idee eines ,,gemilderten* Bewertungsurteils auf, wenn er
davon spricht, dass man relativ von ,,leistungsfahiger* statt absolut von ,,lei-
stungsfihig®™ sprechen miisse, aber vielleicht bemerkt er, dass diese Variante
einige Minuten zuvor schon diskutiert und verworfen worden ist, jedenfalls
spricht er den Satz sehr langsam, bricht ihn dann ab und stellt infrage, ob man
den Begriff der Leistung {iberhaupt benutzen wolle. Der Dozent stellt das Pro-
jekt einer anderen Besetzung des Begriffs ,,Leistung®, das er selbst angetreten
hatte und das Paul aufgegriffen hat, plotzlich wieder infrage. War der bisherige
Entwurf eines anderen Leistungsbegriffs eine Sackgasse? Paul hakt nach.

Paul:
173 Wiirdest du diesen Begriff, Begriff anwenden oder wie stehst du?

Nun ist Paul derjenige, der den Dozenten auffordert, eine Lesart zu artikulie-
ren. Er fordert von dem Dozenten, seine Position als Bekenntnis darzulegen:
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,,Wie stehst du?* (173). Der Dozent entfaltet darauthin sein Verstdndnis. Er
greift das Besetzen und Umwerten von Begriffen auf, indem er es als im péad-
agogischen Bereich iibliche Praxis bezeichnet.

Dozent:

176 Also, im padagogischen Bereich ist es so, dass diese, dieser
177 Wortwandel eigentlich immer wieder stattfindet, gerad

178 immer im Bereich, wenn man unterscheiden will zwischen,
179 ich sag jetzt mal, leistungsfihig und weniger

180 leistungsfidhigeren Kindern. Beispielsweise beim Begriff der
181 Kleinklasse,

184 Sonderklasse, Hilfsklasse, dh, das dndert andauernd seinen
185 Namen. Oder auch wie man tiberhaupt die sogenannt

186 schwicheren Schiiler bezeichnet, da gibt es immer wieder
187 neue Ausdriicke, die sogenannt political correct sind. Oder
Paul:

189 Leistungsschwache, das ist auch so ein Ausdruck.

Dozent:

191 Ah, frither sagte man Hilfsklasse. Das darf man heute nicht
192 mehr sagen, das ist nicht mehr political correct, das geht nicht,
193 man darf [unverstindlich] Kleinklasse oder Kinder mit besonderen
194 Bediirfnissen. Man be-, versucht immer wieder diesen

195 Worten, die nega-, ein negatives Umfeld haben

196 auszuweichen, um die Wertschitzung zu erhalten, die man
197 den Kindern entgegenbringt. Und ich glaube, das geht nur mit
198 dem Wandel. Weil die Worte laden sich immer wieder auf
199 und dann muss man sie wegwerfen und neue suchen. Gut,
200 ich denke, das ist dir klar geworden.

Das Projekt des Dozenten eines neuen Leistungsbegriffs zeichnet sich nun kla-
rer ab: Es geht um die Erhaltung der Wertschétzung, die Kindern unabhingig
von ihrer Leistungsfahigkeit entgegengebracht werden soll (196). Er berichtet,
dass in der Bezeichnung von weniger leistungsfihigen Kindern immer neue
euphemisierende Begriffe erfunden wiirden, um die Sache weniger ,,schreck-
lich* wirken zu lassen, aber dies fithre nur zu einer Kompromittierung der
neuen Begriffe (197), offenbar, weil sich die Praxis einer selektiven Leistungs-
bewertung nicht veridndert, wenn man andere Namen erfindet. Demgegeniiber
brauche es einen ,,Wandel* (198). Das Begriffsbesetzungsprojekt des Dozen-
ten setzt anders an: Man braucht keine Umwertung des Begriffs fur die
,»Schwachen®, sondern einen neuen Leistungsbegriff und dem muss eine ge-
wandelte Praxis der Leistungsbewertung entsprechen.

Die differenzielle Figur (Ma2 Figl36D, Variante 2) zwischen dem indivi-
dualisierenden und dem normierenden Leistungsbegriff wurde in dieser Lesart
des Dozenten stabilisiert. Jeder Seite kommt eine unterschiedliche Zuschrei-
bung von Wertschitzung an die Leistenden zu: Im alten, normierenden Lei-
stungsbegriff wird die Wertschdtzung an hohe Leistung gekoppelt und lei-
stungsunfiahige Menschen trifft Geringschitzung. Bei dem neuen Begriff wird
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die Wertschitzung von der Hohe der Leistung entkoppelt und jeder Leistung
wird Wertschitzung entgegengebracht.

Die Subjektposition auf der Seite des individuellen Leistungsbegriffs ist
beim Dozenten klar. Paul teilt sie im Prinzip auch, vielleicht aber nicht ganz.
Die AuBerungen Pauls lassen die Positionierung eher in der Schwebe. Paul und
der Dozent bilden ein ,,Wir* als diskursive Gemeinschaft, deren Zugehorigkeit
aber vom Dozierenden arrangiert worden ist (vgl. S. 107). Dessen deiktischer
Marker ,,uns* diirfte die Dozierenden der Hochschule, zu denen auch er ge-
hort, umfassen. Dies kann Paul ein- oder ausschlieen. Es liegt an Paul als
Adressat der AuBerung, ob er sich ein- oder ausschlieBt. Die Selbstpositionie-
rung von Paul hat allerdings an einer Norm zu erfolgen, die der Dozierende
setzt. Denn zu ,,uns“ gehort, wer den individualisierenden Leistungsbegriff
teilt und akzeptiert. Paul erhilt keine Chance beizupflichten oder zu widerspre-
chen, denn der Dozent schlief3t: ,,Gut, ich denke, das ist dir klar geworden.*
(200). Erst in einer spéteren Sequenz des Gesprichs, in der die beiden das
Thema des Leistungsbegriffs nochmals aufgreifen, wird Paul eine vierte Lesart
formulieren, die sich der dritten Lesart entzieht und sie somit als Lesart des
Dozenten zuriicklésst.

2.8 Wertschdtzung: der Einsatz des Dozenten

Gegen Ende des Gesprichs fordert Paul vom Dozenten eine abschlieende
Einschitzung und Riickmeldung. Der Dozent formuliert eine ,,Lernentwick-
lungsempfehlung* (593), in der er die aus seiner Sicht wesentlichen Problem-
lagen benennt, auf die Paul gestoBen sei.

Dozent:

597 Die erste war, wie gehe ich damit um, dass Kinder,

598 ich sag‘s jetzt noch mal, als leistungsfihige oder nicht so
599 leistungsfahig sind. Wie bezeichne ich das verbal? Und wie,
600 wie gehe ich um mit der Tatsache, dass es so ist?

In den nun folgenden AuBerungen positioniert sich der Dozent erneut mit der
Lesart eines ,,individualisierten Leistungsbegriffs®, die bereits in der Mitte des
Gesprichs leitend war.

Dozent:

613 Also, man findet keine schnellen Fragen. Ah, keine schnelle
614 Antworten, sondern ich denke, das Wichtige ist, also das
615 Zentrale ist, dass wir als Lehrpersonen zu solchen

616 Kontroversen, denen, die nicht eindeutig sind, personlich
617 Stellung bezichen miissen. Und zwar nicht nur in der

618 Uberzeugung, sondern auch im Handeln. Und ich persénlich
619 wiirde z.B. jetzt sagen, also, ich habe ja eine lange

620 Lehrerbiografie, ich habe viele Bezeichnunge
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621 kennengelernt fiir lernschwache Kinder, das ist ein anderer
622 Ausdruck wieder, daran store ich mich nicht mehr.

623 Sondern meine Haltung im Moment ist, dass ich allen

624 Kindern die gleiche Wertschitzung entgegenbringen méchte.
625 Jedes Kind leistet.

Paul:

627 Hm-m, ja.

Dozent:

629 Alles, was produziert wird, ist Leistung. Ich bin mir aber
630 auch bewusst, dass es neben dieser individuellen Sicht

631 nachher die gesellschaftliche Schicht,

635 &h, Sicht gibt.

Der hier formulierte Leistungsbegriff entspricht demjenigen, der in den Studi-
enmaterialien als Leistungsbegriff der mathematikdidaktischen ,,Lernumge-
bung™ angelegt war: ,.Jedes Kind leistet” (625) und ,,Alles, was produziert
wird, ist Leistung® (629). Der Dozent bekennt als personliche Haltung, dass er
,allen Kindern die gleiche Wertschiatzung entgegenbringen mochte® (624). Er
formuliert zudem ein Professionsideal: Man kénne auf Kontroversen, fiir die
es keine eindeutigen Losungen gebe, wie etwa die Leistungsbewertung, keine
,schnellen Antworten™ (614) finden, dennoch miisse man als Lehrer/in ,,per-
sonlich Stellung beziehen* (616/617) und dabei soll sich ,,Uberzeugung® im
,,Handeln* (618) niederschlagen.

Dieser Haltung des Dozenten wird die Autoritdt und Dignitét einer eige-
nen Praxiserfahrung verlichen — ,,ich habe eine lange Lehrerbiografie® (619).
Er positioniert sich hier nicht als Vertreter der Hochschule und des wissen-
schaftlichen Wissens, sondern als Lehrer mit Berufspraxis. Dass dies einer ,,in-
dividuellen Sicht* (630) entspricht, kann einerseits bedeuten, dass in ihr das
Individuum in der Einzigartigkeit und Irreduzibilitit eines produzierenden
Kindes im Zentrum steht. Darauf deutet auch der Versprecher hin, der als Ge-
gensatz die ,,gesellschaftliche Schicht™ bildet (631). Die ,,individuelle Sicht™
kann aber auch insofern der ,,gesellschaftlichen Sicht™ (635) gegeniiberstehen,
als sie ihre Legitimation nicht aus der Abhéngigkeit von einer dem piadagogi-
schen Handeln duBerlichen Gesellschaftlichkeit bezieht, sondern aus der indi-
viduellen Erfahrung einer Berufsbiografie als Lehrer. Mit diesen AuBerungen
ist die Lesart einer professionellen Haltung verbunden, die sich ,,pddagogisch*
positioniert und die Differenz zu gesellschaftlichen Erwartungen aushilt.
Wihrend in der Gesellschaft Anerkennung und Erfolg nach der Héhe der Lei-
stung zugemessen wird, resultiert im Einflussbereich des wertschitzenden
padagogischen Verhiltnisses Wertschétzung aus der Wahrnehmung der je indi-
viduellen, einzigartigen Hervorbringungen eines jeden Kindes: Wertschétzung
erscheint damit als das Andere der Leistungsmessung.

Als Novize im Feld piddagogischen Handelns ist Paul angerufen, die Auto-
ritdt der Erfahrung des Lehrers anzuerkennen und in eine Subjektivierung ein-
zutreten, die thn dessen normative Wissensordnung teilen ldsst. Ob Paul dem
Folge leistet, wird sich in seinem nichsten Spielzug zeigen.
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2.9 Die narrative Gegenpositionierung: die Lehrerschaft

Paul interveniert und bringt in seinem Beitrag die begrenzte Giiltigkeit dieser
Haltung als widerstéindiges Argument ein.

Paul:
637 Ja. Das ist fiir mich so‘n bisschen ein, ‘tschuldigung, wenn ich
638 unterbreche [...]

Sein ,,‘tschuldigung, wenn ich unterbreche® (629/630) zeigt eine gewisse Un-
geduld und ein forciertes Platznehmen in der Interaktion. Die nicht beendete
Formulierung ,,Das ist fiir mich so‘n bisschen ein® konnte auf eine vielleicht
nicht allzu positive direkte Einschétzung der Positionierung des Dozenten hin-
auslaufen, aber Paul setzt seine Gegenrede dann anders an.

Paul:

637 Ja. Das ist fiir mich so‘n bisschen ein, ‘tschuldigung, wenn ich
638 unterbreche, wir diskutieren jetzt oder wir lernen jetzt ein

639 Semester lang tiber dieses In-, iiber diese Individualisierung,
640 die ganz ganz wichtig und die wahrscheinlich von, von oder
641 von der Schule aus, oder die Schule trigt ein grofles Stiick
642 bei, um diese, um in diese Richtung zu gehen. Auf der

643 anderen Seite haben wir eine Gesellschaft, die absolut auf
644 Leistung orientiert ist und die es noch fordert. Und dies zu
645 verbinden, das zei-, das ist die Aufgabe von uns Lehrern.

Paul gebraucht nun ebenfalls den deiktischen Marker ,,wir”. Das ,,Wir trégt,
indem es ein Semester lang diskutiert und lernt (639) eine neue Praxis, namlich
,,diese Individualisierung® (639), die Praktiken einer neuen Lernkultur. Indivi-
dualisierung verweist auf das Schliisselkonzept, dem in diesem Semester alle
Studienmaterialien folgen. Der ,,Schule* wird zugeschrieben, damit kann die
Primarschule oder die Hochschule gemeint sein, in die Richtung dieser ,,Indi-
vidualisierung® zu gehen. Paul schlie3t in diesem ,,Wir* sich selbst, die Mitstu-
dierenden und Dozierenden zusammen, und bezieht sie auf das institutionelle
Feld von Schule und Unterricht. Die Individualisierung sei ,,ganz ganz wich-
tig* (640). Wenn Paul der Praxis der Individualisierung auf diese Weise einen
Ort der Giiltigkeit zuschreibt, so ldsst der Nachdruck, mit dem dies geschieht
auf das ,,Aber* warten. Paul markiert denn auch die Grenzen der Individuali-
sierung: ,,wir", ,,ein Semester lang® (638/639) und ,,von der Schule aus® (641).
Damit zeichnet sich eine andere Seite ab, auf der die Gesellschaft steht, die
,,absolut auf Leistung orientiert™ ist (643) und ,,die es noch fordert* (644). Paul
macht eine Opposition stark, in der die Individualisierung in den Gegensatz zu
einem absoluten Anspruch auf Leistung tritt, wie er von der Gesellschaft ge-
setzt wird. Auf der Seite der Individualisierung stehen ,,wir im Semester* und
darin sind Paul, die Mitstudierenden und Dozierenden eingeschlossen. Auf der
Seite der absoluten Leistung stehen ,,die in der Gesellschaft®, also die Ande-

112



ren. Aber diese Anderen stehen ebenso in einer Beziehung zu einem ,,Wir®,
denn Paul sagt ,,auf der anderen Seite haben wir eine Gesellschaft™ (643).

Differenzen in der zweiten professionellen Narration

Das Studium vs. Die Gesellschaft ‘

1 Lwir” im,Semester” (639)  ,wir” haben eine,Gesellschaft” (643)
= Studierende, Dozierende,
Hochschule
2 neue Praxis der,Individualisierung” ,absolut auf Leistung orientiert” (643)
(639)
3 lernt und diskutiert ein Semester ,die es noch fordert” (644)
lang (639)
+/- /-

Subjektpositionierung doppelt, verbindend
individuell  normal/normiert

Markierung: Die Differenz ist gleichwertig.
Subjektpositionierung: Die Subjektpositionierung verbindet beide Seiten.

Ma?2 Fig637D

Mit diesen deiktischen Gruppierungen am Ende des Gesprichs erfolgt eine
Revision der professionellen Narration. Sie entwickelt sich aus der Ineinander-
schachtelung zweier Geschichten. In der Ersten folgt Paul als Student dem
Auftrag der Dozierenden/der Hochschule, das Objekt ,,Individualisierung™
moglich zu machen. In der Zweiten folgt er dem Auftrag der Gesellschaft, das
Objekt ,,Leistung™ zu produzieren.

Beide Objekte widerstreiten auf der logischen differenziellen Ebene, wer-
den nun aber in eine andere Problematisierungsweise transformiert, indem sie
narrativiert werden. Es handelt sich nun nicht mehr um einen widerspriichli-
chen Auftrag, sondern um zwei Auftrige zweier widerstreitender Ordonanten.
Die Losung, die Paul in seiner letzten Lesart préisentiert, ist die Konstruktion
eines anderen Subjekts, dem kollektiven ,,Wir von ,,uns Lehrern (645), der
Lehrerschaft, das sich von den beiden Auftraggebern autonomisiert und distan-
ziert und sich ein drittes Objekt, ndmlich die Verbindung der beiden Auftréige,
zum Ziel macht. Paul ist damit in die Subjektposition der Lehrerschaft einge-
treten, die er iiber eine gemeinsame Problemdefinition bestimmt, namlich das
Erreichen des neuen Objekts ,,dies zu verbinden®. Dadurch ist aber auch die
Distanzierung von den unmittelbaren Aufforderungen der Auftraggeber ver-
bunden. Paul unterlduft so den Anspruch des Dozenten, von der Position des
erfahrenen Lehrers her zu sprechen, indem er ihn als Dozenten der Hochschu-
le positioniert.
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Zweite Professionsnarration

Ordonant: Subjekt: Benefiziant:
1) Hochschule/Dozierende Paul 1) ,ich” als Student ?
2) Gesellschaft zu 3),uns Lehrer” = die

Lehrerschaft
Adjuvant: l Opponent:
1) Lernumgebungen
2)? Objekt:

1) Individualisierung
2) Leistung und Messung

.

3) Verbindung/Vermittlung

v

Adressat:
Dozent oder Paul selbst

Adressant:

Maz2 Fig637N

Die vierte Lesart. Paul bildet mit dieser neuen Narration die vierte Lesart. Das
narrative Subjekt vollzieht darin keine didaktisch-instrumentellen Handlungen
mittels der Adjuvanten, sondern ist zwischen zwei widerspriichliche Forderun-
gen differenter Ordonanten und ihrer narrativen Objekte aufgespannt: Indivi-
dualisierung als Forderung der Hochschule auf der einen und Leistung als For-
derung der Gesellschaft auf der anderen Seite. Der logische Widerspruch wird
in einen narrativen iibersetzt und personalisiert. Das narrative Subjekt muss
sich entscheiden, hat sich zu positionieren. Paul entscheidet sich, sich dazwi-
schen zu setzen. ,,Und dies zu verbinden, das zei-, das ist die Aufgabe von uns
Lehrern.” (644/645) In seiner letzten Positionierung ist Paul nicht mehr des-
halb ein Lehrer, weil er iiber instrumentelles Wissen verfligt, sondern weil er
sich zwischen den Forderungen positioniert und an einem ,,wir partizipiert,
das von der Profession der Lehrerschaft konstituiert wird. Die Last der ,,Zwi-
schenpositionierung™ wird dann nicht von Paul als einzelnem Individuum ge-
tragen, sondern vom kollektiven ,,Wir” einer Profession. Die Hochschule und
ihre Forderung gehort zu diesem neuen ,,Wir* nur bedingt.

2.10 Der Verlauf der Lesarten, Differenzen und Positionierungen
Im Verlauf des Gesprichs lassen sich vier Lesarten des Lehr-Lernverhéltnisses

verfolgen, die nun zusammenfassend in ihrem Verlauf dargestellt werden sol-
len. Sie werden tiber eine Reihe von differenziellen Figuren und den damit ver-

114



Uber das Gesprach hinweg iterierte differenzielle Figurationen

1 die mathematikdidaktische  nicht genannte andere Lernarrangements
Lernumgebung
2 lernbar flr Schiler unterschiedlicher  {lernbar fiir nur ein Schiler-Niveau}
Niveaus
3 offene Aufgabenstellungen  {geschlossene, kleinschrittige Aufgaben}
4 Schiiler kdnnen Eigenes entwickeln  {Schiiler missen sich Fremdes aneignen}
5 alle Schiiler konnen etwas daraus  {Selektion nach Leistung findet statt}
ziehen

6 dynamische hohere Niveaus fir  statisches Grundniveau fiir schwéchste
starkere Schiler  Schiler (64)
7 Jkeine Grenze”, ,nicht eingeschrankt”  {begrenzt, eingeschrankt}
individuell  individuell » normal/normiert

9 {wilinschenswert, autonom, schrecklich, militarisch, mechanisch
individuell}
10 {nicht erfassbar}  messbar

1 jedes Konnen ist Leistung  Leistung differenziert selektiv

12 {individuell aus sich heraus wertig}  {von einem Norm-Horizont her
gewertetes}

13 4wir’ Hochschule ,wir” Gesellschaft
14 neue Praxis der,Individualisierung” ,absolut auf Leistung orientiert”

Maz differenzielle Figuren
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bundenen Markierungen und Subjektpositionierungen konstruiert, in denen
sich sowohl Kontinuitéten als auch Briiche und Kippbewegungen ausmachen
lassen.

In dem Gespréach wird durchgehend ein Differenzial mit den beiden ge-
gensitzlichen Semkomplexen ,,individuell” versus ,,normal/normiert™ entfal-
tet. Die Seite des ,,Individuellen” wird meist positiv gewertet, manchmal wird
sie neutral und somit ,,aufgehoben®, aber sie wird nie negativ gewertet. Die
Seite des ,,normalen/normierten” wird manchmal neutral gewertet, bisweilen
als unumgénglich betrachtet und daher gefordert, sie wird aber nie als eindeu-
tig positiv und wiinschenswert dargestellt.

Fiigt man wesentliche Zuschreibungen zu den beiden Seiten des Differen-
zials aneinander, dann erscheint als Abstraktion eine wiederholte Strukturie-
rung. In der Lesart 1 (Fig48D) werden der mathematikdidaktischen Lernumge-
bung, mit der Paul sich beschéftigt hat, Eigenschaften zugeschrieben, die aus
dem diskursiven Horizont der neuen Lernkulturen entnommen sind: Sie er-
moglicht ein Lernen, das der Individualitdt aller Schiiler/innen gerecht wird.
Die Lernumgebung wird von Paul in einer narrativen Figur (Fig63N) als pad-
agogisch-didaktische Technologie begriffen, mit der er Lernende in offene
Aufgabenstellungen und individualisierte Lernwege gehen lassen und diese
individuell fordern kann. Damit positioniert sich Paul auf der Seite ,,individu-
ell*, er positioniert sich in dieser didaktischen Technologie narrativ als zukiinf-
tiger Lehrer, als Profi, der die Herausforderungen des Lehrens und Lernens zu
bewiltigen vermag.

Im Rahmen der Explikation von Lernprozessen in der Lernumgebung
scheinen die beiden Seiten von Figur Fig62D zunichst beide zur gewiinschten
Seite ,,individuell* zu gehoren. Dann zeigt sich aber deren selektiver Charak-
ter, eine Eigenschaft, die zuvor der alten Lernkultur zugeschrieben und abge-
lehnt worden war. Fiir ,,den schwéchsten Schiiler — so die Konstruktion — er-
scheint das ,,Eigene™ als Beschrinktheit, individuelle Autonomie kommt nur
den stiarkeren zu. Die erste Lesart wird damit briichig und verliert ihre Glaub-
wiirdigkeit. Wahrend damit die didaktisch-instrumentelle Positionierung als
Lehrer/in verloren geht, erdffnet sich noch keine neue beziehbare Position.
Implizit positioniert sich Paul aber gerade auf der negativ gewerteten Seite des
,Sschwichsten Schiilers®, um den Pol der Individualitit auch auf dieser Seite
wieder zu stirken. In diesen Sequenzen des Gesprachs wird daher keine neue
Lesart entwickelt, vielmehr 16st sich die Lesart 1 auf.

Die Ambivalenz der Lernumgebung macht Paul an dem Begriff ,,lei-
stungsfihig® fest. War Leistung gerade noch eine Eigenschaft der Individuali-
tit, wird sie nun mit Pradikaten belegt, die sie als normal/normiert erscheinen
lassen. Die Autonomie der ,,leistungsstarken Schiiler* wird zum ,,Schreckli-
chen®, die Beschrinkung ,,des schwiéchsten Schiilers® wird durch die Umwer-
tung wieder aufgewertet. Ausgehend von metaphorischen Zuschreibungen
(Figl14MD), die selbst dem padagogischen Diskurs entnommen sind, positio-
niert sich Paul nun auf der Seite des Organischen, Lebendigen, Individuellen
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gegen das Mechanische, Militarische und Unpersonliche, das er mit der Praxis
der Leistungsmessung in der Gesellschaft verbindet. Er positioniert sich damit
ganz auf der Seite des Individuellen und damit auf der Seite des Kindes, das er
war, bzw. eines Lehrers, der sich ganz der Individualitit des Kindes ver-
schreibt. In dieser Lesart 2 riickt die Lernumgebung tendenziell auf die Seite
der Gesellschaft, die mit einer ethisch abzulehnenden Leistungsmessung ver-
bunden ist.

In den folgenden Debatten werden zwei Leistungsbegriffe gegeniiberge-
stellt. Mit dem Gegensatz einer Leistung, die von jedem Kind erbracht wird,
und einer, die gesellschaftlich gemessen wird, formuliert Paul eine Antinomie,
der er sich ausgesetzt sicht und die seine antizipierte Berufstétigkeit auszeich-
net: zugleich den gesellschaftlichen Anforderungen an Schule gerecht zu wer-
den und die Individualitdt jedes Kindes wertzuschitzen. Mit diesem Vermitt-
lungsversuch positioniert er sich gleichermafen auf der Seite ,,individuell* wie
auf der Seite ,,normal/normiert™ (Figl36D, Variante 1). Der Dozent positio-
niert sich klar auf der Seite ,,individuell* — man miisse eben jede Leistung, die
ein Kind erbringt, gleichermallen wertschitzen — und legitimiert dies mit sei-
ner langjahrigen Lehrerfahrung (Schule) und nicht mit wissenschaftlichem
Wissen (Hochschule). Paul stimmt dieser klaren Positionierung in der dritten
Lesart nur bedingt zu, sie bleibt vor allem eine Lesart bzw. ein Lesarten-Ange-
bot des Dozenten (Fig136D, Variante 2).

In der Abschlusssequenz greift der Dozent seine dritte Lesart nochmals
auf und bietet sie Paul als Lernentwicklungsempfehlung an. Paul reagiert dar-
auf allerdings mit einer signifikanten Verschiebung und formuliert Lesart 4. In
der differenziellen Figur (Fig637D) werden die beiden Seiten wieder gleich
gewertet. Es werden zwei Gruppen unterschieden: ,,wir in der Ausbildung®,
die auf das theoretische Konzept und die ethischen Anforderungen der ,,Indivi-
dualisierung® bezogen sind und ,,wir Lehrer*. Die Positionierung macht dabei
eine Bewegung von der ersten zur zweiten Gruppe. Die neue Professionsnar-
ration (Fig637N) iteriert die erste Narration (Fig63N): Wihrend dort das nar-
rative Subjekt ,,Paul” als zukiinftiger Lehrer im Auftrag der Ausbildung auf
das individualisierte Unterrichten gerichtet war und die Lernumgebung den
Adjuvanten bildete, kommt in der zweiten Narration ein weiterer Auftraggeber
hinzu: die Gesellschaft, die Leistung und ihre Messung fordert. Der neue Ak-
teur ,,Lehrerschaft™ verbindet beide Auftrige. Der Auftrag der Hochschule,
Individualisierung zu realisieren, gilt nun nicht mehr bruchlos fiir Paul als Leh-
rer. Der in den Differenzen zuvor (Figl36D) logisch-antinomische Konflikt
wird nun narrativiert und dem neuen ,,Wir* der Profession, das zwischen bei-
den Auftragen vermittelt, aufgegeben. Zugleich wird damit eine Distanz zur
Hochschule als Ort des Wissens und der theoretischen Konzepte markiert. Der
Konflikt zwischen Individualisierung und Leistungsmessung, der vom Dozen-
ten in der dritten Lesart in einer Praxiskonzeption aufgel6st wird (,,man muss
so handeln®, wie unbestimmt auch immer), wird in der vierten Lesart narrativ
transformiert: ,,Wir werden so handeln® (ebenso unbestimmt).
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Im Laufe des Gesprichs ldsst sich demnach eine Bewegung tiber vier Les-
arten hinweg beobachten. Die erste und die vierte Lesart sind die beiden von
Paul artikulierten Lesarten des Lehr-Lern-Verhéltnisses. Die zweite Lesart
fuhrt zu einer radikalisierenden Umdeutung der ersten, nachdem sich im Ge-
sprich deren immanente Briichigkeit gezeigt hat. Die dritte Lesart ist letztlich
nicht Pauls, sondern ein Deutungsangebot des Dozierenden, das Paul zwar auf-
greift, aber zur Lesart 4 iteriert. Die Eindeutigkeit der Positionierung auf der
Seite der Individualitit, die die Lesarten 1, 2 und 3 auf unterschiedliche Weise
auszeichnete, ist in der vierten Lesart einer ambivalenten, einer unbestimmten,
abwégenden Position zur Frage der Individualitit gewichen. Zugleich hat sich
die narrative Struktur von Professionalitit transformiert: War sie zunichst eine
didaktisch-instrumentelle Narration, in der Paul als ,,Profi“ das individuelle
Lernen mo6glich macht, ist diese einer antinomisch-kollektivistischen Narrati-
on gewichen, einer Figur, in der Paul an einem ,,Wir* partizipiert, das wider-
streitende Anforderungen zu verbinden beansprucht.

3 Lesarten einer kunstpadagogischen Konzeptualisierung
von Bildumgangsweisen

Mit der Analyse und Interpretation eines zweiten Lernberatungsgespréchs fol-
gen wir Paul in ein anderes Studienfach des gleichen Semesters, in die Kunst-
padagogik, und zu einer anderen Dozierenden in der Lernberatung. Auf dem
Hintergrund des Lernberatungsgespriaches in der Mathematikdidaktik vermo-
gen Pauls Sichtweisen auf den kunstpadagogischen Studieninhalt zu tiberra-
schen. Schaut man auf die mathematikdidaktische Lernberatung zuriick, dann
gipfelten Pauls Lesarten dort in einer Positionierung unter der Lehrerschaft als
dem Kollektiv professioneller Akteure, welchem gegentiber den gesellschaftli-
chen Erwartungen an Schule und den pidagogischen Maximen der Ausbildung
eine dritte, eine eigenstidndige Position zugesprochen wurde. In dieser Positio-
nierung schrieb Paul sich und der Lehrerschaft den Auftrag zu, zwischen der
gesellschaftlichen Notwendigkeit der Leistungsmessung und -selektion und
der humanistischen Orientierung an der Einzigartigkeit des lernenden Kindes
zu vermitteln. So schien in einem fliichtigen Augenblick des mathematikdidak-
tischen Lernberatungsgesprachs das professionelle Handeln als eine Praxis in
Widerspriichen greifbar und reflexiv zu werden.?® Auf dieser Basis lésst sich
vermuten, dass sich Paul auch in anderen Lernberatungsgesprichen vergleich-
bar positionieren und einer technologischen Perspektivierung des Lehr-Lern-
verhéltnisses nicht bruchlos folgen wird.

26 In der professionstheoretischen Position Helspers ist das Handeln in antinomischen Wider-
spriichen konstitutiv fiir pidagogische Professionalitit (Helsper 1996: 521-569).
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Da die Studienmaterialien im kunstpadagogischen Teil der Selbstlernar-
chitektur der Einzigartigkeit bildnerischer Formulierung und der Subjektivitit
asthetischer Praxis grundlegende, didaktische Bedeutung geben, wire plausi-
bel, wenn Pauls Lesarten die kunstpddagogischen Studieninhalte als ein hand-
lungsrelevantes Konzept begreifen wiirden, welches dem individuellen
Ausdrucksverhalten der Schiiler/innen gerecht wird und somit an den humani-
stisch-reformpédagogischen Diskurshorizont Anschluss nimmt. So ist das al-
lerdings nicht. Wurde in der analytischen Rekonstruktion sichtbar, wie das
mathematikdidaktische Konzept mit dem Auftauchen seiner impliziten Ver-
fiigbarkeit fiir Leistungsmessung problematisiert wird und der Leistungsbe-
griff iberhaupt eine Stérung in das Ideal gelingender Individualisierung hin-
eintragt, so wird die kunstpddagogische Konzeptualisierung von Bildum-
gangsweisen — das ist der Gegenstand der kunstpddagogischen Studien-
materialien — nun zurtickgewiesen, weil sie fiir die Messung und den Vergleich
von Schiilerleistungen kein offensichtliches Angebot macht. Unter dieser Aus-
richtung beurteilt Paul das kunstpadagogische Studienangebot geradezu als
untauglich und macht Leistungsmessung und Beurteilung zum zentralen The-
ma in der Lernberatung. Im mathematikdidaktischen und dem kunstpiddagogi-
schen Lernberatungsgesprach scheint Paul sich widersprechende Lesarten zu
entwickeln.

Die folgende Darstellung wird zeigen, wie Paul sich an der Sperrigkeit der
kunstpadagogischen Studieninhalte gegeniiber einer technologischen Auffas-
sung didaktischen Handelns abarbeitet und letztere in seinen Lesarten zur Gel-
tung bringt. In der Analyse werden die wechselnden Markierungen und Sub-
jektpositionierungen in den differenziellen Figuren herausgestellt, wodurch
die Konstruktion des kunstpiddagogischen Lehr-Lernverhiltnisses als Subjek-
tivierung im Professionalisierungsprozess greifbar wird, mit der sich Hand-
lungsentwiirfe fiir die kiinftige Berufspraxis anzeigen. Ein Schwerpunkt in der
Analyse wird auch das Verhiltnis der Lesarten Pauls zu dsthetischen diskursi-
ven Horizonten bilden, die im Studienmaterial angelegt sind.

3.1 Eine eigensinnige Thematisierung — Betrachten versus Bewerten

Den Hintergrund fiir das analysierte Gesprach bilden Lernaktivititen und
Selbststudienmaterialien des kunstpadagogischen Teils der Selbstlernarchitek-
tur. Um die Lesarten Pauls in ihrem Verhéltnis zu den didaktisch konzipierten
Lesarten der Selbstlernarchitektur zu verstehen, muss dieser Kontext kurz
skizziert werden.”’ In den kunstpddagogischen Studienmaterialien werden
Handlungsprobleme einer typischen Situation aus dem Kunstunterricht vorge-

27 Die didaktische Konzeption des kunstpadagogischen Teils der Selbstlernarchitektur @rs wur-
de 2006 publiziert (Maier Reinhard 2006: 165-192). Eine Demoversion der Online-Lernar-
chitektur ist einsehbar unter http://www.selbstlernarchitektur.ch.
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stellt. Es handelt sich um Unterrichtssituationen, in denen Schiiler und Schiile-
rinnen ihren Zeichenprozess® beendet haben, sodass ihre Bilder nun vorliegen.
An dieser didaktischen Situation wird die Frage aufgeworfen, wie im Unter-
richt mit Bildern von Schiiler/innen umgegangen werden kann. In den Studien-
materialien wird mit dem Konzept der Perzeptbildung das didaktische Hand-
lungsproblem als eines des Verstehens im &dsthetischen Modus des Bildzugangs
gefasst (Otto 1984; Otto/Otto 1987; Otto 1999: 173-221). Angeregt werden
Bildumgangsweisen, in denen die Wirkungsempfindung des Betrachters eine
zentrale Bedeutung fiir den Verstehensprozess hat. Gema3 dem Ansatz der Per-
zeptbildung verbinden interpretierende Aussagen zum Bild die Empfindungen
und Vorstellungen der Betrachter/in mit am Bild wahrnehmbaren Gegebenhei-
ten. So ergeben sich Aussagen tiber dsthetische Qualitéten in einer Verschrén-
kung von Subjektivitdt und Objektivitit. In einem hermeneutisch-reflexiven
Prozess wird damit der Einzigartigkeit bildnerischer Formulierung im Binnen-
verhiltnis dsthetischer Objektivation Wirkungsraum gegeben. Das in der Wir-
kungsempfindung implizite Subjekt-Objektverhdltnis wird in einer reflexiven
Bewegung zur Aussage und Kommunikation gebracht.”

Diesen in den Studienmaterialien angelegten &sthetischen Zugang zu Kin-
derbildern bezeichnet Paul zusammenfassend als ,,Betrachtung der Bilder*
(78) und stellt diesen der ,,Bewertung der Bilder* (78) gegeniiber, indem er auf
die schulische Praxis der Leistungsbeurteilung verweist. Letztere bezeichnet er
als die Frage, die sich ihm stellt.

Paul:

77  Fiir mich stellt sich eine grof3e — nicht unbedingt die die die
78  Frage der Betrachtung der Bilder — sondern die Bewertung der
79 Bilder.

Dozentin:

81 Mhm.

Paul:

83  Wenn es darum geht,

86 ich meine es geht um um den ganzen — in dem ganzen Thema
87  geht es darum, ich kriege ein Bild von einem Kind.

Dozentin:

89 Mhm.

Paul:

91  Was fange ich mit diesem Bild an?

Dozentin:

93  Mhm.

Paul:

28 Begriff in der Didaktik Bildnerischen Gestaltens fiir Tétigkeit und Prozess des Zeichnens von
Kindern.

29 Burkhard Michel verortet Bildrezeptionsprozesse im Theoriemodell der Text-Leser-Interakti-
on (Michel 2006). Eco bindet — wie auch Otto mit dem Begriff des ,,Auslegens von Bildern*
(Otto/Otto 1987) — die Interpretation, die sich in der Bild-Rezipienten-Interaktion bildet, an
Strukturen von Bildern oder Texten zuriick (Eco 1998). Im kunstpddagogischen Teil der SLA
wird der Bild-Rezeptionsprozess in Anlehnung an diese Ansétze angelegt.
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95  Oft gibt es auch eine Benotung.

Dozentin:

97 Mhm.

Paul:

99  Wie, was fiir Kriterien setze ich? Und dann habe ich mir einfach
100 bisschen die Frage gestellt, (---) versuch® ich objektive, also

101 Sachen, die ich objektiv bewerten kann, (---) zu bewerten oder
102 inwiefern lass ich mich durch die Wirkung eines Bildes, mach*
103 ich eine subjektive Bewertung?

In der Mitte dieser Sequenz nimmt Paul explizit auf die Studienmaterialien
Bezug und reformuliert ihre Ausgangsfrage in Bezug auf Bilder von Schiiler/
innen: ,,Was fange ich mit diesem Bild an? (91). Diesbeziiglich benennt er
nun sein eigenes Thema. Fiir ihn geht es um das ,,Bewerten® von Bildern, nicht
um das ,,Betrachten (77/78), denn — und nun folgt eine Zuschreibung an
Schule — in dieser gehe es eben um das ,,Bewerten (78) und um ,,Benotung*
(95). Damit vollzieht sich in der AuBerung eine Subjektpositionierung: Paul
positioniert sich in der Schule als kiinftiger Lehrer — es gehe um ,,Bewertung
und Benotung* und nicht um die ,,Betrachtung® von Bildern. Damit allerdings
wird die kunstpiddagogische Perspektive in den Studienmaterialien {ibergan-
gen. In diesen werden Bilder von Schiilern ndmlich zum Gegenstand eines
Auslegungsprozesses und es wird veranlasst, deren dsthetische Qualitdten in
ihrer Besonderheit aufzufassen. So konzipiert Paul seinen relevanten Lernge-
genstand gerade nicht.

Die am Anfang der Textstelle aufgemachte Differenz von ,,Bewerten® und
,,Betrachten™ wird durch die Gegeniiberstellung von ,,objektiv und ,,subjek-
tive (99-103) fortgesetzt. Es erscheint dabei die Wirkung des Bildes als sub-
jektiver Teil des Bewertungsvorgangs (102/103), dem das ,,Setzen von Kriteri-
en”“ auf der Seite des objektiven Bewertens gegeniibersteht (99). Paul
konkretisiert seine Thematisierung in der Form einer Frage, die zugleich eine
Antwort enthilt. Ob sich ndamlich die Beurteilung auf ,,objektive Sachen™
(100/101) oder auf Subjektives, wie es die ,,Wirkung eines Bildes* (102) sei,
beziehen soll, ist durch die prinzipielle Zuriickweisung des Betrachtens als
relevanter professioneller Praktik bereits beantwortet. Wenn es in der Schule
prinzipiell um Benotung geht, kénne es, so Pauls Fragestellung, doch nicht
zugleich um Wirkungsempfindung — ,,subjektive Bewertung® (103) — gehen.
Dass Paul dies als Frage formuliert, erscheint im Vorblick auf spdtere Ge-
sprachssequenzen als rhetorische Form, denn Paul kennt seine Antwort bereits.
Er weil3, dass er bei der Bearbeitung der Studienmaterialien eine eigensinnige
Richtung eingeschlagen hat und die Wirkung der Bilder durch eine objektive
Beschreibung zu ersetzen suchte (Kul Fig415D, s.u., S. 139).

Die folgende Rekonstruktion der differenziellen Figur zeigt zwei sich ge-
geniiberstehende Seiten, in denen je eine Kette von Konnotationen der Aus-
gangsdifferenz ,,betrachten versus bewerten folgt.
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Differenzielle Figur ,betrachten versus bewerten”

betrachten vs. bewerten

1 betrachten (78) bewerten (78)
2 ?  Benotung (95)
3 Wirkung (102)  Kriterien (99)
4 subjektiv (103)  objektiv (100)
5 ?  flr mich stellt sich die Frage {als Lehrer/in}
6 ?  {Schule}
-+

Subjektpositionierung
Kul Fig76D

Die rechte Seite ist als das in der Schule Selbstverstindliche gesetzt. Davon
hebt sich die linke Seite als markierte Seite negativ ab. Dort wird das Profes-
sionelle nicht vermutet. Wenn Paul seine Frage mit , fiir mich stellt sich die
Frage* einleitet, dann wird diese Frage vom gesellschaftlichen Ort der Schule
aus artikuliert. Mit ,,flir mich* bezieht er Subjektposition als Lehrer/in in Zu-
gehorigkeit zur Institution Schule. Auf der rechten Seite der differenziellen
Struktur ist daher das ,,fiir mich stellt sich die Frage® mit der Implikation {als
Lehrer/in} ergédnzt. Das Empfinden einer Wirkung gehort nicht zur Praxis in
der Institution Schule. In der ,,Schule® steht das objektive Bewerten anhand
von Kriterien in Opposition zur ,,Wirkung* (Differenz in Zeile 3). Welchem
gesellschaftlichen Ort die Praktik des Betrachtens und der Wirkung zugespro-
chen wird, und was daher die Opposition von ,,fiir mich stellt sich die Frage*
{als Lehrer/in} bildet, bleibt vorerst offen (Differenz in Zeile 5). Erst in einer
spéteren Gespréchsstelle wird die Opposition explizit werden (Kul Fig275D,
vgl. S. 131)

Die erste Lesart. An dieser Stelle kann die Analyse zu einer ersten Lesart
verdichtet werden. Paul antwortet auf die Studienmaterialien mit einer eigenen
Konzeption des professionellen Handelns. Darin ist Leistungsmessung die re-
levante Professionalisierungsperspektive, von der aus der Studieninhalt aufge-
fasst wird. Bilder als Produkte von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht
werden als Gegenstidnde der Leistungsbeurteilung begriffen und die Féhigkeit
zur Leistungsbeurteilung erhilt den Stellenwert einer zentralen professionellen
Kompetenz, der Pauls Lerninteresse gilt. Das Lehr-Lernverhiltnis in der Schu-
le und auch das kunstpddagogische Studienangebot werden unter eine techno-
logische Erwartung gestellt. Der angebotene Studieninhalt soll fiir die Anfor-
derung des Bewertens etwas Anwendbares hergeben, er soll geeignet sein, die
Bewertungskompetenz herzustellen. Paul setzt so einen eigenen Professionali-
sierungsentwurf im Sinne eines didaktisch-instrumentellen Handelns, mit dem
er die im Studienmaterial angebotenen professionellen Praktiken zuriickweist
und in Bezug auf sein Lerninteresse als wenig relevant beurteilt. Man kann nun
bereits antizipieren, dass und in welcher Weise Pauls Lesart fiir die Konzeptua-
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lisierung des Handelns im Unterricht folgenreich ist: Leistungsmessung for-
dert die Zuweisung der Bilder auf Rangpositionen einer Vergleichsskala und
verlangt nach objektiven Kriterien, um eine solche Beurteilung zu begriinden.
Das mochte Paul konnen. Das professionelle Handeln in einem Auslegungs-
prozess zu konzipieren, der ein interpretierendes Gespréch, die Mitteilung von
Bedeutungen und Offenheit fiir eine Vielzahl von Deutungen und deren Mehr-
deutigkeit fordert, darauf bezieht sich Pauls Antizipation des Handelns im Un-
terricht offensichtlich nicht. Den Umgang mit Bildern von Schiiler/innen als
Kommunikation in einem reflexiv-hermeneutischen Prozess didaktisch zu ge-
stalten, bildet fuir ihn keine relevante professionelle Handlungsvorstellung.

3.2 Das Problem mit der Bewertung — Darf man es sich erlauben,
Schiiler einzuschrénken?

In der folgenden Gespriachssequenz expliziert Paul seine Thematisierung mit
der Erzidhlung eines Ereignisses aus dem Praktikum. Erzahlt wird von einer
bildnerischen Aufgabenstellung, die in der Bearbeitung durch die Schiiler/in-
nen sehr unterschiedliche Losungen erfahren hat. In dieser Erzéhlung erféhrt
das Bewerten von Bildern eine Problematisierung.

Paul:

123 [...] und nachher

124 habe ich gesagt: ,,Macht ein Bild im Stil von Mondrian*

Dozentin:

126 Ja, mhm.

Paul:

128 Und da sind ganz unterschiedliche Sachen raus gekommen.

129 Inwiefern werte ich diese Bilder, (---) wie (---) wie wurde die

130 Anforderung, die ich gestellt habe, die Aufgabe, die ich

131 gestellt habe, umgesetzt?

Dozentin:

133 Mhm.

Paul:

135 Wie, inwiefern kann ich mir tiberhaupt erlauben,

138 die Kinder auch einzuschrianken. Oder wenn jetzt, wenn

139 Beispiel ein Kind — zum Teil hat es grofle schwarze Linien gemacht,
140 und hat zwei, die Flidchen ausgemalt und das sah so aus. (PAUL skizziert ein
Beispiel)

141 Aber es gab Kinder, die haben dann zusitzlich Flachen

142 ganz klein unterteilt und haben dann je alles so kleine Késtchen ausgemalt.
Dozentin:

145 Mhm.

Paul:

147 Eigentlich, eigentlich wunderschon.

Dozentin:

149 Ja.

Paul:
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151 War, in inwiefern schrinke ich die Kinder ein, oder schrianke ich
152 sie nicht ein?

Paul erzidhlt, dass unter den vielen unterschiedlichen Bildern auch solche ent-
standen sind, die seinen Losungserwartungen nicht mehr entsprochen haben.
Dieses Ereignis thematisiert Paul nun unter der Frage, inwiefern er die Bilder
werte (129). Gefragt wird, von welcher Art der Zusammenhang zwischen Auf-
gabenanforderung, Losungserwartung und Bewertung sei, ob tiberhaupt und
wie weitgehend ein solcher Zusammenhang bestiinde (129-131). Diese Frage
erfahrt im Verlauf der Gespriachssequenz in einer dreifachen Wiederholung
eine Bedeutungsverschiebung, sodass schlieBlich am Bewertungsvorgang ein
Machtverhiltnis hervorgehoben wird: die Macht der Lehrenden, die Schiiler/
innen einzuschrianken (135/138, 151/152).

Wie kommt es dazu? Wenn die Erfullung von Aufgaben so konzipiert
wird, dass sich Schiiler/innen in den Grenzen moglicher vorbedachter Bearbei-
tungsergebnisse bewegen sollen, dann werden die Bewertung und ihre Kriteri-
en die Ergebnisse auf aufgabenkonforme Losungen beschranken. Wird nicht
eingeschriankt — so die Praxiserzdhlung Pauls — bleiben Zeichnungen, die in
gewissem Sinn zu weit gehen und die Grenze erwarteter Aufgabenldsungen
iiberschreiten. ,,Viele kleine ausgemalte Kdstchen™ (140—143) scheinen im er-
zdhlten Unterrichtsbeispiel diese implizite Grenze der Aufgabe. Dieser Grenz-
iiberschreitung gilt die Einschrankung im Akt der Bewertung. Gerade diese
Bilder werden aber zugleich als ,,wunderschon® (147) bezeichnet. An diesem
Beispiel wird deutlich, dass die Problematisierung der Beurteilungspraxis
durch eine fachspezifische Besonderheit der Lerngegenstinde entsteht. Eben
weil es sich um #sthetische Objektivationen handelt, kénnen Schonheitserfah-
rung und -urteil provoziert werden und Giiltigkeit beanspruchen.*® Die Erfah-
rung der Schonheit ist fiir Pauls Thematisierung ausschlaggebend, weil sie den
Akt der Bewertung als Einschrédnkung erst problematisch erscheinen lésst. Es
ist die Pradikation ,,wunderschon®, in der sich ein Bruch und die Irritierung
von Pauls Positionierung auf der Seite des Bewertens (Lesart 1) anzeigt. Mit

30 Holz bestimmt die Theorie #sthetischer Wirkung als das Zentrum der Asthetik zwischen Pro-
duktions-, Rezeptions- und Werkésthetik. Das Schonheitsurteil wird als Zuschreibung einer
asthetischen Qualitdt einerseits auf die Wirkung bezogen, die dsthetische Objekte auf das
wahrnehmende Subjekt haben, und andererseits auch auf Eigenschaften der Objekte selbst.
Als édsthetische Wirkung ist es Aussage eines Eindrucks, welcher sich im Prozess ésthetischer
Reflexivitit zum Gedanken ausbildet und als Erfahrung bewusst wird. Asthetische Erfahrung
wird als reflexive Bewegung eines Erkenntnisprozesses akzentuiert, in welchem die Schon-
heitsempfindung differenziert wird (Holz 1990: 53ff.). Wiahrend Holz in seiner philosophi-
schen Theorie der bildenden Kiinste dsthetische Reflexivitit als Erkenntnisprozess bestimmt,
hebt Duncker in seinem bildungstheoretischen Zugang an der Zuschreibung der Schonheit
den Aspekt des Genusses hervor. Im Kontext dsthetischer Bildungsprozesse wird ,,Asthetische
Erfahrung als Genuss™ als eine von vier Strukturmomenten ésthetischer Erfahrung bestimmt
(Duncker 1999: 91t.). Es ist der Aspekt des Genusses im dsthetischen Urteil, die Empfindung
der Lust als Wirkung der Schonheit, mit der Kant die moderne Autonomieidsthetik begriindet
und den Diskurs iiber die dsthetische Wirkung mafigeblich beeinflusst (Parmentier 2004)
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der Modalisierung ,eigentlich* (147) wird sie als die wesentliche Bildqualitét
hervorgehoben (Kluge 2002: 232). Fragt man nun nach der Subjektpositionie-
rung in dieser Praxiserzdhlung, dann stellt man fest: In der dsthetischen Emp-
findung, die durch ,,wunderschon* angezeigt wird, platziert sich Paul empa-
thisch auf der Seite des Kinderbildes und beim Kind als dessen Schopfer.

Da Lernberatung konzeptionell auf die Relationierung unterschiedlicher
Lesarten ausgerichtet ist, werden die beiden bisher analysierten Sequenzen
und das Aufbrechen der Problematisierung im Folgenden noch schérfer in den
Blick genommen und vor dem Hintergrund des Diskurses zur dsthetischen Bil-
dung interpretiert. Erst vor diesem Hintergrund ldsst sich begriinden, warum
iiberhaupt eine Problematisierung entsteht. Fiir die von Paul zu Beginn des
Gesprichs aufgeworfene Frage nach der Bewertung und Benotung (99-103),
konnte das Praxisbeispiel durchaus eine Losung enthalten. Eine Benotung
nach ausgewiesenen, mit der Aufgabe gesetzten Kriterien (99—101) wire in der
erzéhlten Situation zwar herstellbar, aber sie ergébe, dass die ,,wunderscho-
nen* Bilder diese Kriterien nicht erfiillen. Eine solche Beurteilung wire im
Sinne von Pauls erster Lesart wohl ,,objektiv®, die Wirkungsempfindung der
Lehrer/in hitte an diesem Urteil keinen Anteil und die Schiiler/innen wéren
daraufhin ,eingeschrinkt”, den Zweck der Aufgabenstellung zu erfiillen. In
gewisser Weise problemlos wire so Pauls Perspektivierung des Lehr-Lernver-
hiltnisses zu entsprechen. Dass die antizipierten Handlungsweisen nun aber
fragwiirdig werden, dafiir ist die Schonheitsempfindung das auslésende Ereig-
nis.

Gemil dem dsthetischen Diskurshorizont ist in der Schonheitsempfi -
dung der Gegenstand der Betrachtung das Vollkommene. Dieses im dstheti-
schen Zugang Vollkommene schlief3t eine Beurteilung unter Zwecksetzung der
Aufgabenstellung aus.*! So bilden die Schonheitsempfi dung und die Bewer-
tung im Aufgabenbezug einen kontradiktorischen Gegensatz. Wenn Paul nun
nicht mehr von Schiiler/innen, sondern von Kindern und ihren ,,wunderscho-
nen” Bildern spricht, somit der Schonheitsempfindung folgt und sich auf der

31 Der dsthetische Diskurs der Moderne schreibt dem asthetischen Zustand — fiir den Pauls
Schonheitsurteil steht — spezifische Eigenschaften zu. Auf der Objektseite korrespondieren
der dsthetischen Wirkung Qualititen der wahrgenommenen Formgestalt. Am Beispiel der
Kunst spricht Holz von einer Formgestalt, deren Momente ,,notwendig bedingt und zurei-
chend begriindet sind durch ihren Zusammenhang im Ganzen und durch die Sinneinheit im
Ganzen - eine Formgestalt also, die nur so und nicht anders sein kann und in der mithin die
Einheit von Wesen und Erscheinung sichtbar wird, ist vollkommen* (Holz 1990: 224). Par-
mentier spricht von der Kunst als einer ,,Gemiitserregungsmaschine®, der nun auf der Subjekt-
seite Schonheit als Wirkung entspricht. Dem &sthetischen Zustand des Subjekts werden Leib-
gebundenheit, die innere Bewegung und ein Gefiihl der eigenen Passivitit, die Aufthebung
alltdglicher Relevanzordnungen und die Losung aus deren Zweckbestimmungen zugeschrie-
ben (ebd.: 27ff.). Als ein Gefiihl in der Relation zu einem isthetischen Objekt bedingt die
Wirkung der Schonheit ein Anerkennungsverhiltnis, das reflektierbar und in Begriffen um-
spielbar sei. Als dsthetisches Urteil sei es aber nicht aus vorausgesetzten Kategorien logisch
ableitbar (Parmentier 2004).
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Seite des Kindes positioniert, erkennt er die diskursive Ordnung des Astheti-
schen an, in der dem Kind schopferische Autonomie zukommt, in der es das
Andere in seiner Besonderheit und Vollkommenbheit ist. Die Ordnung des As-
thetischen, die Paul als Horizont offenbar verfiigbar ist, wenn er das ,,Wunder-
schone* als Argument anfiihrt, tritt mit der Ordnung der Leistungsbeurteilung
und Zwecksetzung in einen Widerstreit.*? In Bezug auf den ésthetischen Dis-
kurshorizont lédsst sich die Bedeutungsverschiebung in der dreifachen Refor-
mulierung der Frage Pauls interpretieren. Erst wenn mit dem Schonheitsurteil
als diskursiver Bedeutungsaspekt die schopferische Freiheit — Gegenpol einer
zweckgebundenen Produktion — sowie die Anerkennung der Einzigartigkeit
schopferischer Subjekte — Gegenpol einer vergleichenden Leistungsbeurtei-
lung von Produkten und Produzenten — als Wertorientierungen ins Spiel ge-
bracht werden, erst dann lésst sich die Verschiebung der Bedeutung in Pauls
Frage verstehen.

In der folgenden AuBerung (135-138) wird die Entscheidung iiber das
aufgeworfene Handlungsproblem nun zum Gegenstand einer Erlaubnis ge-
macht. Dadurch wird die angesprochene Entscheidung ,.einschrinken oder
nicht einschrianken® als ein Problem des moralischen Handelns exponiert. Das
Praxisbeispiel spricht von Pauls Zweifel an der RechtmiBigkeit seines bewer-
tenden Handelns. Paul duflert Bedenken, ob die Malistibe des Handelns alleine
aus dem zweckrationalen Zielhorizont der Aufgabenstellung gewonnen wer-
den konnen oder ob die Begriindung des Handelns vielmehr der schopferi-
schen Freiheit von Kindern und dem besonderen, kindlichen Weltzugang fol-
gen soll. Daher fragt er, welche Maxime des Handelns in der Schule Giiltigkeit
hat.

Paul:
137 Wie, inwiefern kann ich mir tiberhaupt erlauben
138 die Kinder auch einzuschrianken?

Wenn nun die Erlaubnis bestiinde, ,,die Kinder auch einzuschrinken®, wenn
sie von einer berechtigten Instanz gegeben wiirde, wire das eine Losung der
Entscheidungsproblematik. Bezieht man den Kontext Lernberatung mit ein,
dann ist die Dozierende Adressatin der Frage. Als Vertreterin der Profession
konnte ihr die Autoritit zugesprochen werden, die Erlaubnis zu geben, ,,einzu-
schrianken®. Paul fragt in diesem Sinne in einer Entscheidungssituation mit
widerstreitenden Handlungs- und Wertorientierungen die Dozierende als Ver-

32 Dieser Schritt der Interpretation impliziert diskursive Anschliisse: Im reformpéadagogischen
Bezug der Kunstpddagogik und in der Rezeption der Kinderzeichnung in der Kunst ist es ge-
rade die schopferische Freiheit, die dem bildnerischen Ausdruck der Kinder zugesprochen
wird und der kindlicher Weltsicht Vorrang vor kultureller Pragung gibt (Legler 2006, Finne-
berg 1995). Tm gegenwirtigen Diskurs Asthetischer Bildung werden Konzepte vertreten, in
denen die Autonomie des dsthetischen Subjekts, die individuelle Einzigartigkeit des éstheti-
schen Ausdrucks und dsthetische Praxis als das Andere des Normativen zentrale Stellung ha-
ben (Selle 2003).
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treterin der Profession um die Erlaubnis, die Autonomie der Kinder einzu-
schrinken und von der institutionellen Macht Gebrauch zu machen.

Die folgende Darstellung zeigt die differenzielle Figur Fig76D, die die
erste Lesart bildet und Figl23D, die die zweite Lesart konstituiert im Zusam-
menhang.

Differenzielle Figur ,nicht-einschrénken versus einschranken”

nicht-einschranken vs. einschranken

1 {nicht einschranken}  einschrénken (138, 151)
2 ganz unterschiedliche Sachen (128)  Umsetzungsvorstellungen der Lehrer/in
(130)
3 {Bilder von Kindern}  {Umsetzen von Aufgaben}
4 wunderschon (147)  {Zweck erfiillend}
5 {die Empfindung der Schonheit}  die Feststellung der Erflllung von
Anforderungen
6 JKinder” (139,151)  [Schiler/innen]
7 eigentlich (147)  {uneigentlich}
+ -
Subjektposition

Markierung: erfolgt rechts, die Losung im Aufgabenhorizont ist nicht das Eigentliche
Subjektpositionierung: erfolgt links, die Identifikation mit dem Kind und seinen
wunderschénen Bildern

Kul Fig123D
Differenzielle Figur,betrachten versus bewerten” (s.o0., S. 122)
betrachten vs. bewerten

8 betrachten (78)  bewerten (78)

9 ?  Benotung (95)
10 Wirkung (102)  Kriterien (99)
11 subjektiv (103)  objektiv (100)
12 ?  flr mich stellt sich die Frage {als Lehrer/in}
13 ?  {Schule}

-+

Subjektpositionierung

Markierung: erfolgt auf der linken Seite, denn das subjektive Empfinden einer Wirkung
(Betrachten) ist das, worauf es in der Schule nicht ankommt, das Bewerten macht die Schule
aus
Subjektpositionierung: in der Schule als Lehrer/in und im Studium als Student/in

Kul Fig76D

Von oben beginnend ist die Opposition ,,nicht-einschrinken versus einschréan-
ken* (Differenz in Zeile 1) als leitende Differenz gesetzt. Damit wird der in der
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Praxiserzdhlung explizit aufgemachten Differenz gefolgt. In ihr sind zwei
Handlungsweisen kontrér gestellt, die das Unterrichtsverhéltnis als Machtver-
hiltnis artikulieren. Die Kette von Konnotationen enthélt in Zeile 2 und 3 der
Differenzkette den Bereich der Gegensténde, auf den sich die Handlungswei-
sen richten, in Zeile 4 und 5 folgen Aspekte des Urteilens iiber diese Gegen-
stinde. Die in geschweifter Klammer notierten Oppositionen sind implizite
Gegensitze aus dem diskursiven Zusammenhang. Zeile 6 nennt die Produzen-
ten der Gegenstiande, wobei ,,Schiiler/innen‘ als Opposition von ,,Kinder* de-
ren institutionelle Rolle in der ,,Schule* bezeichnet. Die wertende Markierung
der differenziellen Figur ergibt sich aus den positiven Bedeutungsaspekten
von ,,wunderschén® und ,,nicht einschranken (Freiheit lassen) sowie den ne-
gativen von ,.einschranken® (Freiheit nehmen). Die Subjektpositionierung er-
folgt auf der linken Seite, bei den ,,Kindern®.

Sieht man die beiden differenziellen Figuren (Fig76D und Figl123D) zu-
sammen, dann bemerkt man, dass beide als eine fortlaufende Konnotations-
kette unter die Leitdifferenz betrachten versus bewerten (Zeile 11) gestellt
werden konnen. ,,Betrachten® auf der linken Seite der differenziellen Struktur
steht in Verbindung mit ,,Wirkung®, ,,subjektiv* und ,,Empfindung der Schén-
heit* (Zeilen 10, 9, 5), wobei die Empfindung der Schonheit (,,wunderschon®)
die grundlegende dsthetische Empfindung ist (Zeile 4). Folgt man der konno-
tativen Kette von unten (Zeile 13) nach oben, dann endet sie in einem didakti-
schen Handlungskonzept, das mit ,,nicht einschrénken‘ bezeichnet wird (Zeile
1). In ihr liegen Bedeutungsaspekte, wie ,,frei* oder ,,nicht in Zwecken einge-
schrankt®, die auch mit dem Begriff der zweckfreien Erfahrung der Schonheit
verkniipft sind. Auf der rechten Seite der differenziellen Figur folgen auf ,,be-
werten® (Zeile 11), ,,Kriterien* und ,,objektiv* (Zeile 10 und 9) in Verbindung
mit der ,,Feststellung von Aufgabenanforderungen® und der ,,Umsetzung von
Aufgaben® (Zeilen 5 und 3). ,,Einschranken* (Zeile 1) bezeichnet hier das di-
daktische Handlungskonzept im Sinne des Durchsetzens von Losungsvorstel-
lungen (Zeile 2). Laufen auf der linken Seite die Seme ,,frei, ,,schon®, ,,sub-
jektiv®, so laufen auf der rechten Seite die Seme ,,beschrinkt®, ,,gemessen®,
,,objektive.

Deutlich siecht man nun auch wie die Markierung und damit die hand-
lungsrelevante Wertungsrichtung kippen. Wéhrend in den ersten Gesprachsse-
quenzen das Bewerten positiv markiert war, so ist es nun in der Praxiserzih-
lung negativ markiert und das Betrachten wird positiv. Mit dem Kippen der
Markierung wechselt auch die Subjektposition von der Seite des Bewertens
auf die Seite des Betrachtens.

Die zweite Lesart. Auf der Basis der analysierten differenziellen seman-
tischen Struktur kann nun eine zweite Lesart beschrieben werden. Das Lehr-
Lernverhéltnis wird als ein Machtverhéltnis perspektiviert, wodurch den di-
daktischen Entscheidungen die Dimension von Freiheit und Beschrinkung
zugeschrieben wird. Aufgabenstellungen sind in dieser Lesart Instrumente,
mit denen Ziele/Produkte hergestellt und deren Bewertung vorstrukturiert
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werden. Sie sind Medium der Objektivierung von Zielvorstellungen und der
Legitimation der Beurteilung. Diese Lesart didaktischen Handelns wird zu-
gleich zum Anlass ihrer Problematisierung. Das Problematisch-Werden ereig-
net sich im AuBerungsakt, in dem den Schiilerbildern in einem Schonheitsur-
teil ein Wert zugeschrieben wird, dessen Begriindung nicht mehr im Rahmen
der Kriterien der Aufgabenstellung gefunden werden kann, sondern diesen
Rahmen sprengt. In der Praktik des Aufgabenstellens wird die Bewertung
durch Zwecke des Unterrichts legitimiert; in der Schonheitsempfindung 16st
sich eben dieser legitimatorische Bezug auf. Weil Bildumgangsweisen in die-
sen Widerspruch gesetzt werden, artikuliert sich ein Handlungskonflikt. Riick-
blickend auf die Analyse des mathematikdidaktischen Lernberatungsgesprichs
lasst sich feststellen: In beiden Gesprachen treten ein Bruch und eine Proble-
matisierung auf, wenn individuell-einzigartige Lernereignisse mit der norma-
tiven Orientierung institutionalisierten Lernens und mit Unterrichtspraktiken
der Leistungsmessung in Bezug gesetzt werden. Im mathematikdidaktischen
Gesprach wird in Pauls vierter Lesart die Vermittlung dieses Widerspruchs
dem Kollektiv der ,,Lehrerschaft™ iibergeben. Im kunstpiddagogischen Ge-
sprach gibt es keine solche Losung. Jedoch ist in Pauls Frage nach der Erlaub-
nis, Schiiler/innen auch ,,einzuschrianken® (135-138), eine Moglichkeit der
Aufhebung des Konflikts angelegt, insofern die Erlaubnis ndamlich von einer
Autoritit erfragt und erwartet wird. Impliziert ist darin eine Lesart piddagogi-
scher Professionalisierung — Professionalisierung als Berechtigt-Werden zu
instrumentellem, machtférmigem Handeln durch professionelle Zugehorig-
keit. Die angefragte ,,Erlaubnis“ konnte von der Dozentin gegeben werden,
indem sie diese Handlungsform autorisiert, aber in dieser Gesprachssequenz
tut sie dies nicht. Der Widerspruch wird so offen gehalten.

In der Analyse zeigt sich, dass Bruchstellen und Widerspriiche haufig vom
Wechsel der Subjektposition und einem Unsicher-Werden oder Kippen der
wertenden Gerichtetheit begleitet sind. Solche Bruchstellen oder solch ein
Schwanken der Subjektpositionierung und Markierungsrichtung interpretieren
wir als Einsdtze von Reflexivit t und als Anzeichen fiir die Produktion neuar-
tiger Bedeutungen. Sie konnen daher als Aspekte des Lernens betrachtet wer-
den.?3 Nun wird allerdings in der analysierten Gesprichssequenz die Lesart
Pauls mit den in der Selbstlernarchitektur angelegten Lesarten, der disziplinér
normativen Wissensstruktur, nicht explizit relationiert. In der Analyse von
Lernberatungsgesprichen finden wir Reflexivitit hdufig in diesem anfingli-
chen Sinn, — als Bruch, als Sprung, als Widerstand — nicht so also, dass die
Bedeutungsproduktion selbst bewusst gemacht und explizit relationiert wiirde
und sich dann erweitere oder verdndere, aber doch so, dass sie im Lernbera-

33 Kossack fasst das Bilden von Lesarten als Teil der Lernentwicklungskommunikation in
Selbstlernarchitekturen unter einem poststrukturalistischen Lernbegriff. Lernen wird als Pro-
duktion neuartiger Bedeutung durch differenzbildende Bewegung in Zeichenstrukturen auf-
gefasst. (Kossack in diesem Band)
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tungsgespréch als problematisch markiert wird.* Wenn die Analyse dieses
Lernberatungsgespriachs nun weiter aufgespannt wird, dann unter der Frage,
wie die beiden Lesarten im Fortgang des Gesprichs prozediert werden und
welche Qualitét darin das Reflexiv- erden der Lesarten erhélt.

3.3 Praktiken in unterschiedlichen Praxisfeldern - Bilder von
LKiinstlern” wirken und Bilder von ,Schiilern” werden an
Vorstellungen gemessen

Mit ,,aber wenn ich [...]* er6ffnet Paul in der folgenden Sequenz ein Argument,
das sich als Gegenargument auf mehrere Interventionen der Dozierenden be-
zieht. In diesen Interventionen brachte die Dozierende disziplindre Lesarten
der Bildrezeption unter Bezugnahme auf die Studienmaterialien ein und ver-
suchte, sie mit Pauls Lesarten zu relationieren. Paul widerspricht nun mit einer
zweiteiligen Entgegnung, in der das Handeln im Feld der Kunst dem Handeln
im Feld der Schule gegeniibergestellt wird. Im ersten Teil des Arguments wird
eine Bildumgangsweise beschrieben, deren Qualitdten mit ,,ich lass mich
(ein)* (286) und ,,das Bild wirkt (zu)erst auf mich* (286) der Bindung an die
Wirkungsempfindung und der subjektiven Grundierung des dsthetischen Zu-
gangs entspricht.

Paul:

276 Aber wenn ich (---)

Dozentin:

278 Ja.

Paul:

280 Das diinkt mich eben schwierig. Wenn ich ein

281 Bild gera-, wenn ich ein Bild von einem Kiinstler anschaue,
Dozentin:

283 Mhm.

Paul:

285 Dann gehe ich vielleicht mit einer un- wie soll ich sagen, (---)
286 ich lass mich, das Bild wirkt auf mich.

Diese Art der Bildbetrachtung wird explizit dem Bereich der Kunst zugespro-
chen (280/281), dem nun die Schule als Bereich der Giiltigkeit einer anderen
Praxis gegeniibergestellt wird, eine Bildumgangsweise, die in der Schule (,,als
Lehrer®) gilt.

Paul:
290 Wenn ich als Lehrer aber eine Aufgabe gegeben habe, habe

34 In welcher Weise in Lernberatungsgespriachen bei der Aneignung kunstpadagogischer Studi-
eninhalte Briiche, Widerstinde und Konflikte artikuliert und reflexiv werden, dazu siehe auch
Maier Reinhard 2008: 2491f.
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293 ich das automatisch schon mit einer Vorstellung verbunden, oder
294 nicht? Bin ich da falsch?

Wenn Paul als Lehrer handelt, dann verwandeln sich Bilder von Gegenstdnden
des Betrachtens in solche von Aufgabenstellungen. In der AuBerung Pauls
taucht das Wort ,,Bild*“ gar nicht mehr auf, es ist durch Aufgabe ersetzt. Paul
antizipiert sich als Lehrer, der eine Aufgabe gibt und in der Aufgabe bereits
Bilder entwirft (293), die dann von Schiiler/innen hergestellt werden. Durch
die bildnerische Aufgabenstellung aber hat die Lehrer/in selbst einen bildpro-
duzierenden Anteil, denn in den Aufgaben sind die zu realisierenden Bilder als
Vorstellungen der Lehrer/in bereits vorhanden (290-294). Darin liegt nun die
Begriindung fiir die Schwierigkeit, von der Paul am Anfang der Sequenz
spricht (280). Sie entsteht dann, wenn kunstpddagogisch gefordert wird, auch
in der Schule eine &sthetische Betrachtungsweise zu realisieren, die von der
Wirkung der Bilder ausgeht. Wenn Bilder aber als Losungen einer von Paul
erdachten Lernaufgabe angesehen werden, sind die Losungen der Schiiler/in-
nen ,,automatisch® mit der Erflillung einer vorbestimmten Vorstellung verbun-
den — so Paul. Das schlieit das Zur-Wirkung-Kommen nicht vorbedachter
Bildmoglichkeiten, fremder, bildeigener Wirkungen aus. In Pauls AuBerung
wird ,,eine Vorstellung haben® (293) gegen ,,auf mich wirken* (286) gestellt.

Differenzielle Figur ,betrachten versus bewerten’, Fortsetzung 1

betrachten vs. bewerten

1 Bilder von Kiinstler/innen (281)  {Bilder von Schuiler/innen},
Bilder, die Paul als Aufgabe gegeben hat
(290)

{im Bereich der Kunst}  {in der Schule}

2

3 {als Privatperson}  als Lehrer/in (290)

4 anschauen (281)  Aufgaben geben (290)
5

Wirkung der Bilder empfangen, sich  Vorstellungen haben, Bilder auf
einlassen (286)  Vorstellungen beziehen (293)

6 [reflexiv]  automatisch mit einer Vorstellung
verbunden (293)
7 {Aktivitat der Bilder}  {Passivitat der Bilder}

{Passivitat des Betrachters}  {Aktivitat des/der Lehrer/in}
wirken auf mich  aufVorstellungen der Aufgabe bezogen

-+ +
Subjektpositionierung

Markierung: erfolgt links, eine Bildumgangsweise wie in der Kunstbegegnung ist in der Schule
nicht méglich
Subjektpositionierung: rechts als Lehrer/in in der Schule

Kul Fig275D
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Mit ,,automatisch* (293) wird der Bedingungszusammenhang des Stellens ei-
ner Aufgabe und der Vorstellung bestimmter Losungen zudem als selbstver-
standliche und unverfiigbare Rahmung des Handelns gesetzt. In dieser Rah-
mung werden Bilder als Ergebnisse von Aufgaben zwingend zu Gegenstdnden
des bewertenden Vergleichs hinsichtlich der in Aufgaben impliziten Lésungs-
vorstellungen. In der Schule, so scheint es, ist die Lehrer/in daher nicht frei fiir
eine dsthetische Erfahrung im Umgang mit Schiilerbildern, weil sie automa-
tisch im Zweckbezug der Aufgabenstellung befangen ist. Im Sinn von Pauls
Lesart schlédgt die Selbstlernarchitektur daher eine unmégliche Praktik vor, die
von Paul bereits am Anfang des Lernberatungsgesprichs zuriickgewiesen wur-
de (Kul Fig76D, S. 127). Diese Zuriickweisung wiederholt sich hier. Pauls
Entgegnung in diesem Moment des Gespréchs erscheint wie eine restimieren-
de Verallgemeinerung der didaktischen Konstellation, die Paul schon zuvor in
seiner Praxiserzéhlung an der Aufgabenstellung zu Mondrian exponiert hat
(Kul Figl23D, S. 127) und wie eine Antwort auf die dort aufgeworfene Frage.

Folgt man der differenziellen Ordnung, dann findet man eine Reihe oppo-
sitioneller Terme, die die Differenz-Konnotationskette aus der differenziellen
Figur ,,betrachten versus bewerten® fortsetzen. Die schon bekannte Opposition
von subjektiver Wirkungsempfindung und objektiver Bewertung im Rahmen
von Aufgabenanforderungen wird wiederholt (Zeilen 4 und 5). Ein neuer Be-
deutungsaspekt taucht auf, der im Modus des Betrachtens den Bildern ein ak-
tives Potenzial zuschreibt. Dem steht im Modus des Bewertens die Passivitit
der Bilder gegentiber (Zeile 7). Ein aktives oder passives Moment l4uft als
impliziter Bedeutungsaspekt auch in weiteren Oppositionen mit. Wobei auf der
linken Seite der Differenz dem Subjekt des Betrachtens ein Aspekt der Passi-
vitidt zukommt (Zeilen 4 und 5), dem — wie schon gezeigt — eine gewisse Akti-
vitdt des Bildobjektes korrespondiert (Zeile 7, linke Seite). Auf der rechten
Seite korrespondiert der Passivitit der Bilder (Zeile 7) wiederum die Aktivitit
des Lehrers (Zeile 4 und 5). In der Formulierung ,,ist das automatisch schon
mit einer Vorstellung verbunden® (Zeile 6) wird in eigenartiger Weise in die
Aktivitat, die das Hervorbringen einer Vorstellung im Akt des Aufgabenstel-
lens ist, selbst eine Passivitdt eingeschoben. Was sich automatisch ergibt, ist
der Bestimmung durch handelnde Subjekte entzogen, wird ihnen zugefiigt, in-
dem es mit ihnen passiert. In den AuBerungen bleibt die Opposition zu ,,auto-
matisch™ unbesetzt. Sie kann interpretierend im Bezug auf den Diskurshori-
zont der Asthetik und der #sthetischen Bildung mit dem Term ,,reflexiv* gefiillt
werden. Durch diesen Bezug wird fiir die Interpretation ein Bedeutungsaspekt
gewonnen, der die beiden Praktiken, das Betrachten und das Bewerten, als
Lehr-Lernverhiltnisse in ihrer Widerspriichlichkeit und kunstpadagogischen
Problemstruktur weiter aufschlieBt. Als anthropologische Kategorie in der As-
thetik ist Reflexivitit die bestimmende Qualitit des Menschlichen. Sie wird als
grundlegender Modus dsthetischer Erfahrung und zugleich als Bedingung der
Selbstbestimmung des Menschen bestimmt.* Der Term ,,automatisch* mit der

35 Im Begriindungsdiskurs dsthetischer Bildung hat der Bezug auf Schillers Briefe ,,Uber die
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konnotativen Verbindung zur Metaphorik des Automaten- und Maschinenhaf-
ten steht fiir das Andere des Menschlichen und entspricht dem Fehlen reflex -
ver Bewusstheit. Wird Reflexivitdt im dsthetischen Zugang zur Welt als die
Moglichkeit der (Selbst-)Bestimmung gesetzt, verbindet sich mit dem Auto-
matenhaften dann der Bedeutungsaspekt der Fremdbestimmtheit. In dieser In-
terpretation ldsst sich tiber die konstruierte Opposition von ,reflexiv versus
automatisch® ein Anschluss an die Differenz von ,,nicht-einschrinken (frei
lassen) versus einschrinken herstellen (Figl23D, S. 127). Gerade weil der
asthetischen Reflexivitit in dsthetischen Bildungsprozessen das Moment der
Selbstbestimmung zukommt, verweist die analysierte Gespriachssequenz auf
eine zentrale Problemstruktur kunstpddagogischer Professionalisierung. Pauls
Lesarten konnen als Artikulationen dieser Problemstruktur aufgefasst werden.
Die differenziellen Figuren ,betrachten versus bewerten” und ,nicht-ein-
schrinken versus einschrianken® sind dazu die textnahe Rekonstruktionsebene.

Betrachtet man die differenzielle Struktur unter der Frage der Positionie-
rungen, dann stellt man fest, dass zwei Positionierungsmoglichkeiten aufge-
macht werden. Einmal in der Betrachtung von Kunst aullerhalb der Schule, im
Bereich der Kunstbegegnung und einmal als Lehrer/in in der Schule (Zeilen 2
und 3). Es werden so zwei Bereiche gesellschaftlicher Praxis mit ihren je eige-
nen Praktiken gegeniibergestellt. Auf der Seite des Betrachtens sind es Prakti-
ken des privaten Umgangs mit der Kunst, auf der Seite des Bewertens sind es
Praktiken mit Schiilerbildern in der Schule als Institution. In der Opposition

Asthetische Erziehung des Menschen® besondere Relevanz. Rittelmeyer hebt in einer erzie-
hungswissenschaftlichen Analyse von Schillers Briefen die Tragweite dieser Texte fiir das
Konzept Asthetischer Bildung hervor. An Schillers Entwurf des #sthetischen Zustands als ei-
nem freien Spiel von Einbildungskraft und Verstand, hebt er die Bedeutung eines fiir das
Welt- und Selbstverstehen entscheidenden Modus der Wirklichkeitszuwendung hervor. Im
kindlichen Symbolspiel sieht er ein empirisches Beispiel eines solchen ésthetischen Reflex -
onsverhiltnisses. ,,.Der in einem solchen Spiel von Einbildungskraft und Verstand erreichte
Zustand dsthetischer Betrachtung ist [...] das entscheidende Stadium, aus dem heraus das
begreifende Denken erst selbsttitig hervorgehen kann.* (Rittelmeyer 2005: 115) Auf Schillers
Briefe zuriickkommend: Dort wird diesem Modus dsthetischer Reflexivitdt im Verhaltnis zur
Schonheit zugesprochen die Freiheit zu konstituieren, die dem Menschen ermdglicht sich
selbst zu bestimmen und zwar als der, der er sein soll (Schiller 1975: 21. Brief). Nach Rittel-
meyer wire dies ein Kernpunkt von Schillers pddagogischer Anthropologie mit aktueller Be-
deutung fiir die piddagogische Aufgabe der Gegenwart (Rittelmeyer 2005: 103—121). Holz
bestimmt in einer kunsttheoretischen Perspektive die Seinsweise des Kunstwerks als anschau-
liche Reflexion und Kunst als ein Mittel, ,,durch das der Mensch sich seiner Stellung in der
Welt vergewissert. Oder: die Kunst ist das Medium, in dem der Mensch sich tiber sich selbst
verstindigt® (Holz 2009: 39). Diese Funktion erfiillt sich, weil sich das édsthetische Objekt als
Reflexionsgestalt konstituiert, d.h. als eine Formerfindung, die ein Sinndeutungspotenzial ent-
hilt, das im subjektiven Eindruck — der Wirkung — aktiviert wird. Bei Holz nun wird der her-
meneutisch-reflexive Prozess herausgestellt, in dem sich Bewusstheit der Wirkung herausbil-
det und intersubjektiv wird (Holz 1990, 2009). Seel konzipiert die dsthetische Wahrnehmung
als permanente Verbindung von Empfindung und Reflexion als eine Erkenntnisweise. Er
spricht von zwei Polen, einem rezeptiv-spontanen und einer reflexiv-experimentierenden Ein-
lassung, im &sthetischen Verhalten (Seel 1985).
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der beiden Seiten sind nun Bilder von Schiiler/innen das Andere der Bilder von
Kinstler/innen.*® In beiden Praktiken nimmt Paul eine Subjektposition ein. In
der einen Praktik die Subjektposition eines Betrachters von Bildern von Kiinst-
ler/innen (281), in der anderen die Subjektposition eines Lehrers, der eine Auf-
gabe gibt (290). Mit der Positionierung dreht sich die Markierung: Liegt die
Subjektposition auf der rechten Seite als Lehrer/in in der Schule, dann ist die
asthetische Rezeptionsweise auf der linken Seite der differenziellen Figur das
Andere und umgekehrt. Doch haben die beiden Seiten hier nicht den Status
gleichwertiger Positionierungsmdglichkeiten. Paul positioniert sich mit sei-
nem Argument, das ein Gegenargument gegen den dsthetischen Zugang bildet.
Er positioniert sich auf der rechten Seite der differenziellen Figur — als Lehrer
in der Schule.

Die dritte Lesart ist als eine Vereindeutigung und Erweiterung der ersten
beiden Lesarten aufzufassen. Die Ambivalenz und Widerspriichlichkeit, die
die Lesart 2 noch auszeichnete, wird in einer neuen Ordnung aufgelost, indem
,,das Schone* dem auflerschulischen Bereich zugeschrieben wird. Deutlicher
noch als in Lesart 1 wird Professionalisierung als das Eintreten in ein Feld in-
stitutioneller Praktiken gesehen, die nun grundsétzlich von Pauls Praktiken im
privaten Umgang mit Kunst unterschieden werden. Professionelles Handeln
wird in einem Bruch mit aufBerinstitutionellen Handlungserfahrungen konzi-
piert. Das ist in dieser Deutlichkeit neu. Pauls Lesart des kunstpadagogischen
Lehr-Lernverhiltnisses spricht den dsthetischen Zugang einem Bereich aufler-
schulischer Praktiken zu, weil er den Praktiken in der Schule — wie Paul sie
sicht — widerspricht. Wir kénnen nun also den in der differenziellen Figur ,,be-
trachten versus bewerten® bisher leeren oppositionellen Wert von ,,fiir mich als
Lehrer in der Schule® bestimmen. Er entspricht der Subjektpositionierung ,,fiir
mich privat, im Kunstgenuss“ (Kul Fig76D, Differenz Zeile 5 und 6, S. 122).

Wie schon in Lesart 2 ist die Aufgabenstellung das fokussierte Beispiel
einer schulischen Praktik. An den Aufgabenstellungen wird hier nun der As-
pekt zielfithrender Handlungsregulierung bedeutsam. Pauls Lesart schreibt
den Aufgabenstellungen nédmlich vor allem eine Eigenschaft zu: Sie sind das
Instrument, durch das definierte Vorstellungen in vorbestimmte Lernergebnis-
se umgesetzt werden. In Aufgabenform gegebene Vorstellungen von Bildern

36 Wihrend in Lesart 3 der Bezug auf Kunst und kunstnahe Praktiken fiir das schulische Lehr-
Lernverhiltnis nun ausgeschlossen wird, ist im kunstpiddagogischen Diskurs gerade auch die
Auffassung des Kindes als Kiinstler und des Kinderbilds als kiinstlerischer AuBerung (Finne-
berg 1995, Legler 2006, Richter 2003: 223ff. u. 2611f.) von Bedeutung. Ebenso werden in
Ansitzen aktueller Kunstpddagogik der dsthetische Bildungsprozess vom kiinstlerischen Sub-
jekt her und das Lehr-Lernverhiltnis im Modell kiinstlerischer Praxis her konzipiert (Selle
2003). Dem freien, kiinstlerisch-dsthetischen Ausdruck — als dessen Beispiel auch die freie
Kinderzeichnung gesehen wird — wird eine hohe Wertschitzung entgegen gebracht und schu-
lische Aufgabenkultur im Bereich des Bildnerischen unter die Kritik kunstferner Beschrén-
kung auf Lernziele gestellt. Die in Lesart 2 ,,nicht-einschrénken versus einschrinken® auftre-
tende Problematisierung ldsst sich in diesen Diskurshorizont stellen (Maier Reinhard 2008:
301-303).
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werden so zu realisierten Bildern, deren Relation zur Aufgabenstellung be-
wertbar ist. In dieser Funktion wurde an der Aufgabenstellung gerade im Kon-
text des Kunstunterrichts die Einschrankung der schopferischen Freiheit von
Schiiler/innen problematisch (Lesart 2). Der Zweifel an der Praxis des Ein-
schrinkens und die Auffassung dieser Praxis als Machtverhiltnis tauchen hier
jedoch kaum mehr auf — vielleicht sind sie im fragenden Abschluss ,,Bin ich da
falsch?* noch aufgehoben (296).

In der dritten Lesart wird die Aufgabenstellung nun auch als didaktische
Praktik verstanden, die die Lehrenden bindet. Nicht nur die Schiiler/innen wer-
den also ,,beschrankt®, auch Lehrer/innen werden in die zirkuldre Logik der
Aufgabenstellung eingeschlossen und in ihrer Bedeutungsproduktion (Sicht-
weise) bestimmt. Die Lehrenden erscheinen so geradezu einer Mechanik (Au-
tomatik) didaktischer Handlungsvollziige unterstellt. In Pauls Lesart bilden die
Praktiken &sthetischen Handelns dazu den Gegenpol. Weil sie aber génzlich in
einen auBlerschulischen Bereich verwiesen sind, tendiert Pauls Lesart dazu, die
Aufgabenstellung im Zweck-Mittel-Bezug der didaktischen Handlungslogik
zu legitimieren. Die scharfe Trennung von auBlerschulischer und schulischer
Praxis produziert eine Ordnung, mit der sich das spannungsvolle Verhiltnis der
beiden Praktiken, fiir die ,,betrachten* und ,,bewerten stehen, auflésen lisst,
indem man sich als professionelle Lehrer/in eindeutig auf der Seite der Schule
positioniert. Diese Auflosung aber wird nicht génzlich vollzogen, sondern
bleibt in einer fragenden Form noch offen, wenn Paul anfiigt: ,,Bin ich da
falsch?* (296).

3.4 Die Schwierigkeit, Wirkungsempfindungen auszublenden

Der im Folgenden analysierten Sequenz des Gespréchs geht eine provozieren-
de Intervention der Dozierenden voraus. Sie spitzt darin die durch Paul be-
schriebene Praktik des Aufgabenstellens in der Zuschreibung zu, dass sich in
ihr eine ,totale Fremdbestimmung der Schiiler zeige (333/334). Der Spielzug
der Dozierenden nimmt dabei die zweite Lesart wieder auf, in der Unterricht
als Machtverhiltnis gesehen wurde. Es scheint nun ganz so, als wiirde Paul
dieser Zuschreibung zustimmen, denn er kommentiert: ,,Genau, behaviori-
stisch, total.” (383) Ausgehend von diesem Einverstindnis fokussiert die Do-
zierende in der folgenden Gesprichssequenz einen spezifischen Aspekt in
Pauls Lesart, nimlich dessen Ausklammerung der Wirkungsempfindung. Die
Thematisierung erfolgt an einem schriftlichen Arbeitsergebnis, das er in einer
Lernaktivitét der Selbstlernarchitektur angefertigt hat. Dieses Arbeitsergebnis
bringt die Dozierende als Beleg dafiir, dass Pauls Umgangsweise mit Schiiler-
bildern der in den Studienmaterialien vorgeschlagenen widerspricht. Sie unter-
stellt Paul, dass sich darin der Versuch zeige, nicht von der eigenen Wirkungs-
empfindung zu sprechen, sondern sich in Distanz zu halten, ,dieses Wir-
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kungsding wegzunehmen® (422). Mit diesem provokanten Spielzug stellt die
Dozierende Pauls Lesart zur Diskussion.

Dozentin:

416 Und ist mir jetzt einfach aufgefallen, dass du zum Beispiel einen
417 Text geschrieben hast,

Paul:

419 [unverstidndlich]

Dozentin:

421 der sehr distant ist. Also, wo du schon versuchst,
422 dieses Wirkungsding wegzunehmen.

Paul:

424 Mhm.

Dozentin:

426 Oder?

Paul:

428 Aber absichtlich.

Paul nimmt Stellung. Seine AuBerung beginnt mit ,,Aber absichtlich.“ (428),
ganz als sollte die Moglichkeit ausgeschlossen werden, sein Handeln als unge-
wollt, versehentlich oder irrtiimlich zu deuten. Mit diesem reflexiven Kom-
mentar unterstreicht Paul seine eigensinnige Aneignungsweise des Studienin-
halts und behauptet sich als lernendes Subjekt. Er setzt nun die Stellungnahme
mit einer Beschreibung seiner Umgangsweise mit Arbeiten von Schiiler/innen
fort und bringt darin sein Bemiihen um das objektivierende sprachliche Erfas-
sen von Qualitdten des Schiilerbildes zum Ausdruck (428—463).

Paul:

432 Weil (---) ich hier auch bei der LA3 geschrieben habe, dass es
433 mich, wenn es um eine Beschreibung und um eine Beurteilung
434 geht, gibt es ein erster, gibt es fiir mich einen ersten wichtigen
435 Punkt, der Beschreibung. Das heif3t, ich schaue ein Bild an und
436 beschreibe. Ich beschreibe, was ich sehe. Ohne den Punkt

437 der Wirkung.

Dozentin:

439 Ja.

Paul:

441 Ich blend® s mal aus. Ich lass das Bild mal nicht auf mich wirken,
442 sondern ich, ich schau mir® s an, wie ist es gearbeitet

445 (---) und dann der zweite Punkt habe ich

446 den Punkt der Wertung wieder (kurzes Lachen) und erst dann
447 als dritter Punkt die Wirkung. [...]

Um die folgende Analyse nachzuvollziehen, muss man wissen, dass Paul in
den oben erwihnten Lernaktivitdten der Selbstlernarchitektur (LA3, 432) auf-
gefordert war, Schiilerzeichnungen zu betrachten und eine Perzeptbildung in
drei Schritten auszufiihren.’” Auf diese Lernaktivititen blickt Paul zuriick,

37 In der Selbstlernarchitektur sind drei Aspekte der Bildrezeption in Lernaktivititen konfig -
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wenn er hier seine Vorgehensweise darstellt. Zunéchst artikuliert er die Per-
spektive, unter der er sich mit den Schiilerarbeiten beschiftigt hat, ihm sei es
,,um eine Beschreibung und um eine Beurteilung™ gegangen (433). Wieder
aufgenommen wird hier die rechte Seite der Differenz der Lesart 1 aus dem
Anfang des Lernberatungsgesprichs (Fig76D, ,,betrachten versus bewerten).
Paul beschreibt nun (435—442) den Weg, auf dem er eine objektive Bewertung
(siche 101, S. 122) herzustellen sucht. Demnach gilt das Beschreiben von Bil-
dern als zentrale Praktik zur objektiven Erfassung von Bildqualitdten im Un-
terschied zum Empfinden von Wirkungen. Die Wirkung des Bildes wird zur
Storung, sodass sich das Bemiithen Pauls darauf richtet, sie ,,auszublenden®
(441/442).

Als Mittel einer objektivierenden Erfassung des Bildes gilt das unmittel-
bar Sichtbare (,,Ich beschreibe, was ich sehe.*, 436) und die Machart des Bil-
des (,,ich schau mir* s an, wie ist es gearbeitet™, 442). Dem Schritt der registrie-
renden Erfassung folgt die Bewertung des Bildes (445/446). Dass Paul als
dritten Punkt die Wirkung folgen lésst (446/447), greift zwar diesen zentralen
Aspekt der in der Selbstlernarchitektur vorgeschlagenen Bildumgangsweise
nochmals auf, allerdings wird die Relevanz der Wirkungsempfindung vom
zentralen Moment der Bildrezeption umdefiniert zu etwas, was ,.als dritter
Punkt* (447) dann auch noch vorkommen kann.

In der Folge artikuliert Paul allerdings ein Problem und spricht von einer
Schwierigkeit, die in seiner Praxis einer beschreibenden Bilderfassung entsteht
und sich seiner objektivierenden Betrachtung entgegenstellt.

447 [...] Nur jetzt scheint's, ist die Frage eben,

448 wenn ich jetzt so ein Bild anschaue, ich bin

Dozentin:

450 Mhm.

Paul:

452 Es fillt mir schwer, das einfach nur zu beschreiben,

453 weil ich nehm das Bild als Gesamtes wahr, es wirkt auf mich.
Dozentin:

455 Mhm.

Paul:

457 Ich habe einen, ich hab‘ einen Eindruck vom dem und 16st
458 gewisse Gefiihle aus.

Dozentin:

riert: (1) Wirkungsempfindung, (2) Reflexion der Wirkungsempfindung und impliziter Wer-
tungen, (3) bildanalytisches Erfassen der Bildsprache. Die Bildwahrnehmung wird dabei als
Prozess der reflexiven Ausdifferenzierung einer anfinglich spontanen Wirkungsempfindung
angelegt, durch welche die Verkniipfung der drei Aspekte auf je unterschiedlichem Niveau
stattfindet. Entsprechend ist der Auftrag zum Selbststudium formuliert, auf den sich die Ge-
spriachssequenz bezieht: ,,Wenn Sie bei der Analyse des Bildes von der Wirkung auf den/die
Betrachter/in ausgehen — wie wir es vorschlagen —, dann stellen Sie eine Verbindung zwischen
den Reaktionen der Betrachter/in und den Gegebenheiten am Bild her. Wihlen Sie geeignete
bildanalytische Kategorien aus, um wirkungsrelevante Bildelemente zu erfassen.” (Web-
LearnDemo: http://www.selbstlernarchitekturen.info, Strang BTG, LA5/LP)
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460 Mhm.

Paul:

461 Schon bevor ich, bevor ich iiberhaupt den ersten Satz iiber

462 eine Beschreibung gesagt habe. Und ich hab“ halt mal versucht,
463 den Text, einfach mal das Bild zu beschreiben ohne.

Es ist eine in der bildtheoretischen Debatte als bildspezifisch herausgestellte
Eigenschaft®®, die Paul zu einer Erfahrung wird. Das Bild présentiert sich ihm
in der Betrachtung als eine sinnbezogene Wahrnehmungsganzheit (453). Die
spontane Reaktion auf diese Wahrnehmung ist die Wirkungsempfindung: ,,das
Bild [...], es wirkt auf mich.* (453), es ,,16st gewisse Gefiihle aus™ (457/458)
— ein Schonheitsurteil wie in der Praxiserzahlung zu den Schiilerarbeiten im
Anschluss an Mondrian. Pauls Vorsatz, die Wirkung auszuklammern, erweist
sich als eine Anforderung, der nicht so leicht zu folgen ist. Diese Gesprachsse-
quenz gibt somit dem am Anfang des Gesprichs gedufBerten Lerninteresse eine
Begriindung (s.o., S. 121), denn die objektivierende Erfassung von Bildgege-
benheiten will nicht reibungslos gelingen, wihrend die Wirkungsempfindung
sich wie selbstverstindlich einzustellen scheint.

Es zeigt sich, wie die differenzielle Figur ,,betrachten versus bewerten
(Kul Fig76D / Fig275) zunechmend erweitert wird. Auch hier positioniert sich
Paul zunéchst auf der rechten Seite als zukiinftiger Lehrer, der sich fiir den
Beruf zu qualifizieren sucht. Markiert ist die linke Seite, da die Wirkung als
das Auszublendende, AuszuschlieBende gilt. Nun scheint sich die auszuschlie-
Bende Wirkungsempfindung allerdings aufzudringen, sich in die Praktik der
objektiven Beschreibung unaufhaltsam einzuschreiben, sodass sich Paul — so
konnte man sagen — ungewollt umpositioniert findet (452—457). Der Versuch
der objektiven ,,Beschreibung* (463) wird zu einem Versuch mit ungewissem
Ausgang und bekommt den Beiklang des Unmdglichen. Die Subjektpositio-
nierung gerét in eine destabilisierende Dynamik.

38 Bildtheoretische Ansétze bestimmen Bildlichkeit als eine durch ,,Rahmung® festgelegte, bin-
nenstrukturierte, visuelle Konfiguration. Der durch das Bild in bestimmter Weise festgestellte
Blick gibt dem/der Betrachter/in ein Gegentiiber — ein Ganzes —, das in seinem Innenverhéltnis
komponierte Beziige enthélt und auf das der Betrachter mit seinen Seherfahrungen im Erstein-
druck gesamthaft reagiert. Bewusst wird die Konfiguriertheit des Bildes erst in einer reflex -
ven, bildanalytischen Bewegung (Majetschak 2005: 97ff.). Bohm verweist unter dem Begriff
ikonische Differenz* auf den Zeichencharakter der Bildkonfiguration. Das Bild zeigt etwas,
das tiber das wahrnehmbare Ding und die abbildhaften Verweise hinausgeht; es schafft Sinn-
(Bshm 2007: 34ff.). Im fortschreitenden Bildrezeptionsvorgang entspricht der ikonischen
Differenz auf der Seite der Betrachter/in eine mannigfaltige Bedeutungsproduktion, die auf
Eigenschaften der sichtbaren Konfiguration Bezug nimmt und den ersten Wahrnehmungsein-
druck in eine fortschreitende Ausdifferenzierung von Bildsinn und Bildkonstruktion tiber-
fiihrt. Imdahl spricht an dieser Stelle von einer invariablen Ganzheitsstruktur des Bildes, der
ein ,,sehendes Sehen* entspricht (Imdahl 1996: 26/27).
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Differenzielle Figur ,betrachten versus bewerten’, Fortsetzung 2

betrachten bewerten

1 [betrachten] beurteilen (433)
2 Wirkung empfinden (453) beschreiben, ohne den Punkt der Wirkung
(436)

3 {Wirkung zulassen} Wirkung ausblenden (441)

4 {Bild als Zeichen und Ausdruck} Bild als Arbeitsstiick und Ding (442)

5 Gefuhl und Eindruck (457) {Tatsachen}

6 {ist unvermeidlich da {ist zu erringen}, ist schwierig
[selbstverstandlichl}

7 {subjektiv} (103) {objektiv} (100)

-/+ +
Destabilisierende Dynamik < Subjektpositionierung

Markierung: erfolgt links, die Wirkung ist eine Hinderung der objektiven Erfassung von
Bildqualitdten
Subjektpositionierung: aufseiten des Bewertens und Beurteilens mit einer destabilisierenden
Dynamik auf die Seite des Betrachtens und Empfindens

Kul Fig415D

Die vierte Lesart. Grundsitzlich findet auch hier durch die Wiederholung von
Bedeutungsaspekten eine Vereindeutigung der Lesarten statt. Der Umgang mit
Schiilerbildern wird als ,,Beschreiben und Bewerten, und damit als Teil von
Praktiken der Leistungsmessung in der Schule verstanden. Dieser beschrei-
bend-bewertende Bildumgang kommt nun als eine Kompetenz in den Blick,
die es zu lernen gilt. Paul versteht sein Studium im kunstpddagogischen Teil
der Selbstlernarchitektur als Arbeit an dieser Fahigkeit, die zweiteilig entwor-
fen wird: Das Registrieren von Bildtatsachen unter Ausblenden von Wirkungs-
empfindungen und das anschlieBende Bewerten anhand objektiver Kriterien.
In dieser Aussage wird das Bild nicht als Zeichensystem und Bedeutungstré-
ger, als symbolisch verfasste dsthetische Objektivation, sondern als Ding/Pro-
dukt mit Eigenschaften seiner Materialitit dhnlich der Handwerklichkeit eines
Stuhls aufgefasst. Diese Lesart hat Konsequenzen fiir Pauls eigenes Lernen.
Die in den Studienmaterialien vorgeschlagene Perzeptbildung kann nicht als
relevanter Lerngegenstand verstanden werden, weil deren zentraler Ansatz-
punkt, die Wirkung, als ein selbstverstidndlicher Teil des alltagsweltlichen, pri-
vaten Bildumgangs verstanden wird, den es als Professionalisierungsschritt
nicht zu lernen, sondern zu tiberwinden gilt. Diese Lesart ldsst nicht zu, die
Wirkungsempfindung als Ansatzpunkt einer methodisch elaborierten Perzept-
bildung aufzufassen, fiir die die Einbindung der Wirkung in reflexive Analyse
und hermeneutische Interpretation die relevante Kompetenz ist und die in der
Selbstlernarchitektur als Professionalisierungsschritt konzipiert wurde. Wohl
aber entspricht diese Lesart dem Begehren fiir den institutionellen Alltag, fiir
die Praktiken des Bewertens, etwas so zu lernen, dass diese als objektiv und in
diesem Sinn als professionell ausgewiesen werden.
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3.5 Das Reflexiv-Werden der Lesarten

Die vorausgehend analysierte Gespriachssequenz (ab Z. 416) weist ein reflex -
ves Moment auf, dem im Folgenden nachgegangen wird, weil es fiir die didak-
tische Funktion von Lernberatung in Selbstlernarchitekturen von Bedeutung
ist (Kossack 2006: 79ff.). Der er6ffnende, provozierende Spielzug der Dozie-
renden (416-525, S. 136) zielt darauf, die Lesart Pauls reflexiv zu machen. Sie
relationiert Pauls Umgangsweise mit den Bildern mit der Perzeptbildung als
dem Zugang zu Schiilerbildern ausgehend von der Disziplin der Asthetischen
Bildung. In dieser Relationierung von Lesarten liegt konzeptionell die Mog-
lichkeit, diese in ihrer Konstruiertheit thematisch und bewusst werden zu las-
sen. In den bisher analysierten Gesprachssequenzen geschieht dies aber nicht,
denn es wird nicht ziber die Lesarten des Lehr-Lernverhiltnisses und die anti-
zipierbaren Unterrichtspraktiken reflektiert ¥ Wenn Paul von einer Schwierig-
keit spricht, dann verbindet sich damit keine Problematisierung seiner Lesart,
vielmehr wird seine Lesart des kunstpiddagogischen Lehr-Lernverhéltnisses in
der Differenz von ,betrachten versus bewerten* weiter gefiithrt. Weil die Wir-
kungsempfindung einerseits nicht wegzubekommen ist, aber andererseits nach
Pauls Verstindnis in der schulischen Praxis des Bewertens nicht sein darf, wird
die Lesart — als eine Konstruktion und ein Versténdnis von Praxis — nicht pro-
blematisch, sondern begriindet das Lerninteresse, die Fahigkeit des objektiven
Beschreibens und Bewertens zu erwerben. Dass die private Praxis der Kunst-
begegnung und die institutionelle Praxis des Bildumgangs im Unterricht als
selbstverstandliche Gegensitze gesehen werden, erschwert es, sie in Verbin-
dung zu setzen und die Deutungsfolgen der Zuschreibung bewusst zu machen,
dass es im Unterricht um das Bewerten und nicht um das private, dsthetische
Betrachten gehe.

Erst in der Weiterfithrung des Gesprachs bahnt sich eine Entwicklung an,
in der Pauls Praktiken reflexiv werden. Das wird an der folgenden Gesprichs-
sequenz deutlich. Die Dozierende konfrontiert Paul. Sie spricht an, dass sein
Vorgehen der Anlage des Studieninhalts zuwiderlaufe.

Dozierende:

496 Jetzt machen wir noch einen Schritt. Hast du gemerkt, also,
497 irgendwie musst du dann ja gedacht haben, diese Lernabteilung
498 ist aber komisch gestrickt. Hast gemerkt, dass die gegenldufi
499 funktioniert? (---) Du hast gesagt, wenn ich die Bildbetrachtung
500 mache, so fingst du auch an, dann beschreibe ich.

Paul:

502 Mhm, mhm.

39 Selbstsorgendes Lernen zielt auf eine reflexive Subjektivierung, in der die Differenz der ei-
gensinnigen individuellen Lesarten zu den sozial geteilten — z.B. auch zu jenen, die in den
Texten der Studienmaterialien angelegt sind — thematisch wird und Lernende so die Moglich-
keit gewinnen sich zu positionieren und zu Positionierungsanforderung des professionellen
Feldes bewusst zu verhalten (Wrana 2008a: 711f.).
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Dozierende:
504 Und ich gehe in Distanz zu der Wirkung.

Infolge dieses provozierenden Spielzugs der Dozierenden* bestétigt Paul zu-
ndchst mit ,,Nein, es ist hier andersherum gelaufen.” (506) den Gegensatz sei-
nes eigenen Vorgehens zur Anregung der Studienmaterialien, von der Wirkung
auszugehen (506-510) und bekennt sich zu seinem Vorgehen, die Wirkung
auszublenden (523-527). Diese AuBerung wird allerdings mit einem zweifa-
chen ,,vielleicht™ (523) eingeleitet, wodurch sich ein Riickzug aus der bisher
sicher vorgetragenen Position andeuten konnte. Zugleich schreibt sich Paul
sein Vorgehen aber als bewusste Handlung zu (526), ganz wie auch schon in
der vorausgehenden Sequenz mit ,,aber absichtlich™ (427).

Paul:

506 Mhm. Nein, es ist hier andersherum gelaufen.

Dozentin:

508 Gut.

Paul:

510 Wir sind von der Wirkung auf mich ausgegangen.
Dozentin:

516 [unverstindlich] Du musst gedacht haben.

Paul:

518 Ja.

Dozentin:

520 Deas ist vollig komisch, was hier [in den Studienmaterialien, Anm. d. Autor/
innen] passiert.

Paul:

523 Ja, vielleicht hab® ich, vielleicht

526 hab“ ich auch bewusst, bewusst einfach mal den Bereich
527 der Wirkung ausgeblendet.

Dozentin:

529 Mhm.

Paul:

531 Ich muss ehrlich sagen, ich war — Beispiel — ich war am Freitag im
532 Beyeler Museum.

Dozentin:

534 Mhm.

Paul:

536 Und das ist halt nach wie vor, wenn ich vor einem Bild stehe,
537 das wirkt auf mich.

Dozentin:

539 Ja.

Paul:

541 Ich fang® nicht an zu beschreiben.

40 Widerstand setzende und provozierende Spielziige im kunstpiddagogischen Gespriach der
Lernberatung werden einer Taktik der Re-Positionierung zugerechnet. Sie werden im Beitrag
»Spielziige des Lernberatungshandelns® (Maier Reinhard/Ryter Krebs/Wrana in diesem
Band) analysiert.
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Dozentin:

543 Ja.

Paul:

545 Es von dem her, hab® ich, ist es vielleicht auch ein bisschen
546 ein Widerspruch, wie ich selber an Bilder herangehe.

»lch muss ehrlich sagen™ (531) ist der Anfang einer kurzen Erzdhlung und
kann einerseits die Authentizitdt der subjektiven Erfahrung hervorheben. Die-
ser Anfang hat andererseits auch die Konnotation von ,,zugeben, nicht verber-
gen, wahrhaftig sein“ und bereitet damit den Abschluss der Gespriachssequenz
vor (536-546). Diese abschlieBenden Aussagen liegen nun auf einer reflexiven
Ebene. Paul setzt seine beiden Betrachtungsweisen — jene von Bildern im
»Beyeler Museum* und jene von Bildern in der Schule — in Relation und sieht
einen Widerspruch (545/546).

Die differenzanalytische Rekonstruktion wird in der Figur Kul Fig505D
dargestellt.

Differenzielle Figur ,betrachten versus bewerten’, Fortsetzung 3
betrachten bewerten

1 wirin der SLA in meiner Aneignung der SLA
2 von der Wirkung ausgehen (510) [vom objektiven Beschreiben ausgehen]
3 im Museum Beyeler (532) [in der Schule und im Studium]
4 Wirkung empfinden (wirkt auf mich) Wirkung ausblenden (527)

(537)
5 [passiv zulassen] (537,521) bewusst, [beabsichtigt] (526)
6 ich selber (546)

{als Privatperson} [ich als Lehrer/in]
=4 =

Subjektposition Subjektposition

Subjektposition: wechselnd in der Schule/im Studium/im Lehrberuf oder im Museum.
Markierung: gleichwertige Seiten.
Kul Fig505D

Paul positioniert sich zunéchst (bis Z. 527) bei der Bildumgangsweise des Be-
schreibens und objektiven Bewertens. Er positioniert sich auf dem Weg in den
Beruf als Student, der selbst eine Vorstellung der zu erlernenden Kompetenz
hat, sich darin erprobt und sich bewusst in Differenz zum Studieninhalt setzt.
Dann (ab Z. 531) positioniert er sich im Privaten seiner Kunstbegegnung im
Museum auf der Seite des Betrachtens. Eine definitive und abschlieBende Sub-
jektpositionierung auf einer der beiden Seiten der differenziellen Figur gibt es
nicht, sondern zwei Subjektpositionierungen bei fehlender Markierung: Die
beiden Seiten der differenziellen Figur sind gleichwertig.

Dieser Unentschiedenheit der Markierung korrespondiert die explizite
AuBerung eines Widerspruchs im eigenen Handeln (545). Die Formulierungs-
weise, in der der Widerspruch artikuliert wird, soll zusammen mit der Opposi-
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tion ,,ich selber” versus ,,ich als Lehrer/in“ (Zeile 5, FigS05D) genauer be-
trachtet werden. In den AuBerungen ist nur der Term ,,ich selber* (546) explizit.
Er steht unter ,,betrachten auf der linken Seite der differenziellen Figur. Nun
steht die oppositionelle rechte Seite aber implizit unter der Zuschreibung an
das professionelle Handeln in der Schule. Man kann daher Pauls AuBerung in
folgender Weise ergénzen: ,,ist es vielleicht ein bisschen ein Widerspruch, wie
ich selber [und wie ich als Lehrer, Anm. d. Autor/innen] an Bilder herangehe?*
(545/546). Mit ,,wie ich selber verweist Paul auf sich als Akteur und markiert
zugleich eine Unterscheidung, eine Unterscheidung von einem anderen Ak-
teur, der auch Paul ist — ein Paul, der sich als Lehrer entwirft. Indem Paul die
beiden Pauls in seiner AuBerung wieder zusammenschlieft, erscheinen die zu-
vor als getrennt konstruierten Praxen in eine Relation gestellt, deren selbstver-
standliches gegenseitiges Ausschlieen bricht auf.

Die fiinfte Lesart. Paul setzt seine beiden Bildumgangsweisen in Bezie-
hung und sieht sie in einem Widerspruch. Die Zuweisung der beiden Bildum-
gangsweisen in zwei klar unterschiedene Praxen und die Deplatzierung der
einen — des dsthetischen Zugangs — aus der Schule werden irritiert. Die Rela-
tionierung der beiden Handlungsweisen ist ein entscheidender Schritt. Weil sie
nun nicht mehr unverbunden stehen, konnten sie im Bezug aufeinander je eine
Perspektive bilden, von der her sie sich gegenseitig problematisierend in den
Blick bringen. So wird es mdglich, dass Paul die beiden Bildumgangsweisen
als Praktiken entdeckt, die in einem Widerspruch stehen. Das ist mehr als das
Briichig-Werden von Lesarten, das sich im Akt der AuBerung implizit anmel-
det, wie es zwischen Lesart 1 und Lesart 2 beobachtet wurde. In der AuBe-
rungsfolge der analysierten Gesprachssequenz werden die Lesarten durch Re-
lationierung reflexi . Die eine Praktik erscheint als eine individuelle, private
Praktik der Bildbetrachtung (,,wie ich selbst*, 446), die andere als eine nicht in
gleicher Weise zu ihm gehorige, professionelle Praktik, die Paul der Schule
zuschreibt. In der fiinften Lesart wird den Praktiken auBerhalb und innerhalb
der Institution Schule zugeschrieben, in einem Widerspruch zu stehen. Wir
interpretieren diesen AuBerungsakt als ein Ereignis, in dem eine (De)Subjek-
tivierung des professionellen Ichs sichtbar wird und eine Entwicklungsmog-
lichkeit entsteht.*!

41 Aus der Perspektive des Konzepts des selbstsorgenden Lernens wire der artikulierte Wider-
spruch ein Ansatz, die eigenen Sichtweisen reflexiv wieder anzueignen und mit dem Gewor-
densein und dem Konstitutionsprozess professioneller Subjektivitit kritisch umzugehen
(Klingovsky/Kossack 2007: 71ff.). Die Dozierende hitte dies an dieser Stelle weiter fithren
konnen, sie hitte die Moglichkeit gehabt, den theoretischen Horizont einzubringen, in dem
eine reflexive Relationierung zur Wissensordnung der Kunst und den Praktiken &sthetischer
Rezeption, moglich wiirde.
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3.6 Der Verlauf der Lesarten, Differenzen und Positionierungen

Im Verlauf des kunstpadagogischen Lernberatungsgesprichs zeigt sich das
Differenzial ,betrachten versus bewerten in iterierenden semantischen Kon-
stellierungen, die als differenzielle Figuren rekonstruiert wurden. Legt man
diese Figuren sowie die damit verbundenen Markierungen und Subjektpositio-
nierungen hintereinander, dann lassen sich — wie schon in der Analyse der
mathematikdidaktischen Lernberatung — sowohl Kontinuitéten als auch Brii-
che und Kippbewegungen ausmachen.

Uber das Gesprich hinweg iterierte differenzielle Figurationen

betrachten vs. bewerten

Lesart 1 Fig76D
1 Wirkung  Kriterien
2 subjektiv  objektiv
3 fur mich {als Lehrer/in}
4 -+
Subjektpositionierung
Lesart 2 Fig 123D
6 nicht-einschranken  einschranken
7 viele unterschiedliche Sachen  bestimmte Vorstellungen der Lehrer/in
Bilder von Kindern ~ Umsetzungen von Aufgaben
wunderschon  {Zweck erfiillend}
Kinder  Schiler/innen
+ -
Subjektpositionierung
Lesart 3 Fig275D
9 Oder gibt es die Erlaubnis Kinder
einzuschranken?
10 Bilder von Kiinstler/innen  Bilder, die als Aufgabe gegeben werden
in privater Kunstrezeption  in der Schule
anschauen  Aufgaben geben
Wirkung empfangen  Bilder automatisch auf Vorstellungen
beziehen
-/+ +
Subjektpositionierung
Lesart 4 Fig415D
11 Wirkung zulassen ~ Wirkung ausblenden
12 [Bild als Zeichen und Ausdruck]  Bild als Arbeitsstlick und Ding
13 Gefuhl und Eindruck  Tatsachen feststellen, beschreiben
14 ist unvermeidlichda  ist schwierig, ist zu erringen
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-+ +
Destabilisierende Dynamik < Subjektpositionierung

Lesart 5 Fig505D
13 andersherum wie wir (in der SLA) es  meine Aneignung des Studieninhalts
gemacht haben

14 nicht mit dem Beschreiben anfangen  [vom Beschreiben ausgehen]

15 im Museum vor einem Bild

16 wirkt auf mich  bewusst versuchen die Wirkung
auszublenden

17 wie ich selber an Bilder herangehe  [wie ich als Student und kiinftiger Lehrer
herangehe]

—/+ 4 »+/—

Subjektpositionierung beidseitig

+oder+/- —oder+/-

Ku1 differenzielle Figuren

Pauls Aneignung des Studieninhalts geht von einer eindeutigen Positionierung
in einem didaktisch-instrumentellen Professionsverstindnis aus (Lesart 1, Kul
Fig76D, ,,betrachten versus bewerten*). Diese Positionierung wird in der zwei-
ten Lesart durch ein spontanes Schonheitsurteil irritiert. Hat Paul sich zunéchst
eindeutig als Lehrer in der Schule und zu deren technologischen Praktiken
positioniert, so steht er in der zweiten Lesart quasi in einer Gegenposition — auf
der Seite der kiinstlerisch-dsthetischen Selbstbestimmung des schopferischen
Kindes, dessen Schopfungen als ,,wunderschon® empfunden werden. In dieser
Lesart wird das instrumentelle Lehr-Lernverhéltnis als ein zu legitimierendes
Machtverhéltnis problematisch (Lesart 2, Kul Fig123D ,nicht-einschranken
versus einschrianken®). Die Wertung der antizipierten, gegensétzlichen Prakti-
ken wird unsicher und die Wertungsrichtung und Markierung in der differen-
ziellen Figur ,,betrachten versus bewerten™ kippt. Die zwei darauf folgenden
Lesarten (Lesart 3 u. 4, Kul Fig275D, Figd15D) schliefen nun wieder an die
erste Lesart an. Das kunstpddagogische Lehr-Lernverhéltnis wird erneut in der
Opposition des dsthetischen Zugangs zu Praktiken der Leistungsbewertung
(,,betrachten versus bewerten‘) begriffen und differenziert. In dieser Iteration
wird die Lesart 1 um Bedeutungsaspekte erweitert, der dsthetische Zugang
wird explizit in den Bereich auBerschulischer Praxen und spezifisch in den
Bereich privater Kunstbetrachtung verwiesen. Die Subjektpositionierung liegt
wie in Lesart 1 auf der Seite der Schule und bei den technologischen Praktiken
der Leistungsmessung. Negativ markiert ist die Seite des dsthetischen Zugangs
zum Bild (Kul Fig275D, ,,in der Kunst versus in der Schule®). Jedoch deutet
sich in der vierten Lesart an, dass die Ausklammerung des &sthetischen Zu-
gangs und damit der Ausschluss der Wirkungsempfindung eine Bildumgangs-
weise ist, deren Gelingen grundsétzlich infrage steht (Kul Figd15D).
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In der fiinften Lesart (Kul Fig505D, ,,im Widerspruch®) werden die bei-
den Praktiken, das ,,Betrachten* und das ,,Bewerten®, miteinander relationiert
und in einem inneren Widerspruch gesehen. In der differenziellen Figur ,,be-
trachten versus bewerten* erscheint keine eindeutige Subjektpositionierung
oder Markierung. Dieses Phianomen der semantischen Verschiebung und Neu-
konstellierung lasst sich mit Blick auf den Professionalisierungsprozess als
Distanzierung des Studierenden zu seiner Lesart des kunstpddagogischen
Lehr-Lernverhiltnisses interpretieren. Es zeigt dann eine Offnung fiir die refl -
xive Relationierung mit disziplindren Lesarten der Kunstpadagogik durch das
Problematisch-Werden der eigenen Lesart an ihrem inneren Widerspruch. Es
ist dem folgenden Kapitel vorbehalten, die Entwicklung der Lesarten im ma-
thematikdidaktischen und kunstpddagogischen Lernberatungsgespréch in ih-
rem Zusammenhang zu betrachten.

4 Die Transformation von Lesarten und der Prozess der
Professionalisierung

Die beiden Lernberatungsgespriche zeichnen sich durch eine dhnliche Dyna-
mik in der Lesartenbildung aus. Ausgehend von der Interpretation dieser ge-
meinsamen Dynamik sollen wesentliche Ergebnisse der vorliegenden Analyse
gebiindelt werden.

4.1 Der Ort einer instrumentellen professionellen Praxis

Paul steigt in beide Gespriache mit einer Lesart ein, die ein instrumentelles
Professionsverstindnis impliziert. Allerdings duflert sich dies in den Gespri-
chen auf unterschiedliche Weise. In der Mathematikdidaktik betrachtet er im
Rahmen eines humanistischen Diskurses zu neuen Lernkulturen die Individua-
lisierung des Lernens und das Erreichen normativer Ziele (wie etwa die Gleich-
behandlung der Lernenden) als durch professionelles Handeln herstellbar. In
der Kunstpiddagogik weist er die disziplindre Lesart zuriick, gemif3 der die
Perzeptbildung fiir professionelles Handeln Relevanz habe. Er vertritt die Vor-
stellung, dass der &sthetische Prozess sich im Rahmen von Schule dem objek-
tiven Geltungsanspruch des Benotens beugen miisse. In beiden Féllen bildet
der institutionelle Alltag des Lehrerhandelns mit seinen Notwendigkeiten und
Zwingen den Horizont der Lesarten Pauls. Dieser ,,professionelle Alltag®, den
Paul in seinem Praktikum im Zwischensemester vor der Selbstlernarchitektur
erfahren hat, bildet einen Ort, von dem her sich sprechen 14sst und von dem her
sich Argumentationen, Begriindungen und Evidenzen entfalten.
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Wenn man diesen Ort bezieht und von ihm aus Lesarten des Lehr-Lern-
Verhéltnisses artikuliert, dann erscheinen bestimmte Zwénge und Notwendig-
keiten. Insbesondere erscheinen ,,Probleme des Unterrichtens* als solche, die
gelost werden missen. Anders formuliert: Unterricht wird problematisiert als
etwas, in dem normative Anforderungen Handlungsprobleme stellen, die ge-
16st werden missen. Ein solcher Entwurf von Unterricht erfordert dann ein
technologisches Wissen, das diese Handlungsprobleme meistert. Als solch ein
technologisches Wissen erscheint in Pauls Lesarten einerseits die Lernumge-
bung, die in den Studienmaterialien der Mathematikdidaktik angeboten wird,
und andererseits die objektiven Kriterien der Bildbewertung im Kontext von
Aufgabenstellungen zur Bildproduktion, die in den Studienmaterialien der
Kunstpiddagogik gerade nicht enthalten sind. Insofern nimmt die Dynamik der
Lesarten in den beiden Gespriachen zwar einen diametral verschiedenen Aus-
gangspunkt, einmal vom als sicher geltenden technologischen Wissen her, ein-
mal von der Kritik an einem Mangel an technologischem Wissen, doch durch-
laufen beide Dynamiken dasselbe Feld in umgekehrter Richtung. Am Ort des
professionellen Alltags* entfaltet sich also ein Begehren nach Lesarten eines
bestimmten Typus: der Wunsch nach Losungen fiir den institutionellen Alltag,
dem eine bestimmte diskursive Figuration des institutionellen Alltags zugrun-
de liegt.

Das ,,Begehren nach Lesarten®, das wir an dieser Stelle als allgemeines
Theorem einfiihren, entspringt nicht den Wiinschen des Subjekts. Das Begeh-
ren ist vielmehr in den Praktiken implizit und artikuliert sich in den Wiinschen
der Subjekte. Es ist Teil einer sozialen und bisweilen auch institutionellen Ord-
nung und wird in der Positionierung angeeignet. Das hier artikulierte Begehren
nach Losungen fur den institutionellen Alltag basiert auf einer diskursiven
Wissenskonstruktion dieses Alltags und seiner Notwendigkeiten. Damit ist es
aber ebenso wie diese Wissenskonstruktion kontingent, denn die Professiona-
litat des institutionellen Alltags ldsst sich auch anders konstruieren. Der Alltag
des Lehrhandelns ist nicht notwendig so, wie er in diesen Lesarten entworfen
wird, die Notwendigkeit und Unumgénglichkeit, Alltagsprobleme zu 16sen, ist
vielmehr ein legitimatorisches Element dieses Begehrens nach Lesarten. Im
selben Sinn resultiert die Erfahrung des Praktikums nicht einfach aus einem
,rohen und stummen Geschehen®, aus einem ,,Ereignis* im Zwischenseme-
ster, das Paul sein Gesetz aufzwingen wiirde, die Erfahrung ist vielmehr aus
einem komplexen Prozess von Zuschreibungen und Problematisierungen her-
vorgegangen, die von diskursiven Kontexten durchtrankt sind. Der Ort des
Alltags, den Paul bezieht, ist somit — so wie er in der Lesart erscheint — ein
Konstrukt der Lesart.

An dieser Stelle zeigt sich ein rekursives Verhéltnis von Lesarten und dem
Ort, von dem aus sie gebildet werden. In demselben Mal3, in dem die Lesart
von einem Ort her gebildet wird, wird dieser Ort erst in der Bildung von Les-
arten konstruiert. Das Theorem der Subjektpositionierung als dynamischer Be-
griff fasst genau dieses rekursive Verhéltnis. In der Lesartenbildung als diskur-
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siver Praxis werden die Positionen konstruiert. Jedes Bilden einer Lesart
iteriert diese diskursive Praxis, indem es ihre Figuren und Relationierungen
wiederaufgreift, und zugleich die diskursive Praxis weiterfiihrt und erweitert.
Die Subjektpositionierung ist eine diskursive Bewegung, die sich in der Lesar-
tenbildung vollzieht, sie ist eine Geste, ein Akt, der die Subjektposition als
Fakt hervorbringt. In diesem Sinne beginnen beide Gespriche mit dem Ent-
wurf eines Ortes ,,professioneller Praxis®, der mit einer Subjektpositionierung
auf diesem Ort einhergeht und ein Begehren nach Lesarten impliziert, die ein-
fache und machbare Losungen bereitstellen, die dieser Ort der ,,professionel-
len Praxis®, wenn man ihn denn konstruiert und von ihm aus artikuliert, erfor-
dert. Das Professionsverstindnis, das in dem Entwurf dieses Ortes artikuliert
wird, haben wir als instrumentelles Professionsverstidndnis bezeichnet.

4.2 Der Bruch und der Eigensinn der Wissensfelder

In beiden Gespriachen wird dieses instrumentelle Professionsverstindnis aber
irritiert. An einer bestimmten Stelle in jedem Gespriach problematisiert Paul
seine jeweils erste Lesart. Zwar geben die Dozierenden hierzu Impulse, beein-
flussen Thematisierungen, provozieren bisweilen auch, aber dieses Lernbera-
tungshandeln ist nicht die eigentliche Quelle der Irritation. Diese erfolgt letzt-
lich durch eine gewisse denkende Hartndckigkeit, mit der Paul sich in die
Wissensfelder der Mathematikdidaktik und der Kunstpadagogik begibt und in
der der Eigensinn dieser Wissensfelder ihm zu einem Widerstand wird, an dem
seine eigene Lesart Herausforderung erfihrt und transformabel wird. Wenn
dem Lernberatungshandeln eine irritierende Funktion zukommt, dann die, die-
sen widerstandigen Eigensinn sichtbar zu machen, zu verstdrken und die den-
kende Hartnickigkeit anzufachen.

In der Relationierung von individuell eigensinnigen und disziplindren
Lesarten wird nun deutlich, dass das Disziplinére selbst eigensinnig ist. Es gilt
nédmlich, den ,,Eigensinn“** nicht einfach als den individuellen Rest zu betrach-
ten, der sich der Diskursivitit der Disziplinen entzieht, sondern als diskursive
Beharrlichkeit, die die in Wissensfeldern sedimentierten Lesarten ebenso aus-
zeichnet, wie die in Biografien sedimentierten. Der Eigensinn der Wissensfel-
der wird so zu einem Kriftefeld, an dem sich die Eigensinnigkeit anderer Fel-
der oder Individuen ausrichten oder in Widerstreit geraten kann. In diesem
Sinn wird der Eigensinn des mathematikdidaktischen Feldes, reprisentiert
iiber die imaginierten Umgangsweisen mit Zahlen, die die beiden Akteure im

42 Der Eigensinn wurde in der Pddagogik seit dem deutschen Idealismus iiblicherweise als
~Rest-A-Sozialitit” des Individuums betrachtet, das im Bildungsprozess zu sozialisieren ist.
Bisweilen erscheint der Eigensinn auch als zu pflegendes Potenzial von Bildung wie in der
Analyse des Topos des ,,eigensinnigen Kindes® bei Negt/Kluge (1981, vgl. die Interpretatio-
nen des Antigone Mythos bei Wrana 2008a und 2009b).

148



Lernberatungsgespréich ausfithren und hin- und herwenden, ebenso wie der
Eigensinn des kunstpddagogischen Feldes, reprisentiert tiber die Schonheits-
empfindung in der Betrachtung von Kunstwerken zu einem Widerstand. Beide
Male irritiert der Eigensinn der Wissensfelder die Lesarten Pauls. Im Rahmen
der Analyse des kunstpddagogischen Lernberatungsgesprichs ist dieses Mo-
ment der Irritation in seinem Verhéltnis zum Eigensinn der Kunst explizit her-
ausgearbeitet worden.

Die Irritation der Lesarten im Gesprach und die Bearbeitung dieser Irrita-
tionen haben stark reflexive Momente. Deutungen und ihre Diskursivitit wer-
den darin expliziert, abgewogen und verhandelt. Mehrere Spielziige der beiden
Akteure forcieren diese Reflexivitdt. Andere Spielziige wiederum fithren zur
erneuten Stabilisierung von Deutungen, etwa die Praktik des Dozierenden,
Paul nicht weiter auf seine eigene Lesarten und ihre Widerspriiche zuriickzu-
werfen, sondern Deutungsangebote zu machen. Wir kénnen weder vom Stand-
punkt der Lernberatung noch vom Standpunkt der Empirie wissen, ob diese
Irritationen nachhaltig waren und ob sich Pauls Weise, Lesarten zu bilden, dau-
erhaft verdndert hat. Aber zunichst einmal gilt es, einen weit unscheinbareren
Umstand ins Zentrum der Aufmerksamkeit zu riicken. In diesen beiden Ge-
sprachen zeigen sich zwei Qualititen von Lernprozessen: Erstens, dass die
Wissensfelder so in das Lerngeschehen ,,Lernberatung* hineinreichen, dass sie
in der Lage sind, Lesarten zu irritieren. Die Lesarten Pauls geraten mit den
disziplindren Lesarten in einen Widerstreit. Zweitens, dass Paul diesem Wider-
streit Raum gibt und ihm Geltung verschafft.

Es lasst sich somit ein zweiter Typus des Begehrens nach Lesarten identi-
fizieren, eine negative Bewegung, die sich mit Lesarten nicht zufriedengibt,
wenn sie nicht hinreichend schliissig sind, ein Movens im Verstehensprozess,
das einer randstidndigen Position oder einem minoritiren Wert die Chance gibt,
das bereits Erkannte und Gefestigte ins Wanken zu bringen. Pauls Lernhaltung
kennt offenbar auch diesen Typus des Begehrens. In der Mathematikdidaktik
ist es die implizit entgegenlaufende Logik der Lernprozesse in der Lernumge-
bung, die Paul an der diskursiven Ordnung der neuen Lernkulturen zweifeln
lasst. In der Kunstpadagogik ist es die Schonheitsempfindung, die sich dem
bewertenden Handeln entgegenstellt. Der Bruch und die reflexive Qualitét
werden also ebenso vom Widerstreit der Lesarten und damit dem Widerstand
des Wissensfeldes bedingt wie von einem Begehren danach, den Widerstreit
auszutragen und abzuarbeiten. Dieses Begehren hilt die Lesarten dynamisch,
weil sie deren Qualitdt im Verhiltnis zum Widerstreit als nicht hinreichend
erscheinen lésst.?

43 Will man Selbstlernarrangements konstruieren, die die Dynamisierung und Reflexivitit von
Lesarten unterstiitzen sollen, dann lisst sich hier eine Funktion als wesentliche didaktische
Funktion des Handlungsduos ,,Konstruktion von Lernarchitekturen* und ,,Lernberatungshan-
deln‘ bestimmen. Das Ziel bei der Konstruktion von Lernmaterialien und Aktivititen wére,
diese so zu arrangieren, dass ein Widerstreit der Lesarten moglich wird, da sonst die Last der
Relationierung und auch Dynamisierung von Lesarten ganz beim Lernberatungshandeln lie-
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4.3 Den Widerstreit bearbeiten

Bisher haben sich zwei Typen des Begehrens nach Lesarten gezeigt, das Be-
gehren nach einfachen, technologisch validen Antworten auf die Handlungs-
probleme des Unterrichts sowie das Begehren, dem Widerstreit Raum zu ge-
ben und ihn angemessen auszutragen. Es wurde aber auch sichtbar, dass das
zweite Begehren, das eine Lesarten negierende Kraft darstellt, meist von ei-
nem dritten, dieser Negation gegenldufigen Begehren begleitet wird, ndmlich
dem, den Widerstreit zu tilgen und eine neue stabile Lesart an seine Stelle zu
setzen. Dieser dritte Typus ist ein Begehren nach Lesarten, das Erkldrungen fiir
das Unerklérliche sucht. Die Stabilisierung von Lesarten geht mit dem Authe-
ben und Ausriumen von Widerspriichen einher.*

In der Mathematikdidaktik bringen der Dozent und Paul jeweils differente
Strategien hervor, Lesarten zu bilden, die die Widerspriiche ausrdaumen. Der
Dozent bietet im Rahmen der von ihm propagierten Lesart (der dritten Lesart,
s.0.) an, einen anderen Leistungsbegriff zu etablieren, der sich deutlich gegen
eine gesellschaftliche Praxis der Leistungsmessung absetzt. Der Widerstreit
wird mit einer Strategie ausgerdumt, die das Bedeutungsfeld verdndert. Paul
lasst sich bis zu einem gewissen Punkt darauf ein, insistiert dann aber auf der
Unumgénglichkeit der Selektionsfunktion von Schule, begriindet sie von der
allgemeinen Allokationsfunktion der Gesellschaft her und legt mit der vierten
Lesart eine andere Strategie vor, den Widerstreit auszurdaumen: Er wird einfach
,verbunden und als nicht ndher bestimmte Aufgabe begriffen. Damit ist der
Widerstreit aufgehoben und einem Kollektiv iibergeben, aber was dies konkret
bedeutet und wie der Widerstreit bearbeitet wird, bleibt im Dunkeln.

In der Kunstpddagogik wird das Ausrdumen von Widerspriichen beson-
ders stark mit der Strategie Pauls vollzogen, die Schonheitsempfindung im
Kontext der Schule aus seiner Wahrnehmung ,,auszublenden® und in den pri-
vaten Kunstgenuss abzuschieben. Die Schwierigkeiten, in die sich Paul in der
Kunstpiddagogik mit diesem Versuch verstrickt, etwas auszublenden, was sich
nicht ausblenden ldsst, konnen selbst als Szene gelesen werden, in der sich
nicht nur die Lesarten widerstreiten, sondern auch die gegensitzlichen Dyna-
miken des Begehrens, einerseits dem Widerstreit der Lesarten Raum zu geben
und andererseits die Lesarten in neuen, tiberzeugenden und handhabbaren Les-
arten zu stabilisieren.

gen wiirde.

44 Diese doppelte Bewegung der Lesarten findet sich in einem anderen Theoriezusammenhang
in der Psychologie wieder. Diese Theorien nehmen an, dass die Transformation kognitiver
Strukturen von Dissonanzen ausgeht und dass Lernende danach streben, ein Gleichgewicht
und eine Passung innerhalb kognitiver Konstruktionen herzustellen und so kognitive Disso-
nanzen auszurdumen (z.B. Piaget 1981). Die hier vorgelegte theoretische Beschreibung greift
diesen Topos zwar auf, reformuliert ihn aber als Praktiken des Bildens von Lesarten und der
Relationierung von Wissensfeldern.
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4.4 Positionierungen

Es gibt Wahrheitsprozeduren, die Lesarten durchlaufen miissen, um als hilf-
reich, giiltig oder interessant zu erscheinen. Die Lernberatung und die Selbst-
lernarchitektur insgesamt kénnen als solche Wahrheitsprozeduren verstanden
werden, und zwar als solche, die pddagogisch installierte werden. Die Subjek-
tivation, die sich in solchen Prozessen vollzieht, geht von Adressierungen aus
(s.0.). In Pauls Lesarten konnen wir die Adressierungen des Studienmaterials
beobachten, die einem Diskurs zu neuen Lernkulturen folgen oder dem é&sthe-
tischen Diskurs in Kunst und Kunstpadagogik. Wir konnen auch die Adressie-
rungen der ,,Gesellschaft™ beobachten, die von Paul verlangt, Leistung zu mes-
sen und zu bewerten und den ,dsthetischen Genuss in Freizeitkulturen
anzusiedeln. Subjektivation vollzieht sich angesichts solcher Anrufungen, eine
Ordnung anzuerkennen, die mit Adressierungen einhergeht. Zugleich beob-
achten wir aber, wie sich die Subjektivation in einer Situation der Uberdeter-
minierung vollzieht. Die Narration, die Paul am Ende der Lernberatung in der
Mathematikdidaktik entwirft, entzieht sich den Adressierungen und positio-
niert in Bezug auf eine ,,Lehrerschaft®. Paul schreibt sich damit in keine der
genannten, sondern in eine neue Ordnung ein, die Ordnung einer Lehrerschaft,
die zwischen den widerspriichlichen Adressierungen vermittelt. In der kunst-
padagogischen Lernberatung ist es noch etwas anders. Hier bewegt sich Paul
zundchst ganz in der Ordnung der Schule und der mit ihr verkniipften Lei-
stungsmessung. Im Gesprich wird er von der Dozentin immer wieder adres-
siert, der Ordnung des &sthetischen Diskurses, die mit der Ordnung der Schule
in Widerstreit tritt, Raum zu geben.

Die Analyse von Lesarten zeigt also, dass Lesarten nicht als tiberdauernde
und stabile Eigenschaften von Personen oder als habituelle Muster zu verste-
hen sind. Es lassen sich stabile Aspekte beobachten wie etwa die Orientierung
an den Differenzen ,,individuell versus normal/normiert® oder ,,betrachten ver-
sus bewerten®, die sich jeweils durch die Gespriache ziehen, aber auf dieser
Basis lassen sich unterschiedliche Figuren bilden, die mit dem Subjekt und
Individuum nicht unlgsbar verbunden, sondern rationalisierungsfihig und
-pflichtig sind. Die Lesarten konnen daher eher als diskursive Stimmen ver-
standen werden, deren die Sprechenden fihig sind und Orte, die sie artikulie-
rend einnehmen konnen.

Die Basis dieser Pos1t10n1erungen sind die in der Analyse rekonstruierten
Differenziale, die es Paul erlauben, in seinen AuBerungen immer wieder zwei
Seiten zu unterscheiden und diesen Seiten jeweils Eigenschaften und Objekte
zuzuschreiben. In beiden Gespréchen liest Paul den Studieninhalt im Kontext
einer Praxis des Unterrichtens. Die diskursiven Figuren des ersten Gespréchs
iterieren das Differenzial ,,individuell versus normal/normiert™, dem sich je die
unverfiigbare Individualitit des Kindes bzw. die normierende Praxis der Schu-
le zuweisen ldsst. Die Figuren des zweiten Gespréchs iterieren das Differenzial
,betrachten versus bewerten, das aber im Gebrauch Analogien zum ersten
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Differenzial zeigt. Auch hier wird der einen Seite ein Unverfligbares zugewie-
sen, hier die dsthetische Erfahrung in der Kunst, und der anderen Seite die
normierende Praxis der Schule. Beide Seiten konnen tendenziell zum Ort der
Positionierung werden, aber keine der Positionierungen bildet einen Abschluss.
Fiir Paul ist dieser Zusammenhang seiner Argumentationen vermutlich nicht
klar. Auch ist ihm der Zusammenhang seiner Positionierungen vermutlich
nicht reflexi .

4.5 Professionalisierungsprozesse

Im diskursiven Kontext stehen offenbar verschiedene Modelle bereit, profes-
sionelles Handeln zu fassen. So finden sich die in den verhandelten Lesarten
impliziten Professionsverstdndnisse auch in der jiingeren Debatte zur Profes-
sionalisierung von Lehrkréften wieder. Jiirgen Baumert und Mareike Kunter
haben 2006 die These vertreten, dass die Erziehungswissenschaft zu sehr auf
Reflexion und kritische Debatte setze und zu wenig darauf, dass sie Probleme
bearbeite und technische Losungen fiir diese Probleme bereitstelle (Baumert/
Kunter 2006). Thre Position entspricht der ersten Lesart Pauls, einer didak-
tisch-instrumentellen Professionalitdt. Und zugleich présentiert Paul die Gren-
zen dieser Position, indem er den Irritationen folgt und das instrumentelle Pro-
fessionsverstindnis dekonstruiert. Damit wird die Hoffnung auf die reine
Ableitung und technische Machbarkeit als Idealismus zuriickgewiesen, der
sich am Eigensinn der Felder bricht. Die paddagogische Technologie wird somit
zum ,,Phantasma® eines Begehrens nach Lesarten, die eine Losung fiir Alltags-
probleme des Lehrhandelns suchen.

Auf der anderen Seite insistiert Paul darauf, dass weder die padagogische
Technologie der Individualisierung noch die gesellschaftliche Forderung nach
Leistung ihre letztliche Gtiltigkeit haben. Immer wieder spielt er den Wider-
streit der beiden Wissensordnungen aus, er hilt ihn offen und gibt ihm Raum.
Werner Helsper hat im Rahmen der strukturtheoretischen Professionstheorie
ein Verstdndnis von Professionalitit vertreten, in dem Professionalitdt im im-
mer neuen Abarbeiten und Konstellieren von Antinomien professionellen Han-
delns besteht, unter denen die Antinomie zwischen Individualitdt und Norma-
tivitdt grundlegend ist (vgl. Helsper 1996; Helsper 2002).

Die Frage ist allerdings, in welcher Qualitit dieses Offen-Halten des Wi-
derstreits sich ereignet. Im Gespréch in der Mathematikdidaktik wird der Wi-
derspruch vom Dozierenden durch begriffliche Umstellungen befriedet, unter
legitimatorischem Riickgriff auf seine Erfahrung als Lehrer. Pauls Gegenent-
wurf weist diese Befriedung zwar zurtick, der Widerstreit wird zwar offen ge-
halten, aber bleibt unvermittelt stehen, um von ,,uns Lehrern ausgehalten zu
werden. Ahnlich in der Kunstpidagogik: Der Widerstreit wird zwar zwischen
der Dozentin und Paul argumentativ ausgetragen, aber der disziplindre Hori-
zont, vor dem er sich vollzieht und vor dem die Dozentin argumentiert, bleibt
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unartikuliert implizit. Damit deutet sich auch eine Chance an: dass der &stheti-
sche Zugang als Lerngegenstand im Kontext der Theorie &sthetischer Bildung
reflexiv werden konnte, in dem eine spezifische Bedeutung des Individuellen
thematisierbar wird. Diese theoretische Reflexivitét bleibt in beiden Gespra-
chen uneingelost. Professionelle Qualitdt konnte dann heilen, den Widerstreit
nicht nur auszuhalten, sondern ihn reflexiv und theoretisch zu machen. Nach
Koller wiirde dem Widerstreit gerecht zu werden zwei Forderungen implizie-
ren: die Anerkennung des Widerstreits als unvermeidliche Gegebenheit und
die Suche nach neuen Moglichkeiten der Sprache, ihn zu artikulieren. ,,Unter
Bildung in diesem Sinn wiren die Prozesse zu verstehen, in denen neue Sétze,
Satzfamilien und Diskursarten hervorgebracht werden, die den Widerstreit of-
fen halten, indem sie einem bislang unartikulierbaren Etwas zum Ausdruck
verhelfen. (Koller 1991: 151). Tatsdchlich lassen sich in den Analysen tiber
weite Strecken Ansétze beobachten, etwas zum Ausdruck zu bringen, das noch
nicht artikulierbar ist, aber genau dieser Prozess wird in den Lernberatungsge-
sprachen nicht reflexi .

5 Potenzial

Die empirischen Analysen zeigen das Potenzial von Lernberatung in einer wis-
senschaftsorientierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Es besteht gerade
nicht darin, bestimmte disziplindre Lesarten zu ,,vermitteln®, indem die Ler-
nenden als Effekt der Lernberatung disziplindre Lesarten moglichst effektiv
und nachhaltig aufnehmen und reproduzieren. Thr Potenzial ist vielmehr, die
Orte reflexiv zu machen, von denen aus sich iiber Lehren und Lernen sprechen
und das Verhéltnis von Lehren und Lernen konstellieren ldsst. Theorien sind
solche Orte des Sprechens ebenso wie das eigene praktische Handeln als Leh-
rende oder Lernende. Gerade der Beginn des Studiums mit seiner dichten Fol-
ge von Praktika und theoretisch-konzeptioneller Auseinandersetzung in den
Seminaren bietet ein komplexes und vielschichtiges Erfahrungsfeld. Die Her-
ausforderung fiir Studierende besteht darin, in Praxen des Feldes einzutreten
und sie produktiv zu relationieren. Studierende miissen in diesem Prozess ihre
eigenen Lesarten ebenso umordnen wie die Lerninhalte, die ihnen in Semina-
ren und Studienmaterialien entgegentreten, damit diese Inhalte nicht eine
Sammlung abstrakter Begriffe bleiben, damit der Eigensinn ihrer Lesarten mit
dem Eigensinn der Felder in Bezug treten kann, auch wenn sie in diesem Ei-
gensinn der Felder nicht ,,zu Hause sind®, da sie ja weder Mathematiker/innen
noch Kiinstler/innen werden, sondern Lehrer/innen. Der theoretische Blick
dieser Analysen, der vom Eintreten in Felder, von Orten der Artikulation und
von diskursiven Stimmen spricht, anstelle von Aneignungsprozessen und Iden-
titatsbildungen, kann hier auch ein Modell fiir diesen Prozess liefern. Er wiirde
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dann nicht auf ein einheitliches, in sich bruchloses Professionsverstindnis zie-
len, das nach dem Modell des starken Subjekts gedacht ist, sondern auf die
Féhigkeit im professionellen Handeln, unterschiedliche Orte einzunehmen und
Stimmen zu sprechen, um die Gegenstidnde des Lehrens und Lernens zu artiku-
lieren. Professionell sein hiefle, diese Orte auch in ihrem Widerstreit zu erken-
nen und beziehen zu konnen, kurz, {iber sie zu verfligen, ohne sie in eine ein-
heitliche professionelle Position integrieren zu miissen. Dass die Orte, die man
einnechmen kann, reflexiv verfiigbar werden, bedeutet nicht, sich in eine Refl -
xionsschleife zu begeben, die Handlungsfahigkeit auflost, sondern umgekehrt,
angemessene Entscheidungen dartiber zu treffen, welche Orte man unter wel-
chen Bedingungen bezieht. Der Einsatz der Lernberatung wére in diesem Sinn,
einen Raum der Artikulation von Lesarten, ihrer Irritation und ihrer Relationie-
rungen zu schaffen. Das Potenzial wire, dass die Orte, von denen her sich po-
sitionieren ldsst, die Stimmen, die gesprochen werden konnen, sowie die dis-
kursive Konstruktionsweise dieser Orte und Stimmen reflexiv und verfiigbar
werden.
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