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Triadengesprache zur Rekonstruktion didaktischer
Uberzeugungen als Bestandteil berufspadagogischer
Professionalitat

Stephan Késel

1. Einleitung und Problemstellung

Dass Uberzeugungen als kognitiv-emotionale Dimension neben dem Profes-
sionswissen, den motivationalen Grundlagen und der Selbstregulation zum
Konstrukt der Lehrerkompetenz und damit der Lehrprofessionalitit gezahlt
werden, ist weitgehend unstrittig (vgl. stellvertretend die Coaktiv-Studien
Baumert et al bei Kraus 2011,183). Ob sie dies als Synomym, bzw. Uber-
oder Unterbegriff anderer Konstrukte zur Lehrerkognition tun, wird hingegen
sehr kontrovers diskutiert:

Bei Seifried fiihrt eine dezidierte Darstellung unterschiedlicher Uber-
zeugungsansatze, impliziter Personlichkeitstheorien und subjektiver Theorien
zu der alternativen Begriffswahl der Sichtweisen (2009, 104). Bei Ziegler
werden Uberzeugungen als kognitive Strukturen der Lehrenden dem Kon-
strukt der subjektiven Theorien zu- und untergeordnet (2006, 526). Ahnlich
bei Lehmann-Grube/Nickolaus (2009), die das Lehrerkompetenzmodell von
Kraus insofern erweitern, als dass ,,kognitive Dispositionen auf die Hand-
lungsebene bezogen werden. Subjektive Theorien als Aussagesysteme (...)
sich gegenstandsspezifisch tiber alle Theoriebereiche von den Uberzeug-
ungen bis hin zu den handlungsleitenden Kognitionen erstrecken. Ihre Sub-
sumption unter dem Kompetenzaspekt der Uberzeugungen ist vor diesem
Hintergrund nicht angezeigt.“ (2009, 62) Alich et.al geben wiederum zu be-
denken, dass ,,subjektive Theorien keine Systeme von Uberzeugungen dar-
stellen und im Ubrigen auch nicht so gemessen werden (...). Subjektive
Theorien (...) kdnnen vielmehr situativ mentale Modelle evozieren, die fir
die subjektive Theorie strukturerhaltende mengenwertige Funktoren von der
Theorie aus sind.” (Alich et al 2009, 267)

Fur die vorliegende Arbeit wird forschungspragmatisch der Uberzeug-
ungsbegriff zugrunde gelegt, da er am ehesten (ber den belief-Begriff an die
internationale Forschung anschlussfahig erscheint (vgl. Blémeke et.al 2009,
192). Er soll wie folgt charakterisiert werden.

Als grundlegende Orientierungen zeichnen sich Uberzeugungen erfahr-
ungsbasiert durch affektive Aufladung bzw. Wertbindung, eine innere Ord-
nung mehrerer aufeinander bezogener Vorstellungen aus und verhalten sich

115



angesichts lebensgeschichtlich bedingter und subjektiver Pramissen der Welt-
und Selbstsicht veranderungsresistent. Ihre Funktionalitit besteht in einem
normativ-evaluativen Charakter, aus dem heraus individuelle Verhaltens-
sicherheit erwéchst (vgl. Reusser/Pauli/Elmer 2010, 480f, Herv. S.K.). Wis-
senssoziologisch entstent diese Notwendigkeit nach einem subjektiv
fraglosen Bezugspunkt dann, wenn Wissen seine interindividuelle Funktion
als Routine verliert und damit Geltungsrdume zu Geltungskrisen werden
(Oevermann 2006, 102f). Uberzeugungen miissen daher auch nicht diskursiv
widerspruchsfrei sein. lhre Plausibilitat ist dadurch nicht unbegriindet, viel-
mehr hingegen wertbegriindet (vgl. Alisch et.al 2009, 266). Professionstheo-
retisch relevant sind diese Hinweise insofern, als es danach zum Verstandnis
der Lehrenden gehdrt, neben diskursiv-rationalen Logiken des Wissensauf-
baus und dessen Anwendung auch identitétstheoretisch-exkludierende Logi-
ken zum Bezugspunkt der Lernprozessplanung und -gestaltung zu machen.

Auf der handlungs- und bewusstseinstheoretischen Ebene der Lernpro-
zesse werden Uberzeugungen nicht in einem substitutiven, sondern interde-
pendentem Verhéltnis zum (explizitem) Wissen betrachtet. Mit Bezug auf
Polanyis Konzept des impliziten Wissens spielen Uberzeugungen nach
Neuweg eine wichtige Rolle, was im Hintergrundbewusstsein proximal zu-
sammenfindet und dadurch im Fokalbewusstsein distal mit Aufmerksamkeit
versehen, d.h. fokussiert werden kann (vgl. Neuweg 1999, 192f). Uberzeug-
ungen werden als ,,Subsidien“ in der impliziten Triade in einer Funktion be-
ansprucht, sie sind nicht Gegenstand unserer Aufmerksamkeit, sondern ihre
Instrumente. Das Subjekt achtet von einem oder mehreren Subsiduen auf ei-
nen Fokus (Neuweg 1999, 196 Herv. im Org.). Die bewusstseinsfokussie-
rende Funktion von Uberzeugungen als Bestandteil mentaler Akte erscheint
in einem starken Begriff impliziten Wissens als nicht formalisierbarer Wis-
sensbestandteil, in einem schwachen Begriff impliziten Wissens als ein dem
Konner nicht zugénglicher, durch Dritte aber explizierbarer Wissensbestand-
teil (vgl. Neuweg 2005, 5, Herv. Im Org.).

Welche Forschungsfragestellungen ergeben sich aus dem bisher Skiz-
ziertem?

Werden Uberzeugungen als Bestandteil einer Wissensbasis verstanden,
mit der Lehrprofessionalitat realisiert werden kann, so stellt sich die Frage,
ob und, wenn ja, wie man auf Uberzeugungen im Rahmen der Lehrer-
bildungsphasen als Aspekt des Professionalisierungsprozesses eingehen kann
und soll. Und damit ihre Genese, ihre Analyse bzw. ihre potentielle bewusst-
seinsfokussierende Funktionalitdt zum Thema gemacht wird. Der vorliegende
Beitrag bejaht eindeutig diese Frage, da Uber die Problematisierung des
Uberzeugungskonstruktes eine zentrale Fragestellung der Lehrerbildung in
den Blick gerat, die sonst erst, nur und zwangslaufig unter ganz anderen Vor-
zeichen in der zweiten Lehrerbildungsphase bearbeitet wiirde: Das Verhéltnis
von Lehrerwissen und Lehrerkdnnen aus biographisch-evolutionérer Sicht.
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Eine zweite zentrale Fragestellung ergibt sich aus der Tatsache, dass in
Uberzeugungskonzeptionen in der Regel der Variable der Lehreriiber-
zeugungen die dominante Rolle nicht nur in Planung und Reflexion, sondern
auch in der Durchfuhrung des Lerngeschehens zugewiesen wird. In der Lehr-
erbildungs- und Lehrerkognitionsforschung gibt es eine umfangreiche Be-
fundlage, uber den Einfluss von unterrichtsbezogenen Uberzeugungs-
konzeptionen im Sinne einer Wirkungskette von Lehreriiberzeugung,
Lernprozesse und Lernzuwdchsen (ausfuhrlich bei Seifried 2009, 30ff.). Die
Lerneriiberzeugungen hingegen werden selten als eigenstdndige Variable
konzeptualisiert. Es verwundert daher nicht, dass dariiber hinaus das Aufei-
nandertreffen von konvergenten, divergenten oder unterschiedlich dim-
ensionalisierten Lehrer- und Lerneriiberzeugungen im Unterrichtsprozess als
systemisch-rekursive Uberzeugungskonstellationen bisher tiberhaupt nicht als
Forschungsgegenstand von Unterrichtsdynamik problematisiert wurde: weder
in der Unterrichtsforschung noch als zu reflektierendes bzw. zu theoret-
isierendes Phanomen in der Lehrerbildung.

Als dritte Fragestellung ergibt sich aus den beiden ersten die Rolle und
Funktion der Didaktik, als Wissensbestandteil des Lehrerwissens und als
Handlungskomponente des Lehrerkdnnens. Im vorliegenden Beitrag wird
davon ausgegangen, dass Didaktik zu der von Shulman (1986) und Bromme
(1992) (bei Neuweg 2010, 454) wesentlich mitgepragten Dimensionierung
des Lehrerwissens in das Fachwissen (Inhaltswissen, wissenschafts-
theoretisches Wissen, Philosophie des Faches), fachdidaktisches Wissen (Pa-
dagogisches Inhaltswissen, curriculares Wissen) und fachindifferentes
Wissen (Wissen uber Schultheorie, Berufsbhildungstheorie, Gesellschafts-
theorie), konstitutive Beziige aufweist.

So héngt es je nach didaktischer Theoriebildung wesentlich davon ab, in
welchen der drei klassischen didaktischen Dimensionen der Inhalte (Sache),
der Akteure (Ich) und der gruppendynamisch bedingten Lernprozesse (Wir)
es (un-)wahrscheinlich zu solchen Uberzeugungskonstellationen kommt.
Wenn didaktische Theoriebildung etwa nicht klart, worin der Trans-
formationsprozess zwischen Objekt und didaktisiertem Gegenstand, bzw. der
Unterschied zwischen der ErschlieBungsféhigkeit des Subjektes und der Er-
schlielbarkeit des didaktisierten Gegenstandes besteht (vgl. kritisch dazu
Gruschka 2002), spricht dies etwa bezogen auf das fachdidaktische Wissen
ganz spezifische Uberzeugungen Uber typische Aneignungsschwierigkeiten
von Lernern an. Formal &hnlich, qualitativ anders berzeugungsinduzierend
kann es auf das Lehrerwissen wirken, wenn man nicht die bildungs-
theoretische Frage der Inhalte als paradigmatischen Ausgangspunkt fur di-
daktisches Denken wahlt, sondern eine lern(prozess)theoretische, erzieh-
erische oder gar institutionell-systemische Perspektive (vgl. ausfiihrlich dazu
Terhart 2009, 107ff). Aus berufspadagogischer Sicht veranschaulichen die
Diskussionen um die curricularen Konstruktionsprinzipien des Lernfeld-
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konzeptes (jungst Tramm 2011 in Replik auf Reinisch), dass je nach Wissen-
schafts- bzw. Situationsorientierung z.B. die ,,Philosophien” bzw. Uberzeu-
gungen bezogen auf die Rolle der Unterrichtsfacher unterschiedlich aktiviert
bzw. tangiert werden.

Weiterfiihrend ist zu fragen, wo und wie solche Uberzeugungskonstella-
tionen sogar als Ergebnis didaktischer Planung oder situativ-didaktischer
Handlungskompetenz intentional gewollt, zugelassen bzw. induziert werden?
Welche unterrichtlichen Formen konnen den potentiellen Anteil von Uber-
zeugungen am Aufbau von implizitem und explizitem Wissen vor und nach
Unterrichtshandlungen kommunizierbar machen? Wird dies nicht ermdglicht,
trivialisiert dies zwangslaufig die anzustrebende Expertise bzw. reduziert sich
berufliche Didaktik hierbei auf die Férderung von bloRer Intuition.

Berufsbildungstheoretisch war die Aneignungsfrage immer eng mit der
Anwendungsfrage verknlpft, die allgemeindidaktische Fragestellung inso-
fern um einen direkten betrieblichen (Duale Ausbildung) oder/und zukdnfti-
gen (Ubergangssystem, Betriebswechsel) Handlungskontext erweitert, so
dass eine berufliche Didaktik sich schon im Unterricht mit einer spezifisch
anderen, ndmlich verdoppelten, rekursiven Handlungsdynamik auseinander-
setzen muss. Mit der unterrichtlichen Handlungsdynamik und mit der zu be-
waltigenden, didaktisierten beruflichen Handlungsdynamik. Mit dem einen
Bildungsziel der beruflichen Handlungskompetenz bzw. der Lernfeld-
orientierung hat es eine berufliche Didaktik insofern mit der Verschrankung
unterschiedlicher Erzeugungsmodi von gelingender Praxis (Wissen und Kon-
nen) zu tun. Eine solche Verschrankung erfolgt zum einen lernfeldorientiert
wahrend des Unterrichts mehrfach-rekursiv und zum anderen in Bezug auf
zwangslaufig individualisierte Kompetenzentwicklungsprozesse (vgl. Tramm
2011,11), die wiederum Uberzeugungsinduzierend wirken kdnnen missen.
Insofern stellt es eine konstitutive Antinomie beruflicher Didaktik in dualen
Ausbildungsklassen dar, den Unterricht Gber Lernsituation zu planen und ihn
gleichzeitig individuell lernsituativ zuzulassen. Angesichts der Herausforde-
rung fir die Auszubildenden im Rahmen der Lernortkooperation zwei Lern-
kontexte mit unterschiedlichen Systemrationalitditen von Bildungs- und
Verwertungslogiken (ausfuhrlich Késel 2005) aufeinander beziehen zu mus-
sen, wird ndmlich zwangsldufig der normativ-evaluative Charakter von
Uberzeugungen aktiviert bzw. werden spezifisch individualisierte Synchroni-
sationsleistungen erforderlich. Ahnliches ergibt sich auf Einzellehrerseite fiir
die im Rahmen der curricularen Konstruktionsarbeit der Lernsituationen no-
tige Lehrerteamarbeit bzw. die damit verbundenen Synchronisationsleistun-
gen unterschiedlicher Philosophien der Fécher.

Nimmt man das andere Bildungsziel, das der Subjektbildung, hinzu, wir-
ken die voran erwahnten exkludierenden-identitatstheoretischen Logiken
ebenso lberzeugungsinduzierend.
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Die aufgeworfenen Fragestellungen kénnen und sollen im vorliegenden
Beitrag nicht alle umfassend behandelt werden, was an anderer Stelle in sys-
tematischer Form erfolgen wird (Kdsel 2012). An ausgesuchten Aspekten ei-
nes universitaren Projektes der Hochschuldidaktik werde ich jedoch
veranschaulichen, dass schon wahrend der ersten Phase der Lehrerbildung
auf individueller Ebene der Studierenden Dimensionen eines weiten Ver-
standnisses von didaktischen Uberzeugungen rekonstruiert werden konnen.
Weit im beschriebenen Sinne in der Rekonstruktion impliziter didaktischer
Theoriebestandteile, die sich aus eigener betrieblicher Ausbildung bzw. aus
vorherigen Studien- und Berufserfahrungen gebildet haben und nun im Rah-
men des Hochschulstudiums als ,,biographischer Rucksack® sowohl mit di-
daktischem Wissen als auch mit den anderen Lehrerwissensbereichen zu
einer individuellen Wissensbasis verbunden werden missen. Fir ein enges
Verstandnis von didaktischen Uberzeugungen auf unterrichtlicher Hand-
lungsebene kénnen diese Rekonstruktionen auf potentielle Uberzeugungs-
konstellationen  hinweisen, die aufgrund der weiten didaktischen
Uberzeugung fiir den Einzelnen auf der spateren Handlungsebene relevant
werden konnten. Eine (theoretische) Modellierung potentiellen didaktischen
Wissens bzw. didaktischer Uberzeugungen fiir den prozessuralen Umgang
mit solchen Uberzeugungskonstellationen kann und soll an dieser Stelle nicht
geleistet werden.

2. Berufsbiographische Rekonstruktionen bei
Lehramtsstudierenden als Forschungskontext

Fur ein Gesamtkonzept der Lehrerbildung hat Neuweg ,,zwo6lf Figuren der
Relationierung von Lehrerwissen und Lehrerkdnnen* unterschieden, die je-
weils einem Integrations- versus Differenzierungskonzept von Wissen und
Konnen bzw. als Folge davon den verschiedenen Phasen zugeordnet werden
kénnen (Neuweg 2010, 36).

Da wir das Projekt MasterNet im Jahr 2011 auf Studierende der TU
Darmstadt bezogen haben, die nach einem vorherigen Studium und Arbeits-
erfahrungen direkt in das Masterstudium quer einsteigen, kann zwischen der
Figur Brille, der Induktion und der Personlichkeit ein spezifisches Span-
nungsverhéltnis entstehen, was fiir den Forschungskontext der Uberzeug-
ungen besonders interessant erscheint. Die Figur der Brille steht fir eine
systematische Vermittlung von berufspadagogisch relevantem Orientierungs-
und Reflexionswissen, in der Einfiihrung in spezifische Begriffswelten, Prob-
lemmodelle und Deutungssysteme. Die Figur der Induktion stellt die Erfah-
rung und Praxis vor die Theorie. In unserem Falle soll ,,die systematische
Konfrontation der objektiven Theorien* (Neuweg 2010, 37) mit den umfang-
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reichen Ausbildungs-, Studien- und Arbeitserfahrungen nicht zu der Frage
fiihren, ob die Figur der Personlichkeit fir den Lehrerberuf geeignet ist, son-
dern wie zu Studienbeginn schon mit relevanten Uberzeugungsdimensionen
evolutionér-personlichkeitshbildend umgegangen werden kann.

Der Forschungsansatz besteht darin, dies mit der aus dem Wissens-
management heraus von Dick entwickelten narrativen Methode der Triaden-
gesprache zu realisieren. Hierbei stammen die zwei Rollen des Experten und
Novizen aus demselben Handlungskontext (Studieneinstieg mit beruflichen
Vorerfahrungen), zeichnen sich jedoch durch unterschiedliche biographische
Stationen jeweils als Experten aus. Die ansonsten in den klassisch dyadisch-
narrativen Interviewformen konstitutive Forscherrolle geht in der des Laien
als methodischem Zuhérer in der Triade auf.

,,Durch die beiden Zuhdrer werden an den Erzéhler unterschiedliche An-
forderungen gestellt: Wé&hrend fir den fachlichen Zuhorer (Novizen) die Re-
levanz und Nitzlichkeit des Erz&hlten bedeutsam ist, ist fur den Laien dessen
Verstandlichkeit von Bedeutung* ( Dick 2006, 146.).

Die Biographieforschung basiert u.a. darauf, ,,den Standpunkt des bio-
graphischen Subjektes einzunehmen und den Prozess als eine vom Individu-
um zu lésende Aufgabe zu begreifen” (Schulze 2010, 427). Narrationen
werden als urspringlicher Modus der Erfahrungsorganisation verstanden,
,»,die einen gemeinsamen und abgrenzbaren Sinnzusammenhang — das Narra-
tiv- bilden. (...) In der Erzahlung verschranken sich das Nacherleben des Er-
eignisstromes mit der reflexiven Konstruktion und Perspektivenvariation.
(vgl. Dick 2006, 143f). Durch die Triadenmethode war insofern beabsichtigt,
relevante berufsbiographische Konstruktionsdimensionen des jeweiligen Ex-
perten induktiv berichtbar werden zu lassen, die sich implizit auf didaktische
Theoriebestandteile beziehen und insofern den ,brillenférmigen* Wis-
sensaufbau mit beeinflussen. Die in der Triadenmethode geschulten Projekt-
mitarbeiter hatten entlang der drei Erzahlimpulse ,,Ausbildungserfahrung®,
»Studien- und Berufserfahrungen* und ,,Lehrerselbstverstandnis® lediglich
die Aufgabe durch Rick- oder Gegenfragen den narrativen Erzahl- und Ge-
sprachsfluss zwischen Experten und Novizen aufrecht zu erhalten. Die Tria-
dengespréache dauerten 50-60 Min und wurden bisher mit 27 Studierenden
durchgefiihrt.

3. Erste Ergebnisse und Typenbildung

Die Triadengespréche wurden transkribiert und nach der induktiven groun-
ded theory-Methode (Strauss 1998) zunéchst offen, dann axial kodiert. Ge-
méalk den Aspekten des Kodierparadigmas — Bedingungen, Interaktionen,
Strategien, Konsequenzen — (vgl. dazu Hulst 2010, 288) wurden anschlieRend
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die Interviews daraufhin analysiert, welches berufsbiographisch relevante
Zentralmotiv und welche darauf bezogenen Unterkategorien sich rekonstruie-
ren lassen und dadurch spezifische Beziige zu didaktischen Dimensionen
abgeleitet werden kdnnen.

Obwohl die Erfahrungsaufschichtung (Schiitze 1984, Schulze 2010,
418ff.) der Triadengesprache methodologisch bedingt hinter denen autobio-
graphisch-narrativer Interviews zurlickfallen muss, haben wir dennoch in ei-
nem zweiten methodischem Zugriff die ,kognitiven Figuren des
Stehgreiferzéhlens® nach Schiitze (1984) als Interpretationsbezugspunkt des
jeweiligen Zentralmotivs verwendet. Die ,,grundsatzlichen Haltungen gegen-
Uber lebensgeschichtlichen Erlebnissen® (Schitze 1984, 92) — biographische
Handlungsschemata, institutionelle Ablaufmuster, Verlaufskurven und Wand-
lungsprozesse — beziehen sich als Muster der Erfahrungsaufschichtung inso-
fern auf die aus den Triadengespréchen identifizierbaren Prozesse bzw.
Segmente der berufsbiographischen Schilderungen.

3.1 Lehramtsstudentin,, Claudia* als Typus einer Sachverwalterin

Fur Studentin ,,Claudia® l&sst sich ein biographisches Handlungsmuster als
»ubergreifende Form der Verknlpfung von Ereignissen und Erfahrungen
(Schiitze 1984,93) rekonstruieren. Das Zentralmotiv ,,Ich will kreativ sein
bezieht sich als berufsbiographische Haltung sowohl auf die absolvierte Aus-
bildung als Mediengestalterin, dem abgeschlossenem Design-Studium und
dem zukinftigen Berufs- und Lehrerbild fur berufsbildende Schulen. Als bi-
ographisches Handlungsmuster kommt es auf diesen Ebenen zu einer Fokus-
sierung der eigenen Spontaneitdts- und Aktivititssphare gegenuber
institutionellen Ablaufmustern als gegensétzliche kognitive Figur, die als ex-
terne Erwartungsfahrplédne eine notwendige Ich-Anpassung erfordern. Die
Zukunftserwartungen von Claudia richten sich daher eher an selbst zu gestal-
tende Realisierungsrdume, in denen sich das Ich vom kollektiven Wir ab-
grenzen kann (vgl. Schiitze 1984, 93f).

Bezogen auf die Dimensionen des Lehrerwissens lasst sich eine dazu
passend sehr ausgeprégte ,,Philosophie des Berufsfeldes” rekonstruieren, bei
den Auszubildenden primér und besonders die Kreativitat zu fordern (,,nicht
nur Ausfuhrer im Betrieb“) und Curriculumvorgaben eher als Einschrankung
zu verstehen (,,muss mal sehen, was ich da dran drehen kann®).

Bezogen auf die Meso-Ebene der Lernortkooperation wird eine explizite
Wachter- und Kompensationsfunktion als Lehrerin deutlich. Einerseits wird
Berufsschule als Schon- und Ubergangsraum in den Ubertritt in das Arbeits-
leben definiert ("dass das nicht so'n krasser Cut ist"), gleichzeitig werden an
die Auszubildenden passend zum eigenen biographischen Handlungsmuster
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implizite Regressionserlaubnisse gegenuber institutionellen Erwartungen er-
teilt (,,dirfen einmal in der Woche in die alte Rolle des Schiilers").

GemaR dem Kodierparadigma nach Strauss kann man fur ,,Claudia* nach
den Bedingungen fragen, die auf den didaktischen Ebenen gegeben sein
missten, damit das Entstehen bzw. Zulassen von individuellen Entfaltungs-
rdumen als zentrales Ziel von ,,Claudia* realisiert werden kann. Die dazu né-
tigen [Interaktionen sind daher eher als Abgrenzungsverhandlung, als
Zugestandnis partieller Interessen zu erwarten. Die entsprechende Strategie
wird eher zu Teilsystem- und Nischenbildung flihren. Als Konsequenz ergibt
sich fur den Umgang mit den Antinomien des Lehrerhandelns (z.B. Macht
vs. Autonomie, Organisation vs. kommunikative Ruckkoppelung, vgl.
Helsper 2004) eher die Entscheidung fur eine der Antinomieseite, statt ein zu
suchendes, jeweils situatives Gleichgewicht (vgl. Schiitze 1996, 137f).

»Claudia® kann im Sinne der Typenbildung als Fall gewertet werden, fur
die ein biographisches Handlungsmuster nicht nur den wesentlichen Aus-
gangspunkt fir ein Lehrerbild als ,Sachverwalterin einer Berufsfeld-
philosophie® darstellt, sondern auch die Relation zwischen Wissen und
Konnen durch die Ermdglichung von mdglichst hohen Freiheitsgraden mit-
bestimmt. In einem weiten Verstandnis didaktischer Uberzeugungen ist inso-
fern im Rahmen der universitdten Phase zu thematisieren, inwieweit die
didaktische Theoriebildung fur ,Claudia“ bisherige Uberzeugungen an-
spricht, erweitert bzw. konstruktiv irritieren kann.

3.2 Lehramtsstudent,, Simon *“ als Kontrastfall und Typus des Interaktionisten

Der Kontrastfall ,,Simon* kann hingegen in einer Typenbildung als ,,Interak-
tionist“ bezeichnet werden, dessen Zentralmotiv die kognitive Figur des
Wandlungsprozesses darstellt. Als Wendepunkt einer sich anbahnenden ,,dy-
namische Entfaltung innerer Prozesse, als aufzulésende Diskrepanz zwischen
Aktivitatsplanung und Handlungsrealisation” (Schitze 1984) bilanziert ,,Si-
mon*“ nach einer Schreinerlehre als Inhabersohn, einem Bauingenieurstudium
und Arbeitstatigkeit, sich erst vor der Studienentscheidung fur das Lehramt
gefragt zu haben: ,, Was passt eigentlich wirklich zu mir?“. Institutionelle
Ablaufmuster haben fur ihn weniger einschrankende, vielmehr konstruktive
Uberpriifungsfunktion, externe Erwartungsfahrplane dienen als Kompass fiir
das eigene berufshiographische Suchmotiv.

Aus einer empathischen Grundhaltung heraus erwéchst so ein inter-
aktionistisches Lernortverstandnis mit ausdifferenzierten Gelingensbeding-
ungen (,,das héngt immer von beiden Lernorten ab“). Zum intermedidren
Lehrerbild gehort eine Beraterfunktion fir jugendtypische Wandlungs-
prozesse (,,da hat man definitiv andere Sachen im Kopf“) und die Ausbil-
dungszeit als Einsozialisation in Erwartungsfahrplane (,,da herrschte halt ein
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Kasernenton®). Fr ein integrierendes Lehrerbild sind fur ,,Simon* die unter-
schiedlichen Rationalitits- und Habitusformen als fachkompetenter Praktiker
(,,Wer nicht Bescheid weil3, ist bei den Azubis unten durch®), als situations-
gerechter Vermittler (,,Man muss die Fachsachen schon riiberbringen kénnen
und nen Bezug zu den Schilern haben“) bekannt. Sie stehen fir ihn als
Wandlungsprozess im Rahmen der eigenen Professionalisierung im Raum
(,,wie man das hinbekommt*).

Fur ,,Simon* stellt sich als ,,Interaktionist* bezogen auf die Bedingungen
didaktischen Handelns insofern eher die Frage nach einem gleichberechtigten
Austausch als individuellem Suchprozess. Der Strategie des Kompromisses
entstammen eher verstehend-offene, statt wie bei ,,Claudia® sich abgrenzende
Interaktionen. Als Konsequenz wird ,,Simon“ eher anspruchsvolle Syn-
chronisationsleistungen in antinomischen Handlungssituationen von sich ab-
verlangen, da er sich der paradoxalen Struktur eher bewusst ist (vgl. Schiitze
1999, 252ff).

In einem weiten Verstindnis didaktischer Uberzeugungen ist bei ,,Si-
mon* im Rahmen der universitdren Phase zu thematisieren, wie die didakti-
sche Theoriebildung dafir sorgen kann, wann und in welchen
Handlungsanforderungen eher die ,,Kultur des Einlassens* und damit interak-
tionistisches, verstehend-situatives Uberzeugungshandeln bzw. wann eher die
»Kultur der Distanz* (vgl. Neuweg 2005, 7ff) und damit die einer fallentlas-
teten Routineanwendung sinnvoll erscheint und ,,Simon®“ vor potentieller
Uberforderung geschiitzt werden kann.

4. Weiterfihrende theoretische Uberlegungen und Ausblick

Die Typenbildung fir die Gesamtgruppe der Studierenden erfolgt zum Pro-
jektabschluss im Sommer 2012. Mit den Triadengesprachen kann methodisch
abgesichert fur die Relationierung von Lehrerwissen und Lehrerkénnen ein
individuelles, biographisch relevantes und in der Regel ausgeblendetes Erfah-
rungspotential kommunizierbar und fir eine personalisierte Professionalisie-
rungsphase anschlussfahig gemacht werden. Durch die Narrations- und
Explikationsprozesse auf Augenhdhe mit dem Novizen kann Selbstverstéand-
liches, unhinterfragt Erlebtes in eine elaborierte Beziehung zum universitaren
Wissensaufbau und den Reflexionsprozessen gestellt werden. So besuchte je-
der Teilnehmer im darauffolgenden Studiensemester eine Seminarveranstal-
tung mit einer personalisierten Entwicklungsaufgabe (vgl. Hericks 2006), die
sich explizit auf die rekonstruierte, berufshiographische Zentraldimension
und einen didaktischen Theoriebestandteil bezog. ,,Claudia“ beschéftigte sich
mit Bildungsgéngen des Ubergangsbereiches, bei denen ihre ausgepragte
»Philosophie des Berufsfeldes* zu kritischen Uberzeugungskonstellationen
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mit den dortigen Adressaten fuhren kann. ,,Simon* thematisierte im Rahmen
eines Curriculumseminars wie er sein berufliches Kénnen mit Lehrinhalts-
wissen zu einer klaren fachdidaktischen Haltung verbinden kann, die den-
noch im Unterrichtsprozess Uberzeugungskonstellationen aus Lernersicht
zulassen kann.

Fur eine Konzeptionierung didaktischer Uberzeugungen kénnen und sol-
len mit diesem Ansatz keine Wirkungsanalysen fiir den Umgang mit Uber-
zeugungskonstellationen angestrebt werden. Vielmehr weisen die Ergebnisse
darauf hin, dass sich situiert-intuitives Lehrerhandeln nicht als bloRes Ergeb-
nis spontaner Einlassung oder als Einibung von Routinen in der zweiten
Phase darstellt, sondern schon universitir die Spezifika und individuelle
Funktionalitat von Uberzeugungen fiir solch kontextsensibles spatere Verhal-
ten theoretisiert und problematisiert werden kénnen.

Eine Konzeptionierung didaktischer Uberzeugungen in der beruflichen
Bildung wird sich neben der Lehrerprofession mit der Professionalisierung
des betrieblichen Ausbildungspersonals zu beschaftigen haben. Hierbei wird
zu untersuchen sein, inwieweit gerade dort wirksame, andere Professional-
isierungs- und Handlungslogiken spezifisch andere Uberzeugungskonst-
ellationen generieren, wenn es etwa um Wissensbestande des Arbeitsprozess-
bzw. Erfahrungswissen geht.
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