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Reflexive Praktika in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Walter Herzog

In den "Beitriigen zur Lehrerbildung” fand im Heft I (1995) eine breite Diskus-
sion iiber Schulpraktika statt, die im wesentlichen von Verantwortlichen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefiihrt wurde. Was dabei zuwenig zur Sprache
kam, sind die theoretischen Griinde, die fiir eine Reform der Praktikumsausbil-
dung sprechen. Dieses Defizit dussert sich in der recht grossen Heterogenitiit
der Diskussionsbeitréige. Im folgenden wird versucht, der aktuellen und wichti-
gen Debatte um ein Neudenken der schulpraktischen Ausbildung aus einer
grundsditzlichen Perspektive eine bestimmte Richtung zu geben. Dabei nehme ich
Bezug auf europdische Ansitze im Bereich der Handlungstheorie und auf die
amerikanische Diskussion um eine "Epistemologie der Praxis", wie sie vor allem
von Donald Schon angeleitet wird. '

"If there is any kind of medicine that
resembles teaching, it may be emergency
medicine on the battlefield."

Lee S. Shulman (1987a)

In den letzten Jahren ist die Literatur iiber Reflexivitit, reflexive Praxis und reflexi-
ven Unterricht kontinuierlich gewachsen. Vor allem im angelsdchsischen Raum fin-
det eine intensive Diskussion iiber Wert und Nutzen von Reflexion in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung statt. Programme werden entwickelt, die reflexiv orientiert
sind oder die Forderung von Reflexivitit bezwecken. Der kompetente und reflexive
Praktiker ist zu einem neuen Ziel der Lehrerinnen- und Lehrerbildung geworden (vgl.
Hatton & Smith, 1995).

Wollte man die in den 60er und 70er Jahren in der deutschsprachigen Pidagogik
grassierende Wenderhetorik aufgreifen, dann wire zur Zeit eine reflexive Wende der
Pidagogik, zumindest aber der Lehrerinnen- und Lehrerbildung anzuzeigen (vgl.
Schin, 1991). Die Sichtung der einschligigen Literatur zeigt jedoch bald, dass unter
"Reflexion" zum Teil héchst Verschiedenes verstanden wird. Einige meinen damit
das schlichte Nachdenken iiber irgend etwas, wozu auch die eigenen Erziehungsvor-
stellungen gehoren konnen, andere grenzen die Reflexion auf ein Nachdenken tiber
Verhaltensweisen ein. Einige sehen als Themen von Reflexion zeitlich enge Einhei-
ten (wie Handlungen), andere denken an zeitlich ausgedehnte Einheiten (wie biogra-
phische Abldufe, Lebensphasen etc.). Einige konzentrieren die Reflexion auf (akute)
Probleme, andere vertreten einen problemunabhéngigen Ansatz, bei dem auch {iber
unproblematische Verhaltensweisen nachgedacht wird. Einige meinen mit Reflexion
einen Prozess, der solitir durchgefiihrt wird, andere verstehen darunter ein kommuni-
katives Geschehen, das nur im Gesprich mit anderen stattfinden kann. Einige gren-
zen die Reflexion auf das Feld des Bewusstseins ein, andere denken auch an die Auf-
deckung unbewusster oder (bisher) unartikulierter Wissensbestinde oder Hand-
lungsmotive. Einige sind eher deskriptiv ausgerichtet und beschrinken den reflexiven
Prozess auf die moglichst genaue Analyse, andere verstehen unter Reflexion ein
normatives Unterfangen, das kritisch orientiert ist und unreflektierte Werte hinterfra-
gen soll. Einige sehen die Reflexion als einen Akt, der stattfindet, wenn nicht gehan-
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delt wird, andere gehen davon aus, dass die hochste Form von Reflexion im Handeln
selbst stattfindet ("reflection-in-action").

Ich gehe davon aus, dass Reflexion im wesentlichen ein kognitiver Prozess ist, der in
der Regel handlungsentlastet stattfindet, jedoch auf Handlungen bezogen ist, auch
wenn damit umfassendere personale Beziige nicht ausgeschlossen werden. Ein Pro-
zess des weiteren, der solitir vollzogen werden kann, jedoch effizienter ist, wenn er
in einem kommunikativen oder beratenden Rahmen praktiziert wird, und sowohl be-
wusste (manifeste) als auch unbewusste (latente) Themen zum Inhalt hat. Damit wird
nicht ausgeschlossen, dass Reflexion auch wihrend des Handelns stattfinden kann,
jedoch setzt dies eine besondere Kompetenz voraus, die nur durch Erfahrung zu ge-
winnen ist. Die Griinde fiir diese begriffliche Festlegung werden im folgenden darge-
legt. Fihig sein, im Handeln zu reflektieren, ist zwar das Ideal, das verschiedene Pro-
gramme zur Forderung der reflexiven Kompetenz bei Lehrerinnen und Lehrern an-
streben (vgl. Zeichner & Liston, 1987). Das Ideal sollte aber nicht schon in die Defi-
nition des Begriffs aufgenommen werden.

Ziel der folgenden Uberlegungen ist nicht, ein Inventar der verschiedenen Ansitze
zur Reflexion in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu geben — dies ist anderswo
schon geleistet worden (vgl. Clift, Houston & Pugack, 1990; Dick, 1994, Kap. 4;
Grimmett & Erickson, 1988; Russell & Munby, 1992; Schon, 1991; Valli, 1992;
Zeichner, 1986; Zeichner & Liston, 1987). Ziel ist vielmehr, aufgrund einer theore-
tisch orientierten Argumentation Ziel und Nutzen reflexiver Praktika in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung auszumachen. Dabei werde ich folgenden Fragen nachgehen:
Warum ist Reflexion eine wichtige Zielsetzung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung?
Inwiefern sind Praktika der Ort, wo Reflexivitit ausgebildet werden kann? Was
schliesslich ist die Rolle der Praktikumslehrkrifte bei der Forderung der reflexiven
Kompetenz angehender Lehrerinnen und Lehrer?

Ich versuche, die Fragen in drei Schritten zu beantworten. Als erstes entwerfe ich ei-
nen handlungstheoretischen Rahmen. Der Begriff der Reflexion wird am ehesten ver-
standlich, wenn deren Funktion im Rahmen menschlichen Handelns ersichtlich wird.
Als zweites werde ich einige Aspekte der Anforderungsstruktur der Berufssituation
von Lehrerinnen und Lehrern diskutieren, um daran deutlich zu machen, inwiefern
Reflexion eine notwendige professionelle Kompetenz von Lehrkriften ist. Als drittes
werde ich die Zielsetzung und Dynamik reflexiver Praktika darlegen und die schwie-
rige Aufgabe, die dabei den Praktikumslehrerinnen und -lehrern zukommt, diskutie-
ren.

1 Handlung und Reflexion

Eine Handlung bildet eine "zeitliche Ereignisgestalt" (Kaulbach), deren Verwirklich-
ung vom Handelnden bestimmt wird. Eine Handlung ist dann meine Handlung, wenn
ich fihig bin, ihren Anfang und ihr Ende festzulegen (vgl. Kaulbach, 1982). Anfang
und Ende einer Handlung entsprechen nicht Ursache und Wirkung der Handlung. Es
sind keine logisch voneinander trennbaren Ereignisse. Vielmehr ist der Anfang auf
das Ende hin ausgerichtet, also intentional und nicht kausal mit dem Ende verbunden
(vgl. von Wright, 1974). Und das Ende ist reflexiv auf den Anfang zuriickbezogen. Es
ist charakteristisch fiir Handlungen, dass sie in diesen beiden Perspektiven existieren,
in der Perspektive vom Anfang auf das Ende und in der Perspektive vom Ende auf
den Anfang. Gibe es nur die Perspektive vom Anfang auf das Ende, so hiitten wir es
nicht wirklich mit einer Handlung zu tun, denn es lidge uns lediglich der Plan einer
Handlung vor. Eine wirkliche Handlung muss ausgefiihrt werden; dann aber gibt es
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zwangslaufig auch den Blick zuriick: den Blick vom Ende auf den Anfang der Hand-
lung.

Die Doppelheit der Perspektive bringt die Handlung mit zwei Welten in Verbindung.
Prospektiv, d.h. in der Perspektive der Planung, erscheint die Handlung auf eine an-
dere Welt bezogen als retrospektiv, d.h. im Riickblick auf die vollzogene Handlung.
Wer sein Handeln plant, der lebt im Raum der Mdglichkeiten. Es ist dies eine geistige

- Welt, ein hypothetischer Ort, projiziert in die Zukunft. Die geplante Handlung exi-

stiert nur als Gedanke. So braucht eine Lehrperson, die ihren Unterricht vorbereitet,

‘dazu nicht am Ort ihres kiinftigen Handelns zu sein. Sie kann den Unterricht irgend-

wo planen, auch im Badezimmer oder vor dem Fernsehapparat. Die Welt der geplan-
ten Handlungen ist eine mdgliche Welt, die sich der Handelnde ausdenkr.

Wenn die Lehrperson eine Lektion hilt, dann wechselt sie von der Welt des Denkens
in die Welt des Tuns. Sie iiberfiihrt die hypothetische Zukunft in die tatsichliche Ge-
genwart. Die reale Welt des Unterrichts ist eine andere Welt als die fiktive Welt der
Unterrichtsplanung. Dies wird erst recht deutlicher, wenn die Lehrperson die Unter-
richtssituation wieder verlidsst und iiber ibr mittlerweile Vergangenheit gewordenes
Handeln nachdenkt. Die hypothetische ist nun zur faktischen Lektion geworden.!
Und diese wird sich fast immer von der hypothetischen unterscheiden. Das Handeln
spannt sich auf im Horizont von zwei Welten: der moglichen Welt der Handlungspla-
nung und der faktischen Welt der Handlungsreflexion.

In diesem Sinne lassen sich drei Phasen der Handlung unterscheiden: Planung, Aus-
fithrung und Reflexion (vgl. Kaulbach, 1982). Die Dreiteilung des Handlungsablaufs
l3sst einen Begriff einfiihren, der die Handlung in Verbindung bringt mit der Erfah-
rung, ndmlich den Begriff des Widerfahrnisses. Widerfahrnisse sind das, was sich im
Handeln an Unerwartetem einstellt. Was wir tun, kommt nicht so heraus, wie wir es
gewollt haben. Es erzeugt Nebenwirkungen, die wir nicht beabsichtigt haben (vgl.
Spranger, 1969). Insofern widerfihrt uns, was wir bewirken. Wie Kamlah (1973)
sagt, gibt es kein "reines" Handeln. Auch wihrend wir handeln, werden wir von der
Situation beeinflusst, in der wir sind. Es ist daher nie die Frage, ob wir iiberhaupt zu
handeln vermégen oder nicht. Es ist eher die Frage, wie stark wir in unserem Handeln
sind und wie stark die Widerfahrnisse sind, die unseren Handlungsspielraum begren-
Zen.

Kaulbach spricht von einer Inkommensurabilitit zwischen den Phasen der Handlung.
In der Planungsphase vermag der Mensch nicht mehr als einen Entwurf der kiinftigen
Handlungssituation und des vermuteten Handlungsverlaufs zu leisten. Mit Hilfe des
planenden Verstandes und mit Hilfe von Beratung mit anderen Menschen entwirft er
ein Modell seiner (kiinftigen) Handlung. Doch in seiner Endlichkeit legt sich das
menschliche Denken einen Handlungsverlauf und ein Weltmodell zurecht, "... wel-
ches mit der unendlichen Kompliziertheit der wirklichen Welt nicht Schritt halt"
(Kaulbach, 1982, S. 97). Wihrend die geplante Handlung nur im Rahmen einer mo-
dellbaften Wirklichkeit existiert, konfrontiert die Ausfithrung der Handlung den Han-
delnden mit der Realitit des menschlichen Seins. Der entworfene Handlungsplan
kann diese Realitiit prinzipiell nicht erreichen: "... der Standpunkt des Planens und
derjenige der Ausfiihrung, des Entwurfes der Modellwelt und des Sichversetzens in
die wirkliche Handlungswelt sind zueinander inkommensurabel, weil der planende
Verstand prinzipiell von vielen Bedingungen der wirklichen Handlungswelt ab-sieht,
denen derjenige, der mit seiner Handlung Ernst macht, gerecht werden muss" (ebd.,
S. 100).

! Zum Verhiltnis der Modalititen des Seins zu den Modi der Zeit vgl. Picht (1971) und Herzog
(1988).
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In der Sprache des Theorie-Praxis-Verhiltnisses gesprochen, geht es darum, dass die
Theorie gegeniiber der Praxis notwendigerweise defizitir ist (vgl. Herzog, 1986). Die
Theorie spielt bei der Planung einer Handlung die entscheidende Rolle, und dies auch
im Falle von intuitiven oder Alltagstheorien. Der Handlungsplanung folgt die Hand-
lungsausfiihrung, und diese geschieht in der Praxis. Handlungstheoretisch gesehen,
ist es somit eine Trivialitit, dass die Theorie der Praxis nicht gerecht wird, denn die
Handlungsplanung kann nie alles in Rechnung stellen, was bei der Handlungsausfiih-
rung von Belang ist. Die Wirklichkeit des Handelns (die Praxis) ist immer komple-
xer, als es die Moglichkeiten der Handlung (die Theorie) sind.

Die Unangemessenheit des Planens gegeniiber der Wirklichkeit ist jedoch "... nicht
als Versagen des planenden Individuums zu beurteilen: vielmehr ist diese als prinzi-
pieller Zug im Verhiltnis des planenden Verstandes zur Wirklichkeit tiberhaupt zu
erkennen und einzusehen, dass das handelnde Bewusstsein, will es sich seiner Hand-
lung als gewachsen zeigen, einen Ubergang zum Standpunkt der wirklichen Hand-
lungswelt zu vollziehen hat" (Kaulbach, 1982, S. 102). Dieser Ubergang ist nicht
nochmals eine Sache des Denkens. Die Planung einer Handlung umfasst nicht die
Prémissen, aus denen mit Notwendigkeit die Ausfilhrung der Handlung als logische
Folgerung deduziert werden konnte. Logische Notwendigkeit gibt es nur innerhalb
des Denkens, d.h. nur im Horizont der Handlungsplanung, nicht aber beim Ubergang
von der Planung zur Ausfithrung der Handlung.

Der Schritt vom Denken zum Handeln erfordert eine besondere Motivation. Da es im
Raum der Moglichkeiten stattfindet, ist das Denken unbegrenzt. Nicht aber das Han-
deln, Das Handeln ist prinzipiell begrenzt, da es im Raum der Wirklichkeit stattfindet
und folglich auf reale Gegebenheiten Riicksicht nehmen muss. Deshalb ist die Erkli-
rung von Handlungen niemals im Sinne logischer Deduktionen moglich. Auch wenn
eine Handlung gut geplant ist, kann die Situation des Handelns eine andere Ausfiih-
rung als die geplante notwendig machen. Dies aber wissen wir. Und da wir es wissen,
kann es uns Angst machen und uns vom Handeln abhalten.

Der planende Verstand geniigt daher nicht, wenn es gilt, die Wirklichkeit in der Tota-
litdt ihrer Bedingungen zu meistern. Dazu bedarf es eines zum Handeln entschlosse-
nen Handlungscharakters, der iiber die Erfahrung verfiigt, was er plant, auch ausfiih-
ren zu konnen. Kaulbach erwihnt in diesem Zusammenhang den "erfahrenen Pidago-
- gen", der "... schwierige Situationen erzieherischen Tuns nicht durch Anwendung
einer Theorie, sondern aufgrund seiner Erfahrenheit und der seinem praktischen Sein
zu Gebote stehenden pidagogischen Intelligenz meistert" (Kaulbach, 1982, S. 100).
Damit wird keine antitheoretische Position bezogen. Was Kaulbach meint, kann psy-
chologisch mit dem Begriff der "Selbstwirksamkeit" umschrieben werden (vgl. Ban-
dura, 1977, 1995). Wer nicht davon iiberzeugt ist, seine Pline auch ausfiihren zu
konnen, der wird kaum je zum Erfolg kommen. Die Fihigkeit zu handeln besteht
nicht allein darin, eine Handlung planen zu konnen, es braucht auch die Entschios-
senheit, die Handlung ausfiihren zu wollen, sowie die Uberzeugung, dies tun zu kén-
nen.

Weil Denken und Handeln, Theorie und Praxis, Planung und Ausfiihrung einer Hand-
lung niemals bruchlos ineinander iibergehen, gibt es die dritte Phase der Handlung:
die Phase der Reflexion. Diese Phase ist der Ort, wo der Bruch "repariert" wird, der
beim Ubergang von der Planung zur Ausfiihrung der Handlung entstanden ist. Der
Handelnde hat wiihrend des Handelns gewissermassen sich selbst verloren, da ihm
das, was er tun wollte, nicht so gelungen ist, wie er es beabsichtigt hat. Diesen Ver-
lust gilt es nun wettzumachen. Das ist der negative Fall. Den positiven gibt es selbst-
verstiandlich auch: das Gelingen der Handlung und die Freude am Erfolg des eigenen
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Tuns. Die gelingende Handlung ist wesentlich dafiir, dass wieder gehandelt wird und
sich ein Gefiihl der Selbstwirksamkeit bilden kann.

Ist der positive Ausgang von Handlungen wesentlich fiir den Aufbau einer Hand-
lungsmotivation, so ist der negative Ausgang dafiir verantwortlich, dass der Handeln-
de zu einer Identitit findet. Die dritte Phase der Handlung erméglicht Selbsterkennt-
nis. Im Riickblick auf unser Tun erfahren wir, wer wir sind. Hegel hat wohl als erster

- betont, dass der Mensch handeln muss, um zum Bewusstsein seiner selbst zu gelan-

gen. "Das Individuum kann ... nicht wissen, was es ist, eh es sic_:h (_1u}'ch das' Thun zur
Wirklichkeit gebracht hat" (Hegel, 1980, 8. 218). Es ist die prmm_plelle Nicht-Uber-
einstimmung von Handlungsplanung und Handlungsausfiihrung, die den Handelnden
mit sich selbst konfrontiert.

Indem ich handle und anderes bewirke als geplant, werde ich mir fremd. Was ich be-
wirke, stimmt nicht iiberein mit dem, was ich geplant habe. Die Fremdheit meiner
selbst ist mir Anlass, mich besser kennenzulernen. So gesehen,'smd Reﬂemon und
Selbsterkenntnis eine Folge des Scheiterns von Handlungen. })}e__ "Krise der Hand-
lung" (Mead) fiihrt das Individuum in den Zustand der Subjektivitat. Es wird auf sich
selbst zuriickgeworfen, nachdem ihm seine Identitit fraglich geworden ist.

Die dritte Phase der Handlung ist also der Ort der Reflexion. Dabei spielt die Diffe-
renz der Perspektiven von Anfang und Ende der Handlung eine zentrale Rolle. Die
Handlung wird in der Retrospektive auf eine andere Art iiberblickt als in der Prospek-
tive. In der Retrospektive befindet sich der Handelnde gewissermassen in der Lage
eines Historikers, "... der zuriickblickend die Ereignisse iberschaut, sie als geschicht-
liche Gestalt der Wirklichkeit begreift und ihre Bedeutsamkeit im grosseren Ganzen
der Geschichte zu beurteilen vermag" (Kaulbach, 1982, S. 106). Der Handelnde er-
zdhlt in der Retrospektive die Geschichte seiner selbst und konstituiert narrativ
(seine) Identitit, insofern er sich als die gleiche Person identifiziert, qle_m verschie-
denen Kontexten so handelt, wie sie es tut. Die Bildung von Identitit ist eine Lei-
stung, die in der Riickschau vollbracht wird, was nicht h?issen‘ soll, dass man Ident_l-
tit nicht auch planen kann. Nur ist die Planung von Identitit mit all den Unsicherhei-
ten und Risiken behaftet, die mit der Planung von Handlungen generell verbunden

sind.

2 Die Komplexitat von Unterricht

Betrachtet man die Lebrtitigkeit im Lichte der handlungs_theoretispher} Perspektive,
wie sie im vorhergehenden Abschnitt entwickelt worden ist, so zeigt sich, dass Ent-
fremdungsgefiihle im Berufsalltag von Lehrerinnen und Lehrern hiufig sind. Der Un-
terricht weist alle Merkmale einer komplexen Situation auf: Vernetzung, Intranspa-
renz, Eigendynamik und Unvollstindigkeit der Kenntnisse (vgl. Dérner, 1993,
S. 58ff.)2, was an das Handeln Anspriiche stellt, die das Scheitern geradezu als Nor-

malfall erscheinen lassen.

In der detaillierten Analyse von Doyle erscheint die Lehrtatigkeit durch die folgenden
situativen Merkmale bedingt (vgl. Doyle, 1986, S. 3941.):

+ Multidimensionalitit: Im Unterricht ist eine Vielzahl von Aufgaben zu bewdlti-
gen, und es gilt, mit einer Fiille von Ereignissen fertigzuwerden. Entscheidungen

sind folglich nie einfach.

2 Schon nennt als Merkmale fiir das Handeln von Professionen: Komplexitit, Ungewissheit, Instabili-
tit, Einmaligkeit und Wertkonflikte (vgl. Schén, 1983, p. 14).
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* Gleichzeitigkeit: Im Unterricht geschehen viele Di i
¢ eD i i
Regulierung des Unterrichtsgeschehens schwierig xlrr:ag:htz.ur gleichen Zeit, was die

¢ Unmittelbarkeit: Im Unterricht fol i i igni i
it Tolgen sich die Ereignisse oft i
%‘:{np.o, was eine schnelle Reaktionsfahigkeit erfordexgt. Di: Eeh;;ei;ginljlarta:gﬁen
it, ihre Entscheidungen sorgfiltig abzuwigen. o

. lI)Jnvl(:rhersehbagkeit: Der Unterricht nimmt oft einen unerwarteten Verlauf. Unter-
Uretc up%en, Storungen oder Ablepl_cungen sind hiufig, was es schwer ma;:ht das
nterrichtsgeschehen zu prognostizieren oder lingerfristig zu planen. ,

s Offentlichkeit: In der Unterrichtssituation iert sich di
1 : exponiert sich die Lehrkraft ei
Ilz‘ﬁilﬂi:um, c(iias aus ihrem Verhalten Schiiisse zieht, zum Beispiel hinsiclrlatilicltl3 lirt‘l?;?
gkeit, den Stoff zu vermitteln, Unterrichtsstérungen zu identifizieren od
Ordnung aufrechtzuerhalten. ocer

s Geschichtlichkeit: In der Unterrichtssituation tr i
i htli : effen sich Lehrer und Schiiler i
emg;l zeitlich ausgedehnten Rahmen. Einzelne Ereignisse stehen ixi1 eingglu:'f;elrr}
greifenden Kontext und haben unter Umsténden langfristige Auswirkungen.

Alle diese Merkmale verweisen auf die geri i
; 1 geringe Beherrschbarkeit des Unterri -
chll‘xzt;l];erllsg SUSI;d ]g?ef die gros;le I{,ns;(cherheit der Unterrichtstﬁtigkei’f s(vgrl1 eFrrlxoc‘l;slgf&
- Die geringe Planbarkeit von Unterricht fiihrt einerseit ' dufi-
ﬁ?;kggﬁlgggzizmnlg{ezﬁgd er‘l{ord:rt andererseits auf seiten der Leflr?::rr:ocrlxl tdlilc;1 11172-
: er Reaktion. Auch wenn es in padagogischen Feld ini
sogar vieles geben mag, was feststeht (zum Beispiel Schulh o Lopeser
Stundentafel Klassengrosse), so ist trotzdem da\? rugehorn, dabian, Lehrmitel,
d , ) SC 1 on auszugehen, dass eine Reihe pid-
agogisch relevanter Faktoren nicht fixiert werden k Aus di ; di
Lehrperson in der Lage sein, situativ Entscheidu 20 oo T s die
L ohrosinan ey e sein i ? 1e1dungen zu treffen. Idealerweise sollten
] ge sein, Storungen und unerwartete Wend
Unterrichtsgeschehens wihrend des Handelns zu eflektionn 4
Interric ¢ ; erkennen und i
fahig sein, reflexiv zu unterrichten. Wann aber sind Lehrpersor?enzc;]a;ﬁfi‘figg’;en, &b

Bevor ich auf diese Frage eingehe (v i 6 i
a gl. Abschnitt 3), mochte ich et i-
ﬂ%bpgrqnden, weshalb reflexive Kompetenz fiir die erfolgr::ich(:: ﬁ%ﬁ;ﬂ ggr
tigkeit unabdingbar ist. Ich stiitze mich dabei auf drei Argumente.

(1) Sich in komplexen Situationen richti i ist ni
; { i g zu entscheiden, ist nicht allein eine F

ggglz\;nissiixg lﬁ\ga:ir <lisatk ::linaﬁdmvgvbar, dass eine Lehrperson iiber pidagogisches Ir)as??

2 } tdaktisches Wissen verfiigt, doch der propositionale Charakte
w1ssensc(lilafthchen Wissens erfordert einen zusﬁtzlicheg Slc)hritt, damit diesesezru?:}i
angewan alt werden kann..‘ Selbst wenn das erziechungswissenschaftliche Wissen von
fgxl::rr Qu itéit und Ausfithrlichkeit wire, die es erlauben wiirden, das Handeln der

person im Unterricht umfassend anzuleiten, wiirde das Wissen nicht ausreichen

%\Illils:éges ilr(l%nil;rleés .Entschiaédung ;u treffen. Die Bedingungen der Anwendung von

V : i 1ssen selbst nicht enthalten. Wer viel weiss, ist ni i
hi, sein Wissen 70 scbmstoion el weiss, ist nicht auch schon fi-

Vergleichbares gilt fiir die moralische Seite des Unterri i

chtens. Wer die Nor
Regeln angemessenen Vq_rhaltens kennt, der braucht sich deshalb noch mchtlgzgngx?g
sprechend verhalten zu konnen._ Die Anwendung einer Regel kann nicht ihrerseits ei-
ner Regel folgen, genausowenig wie die Anwendung von Wissen nochmals durch

chende il
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Wissen gesteuert werden kann. In diesen Belangen kann es auch keine Routine ge-
ben. Genau deshalb ist reflexive Kompetenz notwendig.

Weder das Wissen der Wissenschaft noch die Regeln der Moral enthalten die Krite-
rien ihrer Anwendung in sich. Fiir die Regeln des padagogischen Handelns ist dies
von Schleiermacher luzide formuliert worden: "Nur dann wird das, was die Pédago-
gik als Regel aufzustellen vermag, richtig angewendet werden, wenn derjenige, der
padagogisch einzuwirken unternimmt, mit richtigem Gefiihl und Sinn begabt ist und
die verschiedenen Verhiltnisse zu wiirdigen versteht ... Der pidagogischen Theorie
gereicht es zum Verderben, wenn man glaubt, es liessen sich ... Regeln aufstellen, die
das Prinzip ihrer Anwendung schon in sich triigen und wobei es eines leitenden Ge-
fiihls nicht bediirfte. Dies ist den sittlichen Kiinsten ebensowenig eigen wie den bil-
denden" (Schleiermacher, 1983, S. 434). Das von Schleiermacher angesprochene Ge-
fiihl sollte nicht als Lehrerfolklore abgetan werden. Tatsdchlich sind Gefiihl, Intuition
und Improvisation wesentliche Momente der erfolgreichen Berufsausiibung von Leh-
rerinnen und Lehrern.4 Auch wenn diese Fihigkeiten den Nimbus des Irrationalen
haben, kann man sich sehr wohl verniinftig mit ihnen auseinandersetzen.

Weil die Praxis durch die Theorie nicht determiniert werden kann, wird das pidago-
gische — ebenso wie anderes professionelles — Handeln gerne eine Kunst genannt. So
sprach William James von der "Kunst des Unterrichtens” und betonte, es wiire ein Irr-
tum zu glauben, aus der Psychologie liessen sich Programme, Stundenpline oder
Unterrichtsmethoden fiir den unmittelbaren Gebrauch in der Schule ableiten. Sei die
Psychologie eine Wissenschaft, so das Lehren eine Kunst. Kiinste wiirden aber nie-
mals unmittelbar aus Wissenschaften erzeugt. "Es bedarf hierzu vielmehr eines da-
zwischen liegenden erfindungsreichen Geistes, der durch seine Originalitit die Er-
gebnisse der Wissenschaft zur Anwendung bringt" (James, 1900, S. 5). Professionel-
les Handeln erfordert ein irreduzibles Moment von Kunstfertigkeit.

Was James beziiglich der Psychologie sagt, gilt genauso fiir die anderen Bezugswis-
senschaften der Unterrichtspraxis. Selbst der ansonsten wenig kompromissbereite
Gage beansprucht mit seinen Forschungen lediglich, der Kunst des Lehrens zu einem
wissenschaftlichen Fundament zu verhelfen, aber nicht das Lehren selbst wissen-
schaftlich zu machen. Als Kunst verlangt die Lehrtitigkeit "Intuition, Kreativitit, Im-
provisation und Mitteilungsfahigkeit" (Gage, 1979, S. 3). Sie bildet einen Prozess,
" der Raum lasst fiir ein Abweichen von den durch Regeln, Formeln und festge-
fiigte Prozeduren vorgegebenen Schemata” (ebd.). Zu den kiinstlerischen Fahigkeiten
des Unterrichtens gehort unter anderem, ... zu wissen, wann man sich auf eine Ge-
setzmissigkeit, eine Verallgemeinerung oder einen Trend verlassen kann und vor al-
lem, wann nicht, oder wie man zwei oder mehr Gesetze oder Trends fiir die Losung

eines Problems kombiniert" (ebd., S. 8).

Was James und Gage fordern, ist kaum verschieden von dem, was Herbart den "pid-
agogischen Takt" nannte. Auch fiir Herbart gilt es, zwischen der Pidagogik als Wis-
senschaft und der "Kunst der Erziehung" zu unterscheiden (vgl. Herbart, 1964,
S. 383). Bei jedem theoretisch noch so gut bewanderten Pidagogen schiebt sich "...
zwischen die Theorie und die Praxis ganz unwillkiirlich ein Mittelglied ein, ein ge-
wisser Takt namlich, eine schnelle Beurteilung und Entscheidung, die nicht, wie der
Schlendrian, ewig gleichformig verfahrt, aber auch nicht, wie eine vollkommen
durchgefiihrte Theorie wenigstens sollte, sich rithmen darf, bei strenger Konsequenz

3 Insofern stellt die Reflexion einen Gegenbegriff zur Routine dar (vgl. Zeichner & Liston, 1987,
p. 24).

4 wie die Expertenforschung zeigt, beruht das Handeln von Experten wesentlich auf Gefiihl und Intui-
tion (vgl. Dreyfus & Dreyfus, 1988).
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und in volliger Besonnenheit an die Re i i

gel, zugleich die wahr indivi
;icu;ggﬁ Falles %anz unq gerade zu treffen" (ebd., S. 285).5 ]e)fro’li"da:ckrtmils% 2?361 I}%VI—
antreibt'l'i%:{) éms Beuﬂellupgswelsg, welche ... zur raschen und entschlossenen '1[“1:1;
g Er;ief\t%fQ?ﬁ rl;llr (ifl} ddeer eggte?lﬂlche "Regent der Praxis". Des Taktes bedarf
Hervorhebung W.H.S. o 'emandr dlelle zu wissen, was zu tqn sei" (ebd., S. 290 —
von ab, wie sich der Takt lj)ei ihm ::Elﬁ?é:r oder schlechter Ericher werde, hinge da-

Es wird betont, dass die Kom i
\ , npetenz zur Vermittlung von Theori i
2:;231;; lslgl(lir Bgsonderen_x, nicht leicht lernbar und %chon garorgghlénglf;zgrlsfs?l\l%’?-
nebart schn ee;'l gtélléfarlnltn( gg Iég;n;t d?r ]-IEeri{ehgng nur durch "mannigfaltige I','Iblingel:l3
u IC ] en (vgl. Herbart, 1964, S. 284). Der T i i
d.i.é scerrstP wal}rend der Praxis; er bildet sich durch die Einwirkur)lg dzrsseiktvsgg e‘:;‘su.:h
Groser trai(lsberfal'l_ren, auf unser Gefiih! ..." (ebd., S. 286 — Hervorhel;un WII{Im
a geb; a%s?)u" e:?t,l éix;ger:blz,;f;ltlrung l;é‘izge Igurch die Wissenschaft vorbereitctg wer'deg.
- geb ung avf die Kunst durch die Wi, " '
wie dies genau geschehen soll, hat uns Herb. i ot b cobd,). Doch
Tames o oy Sosche en soll, at n ber art nicht gesagt, ebensowenig wie uns
3 haben. Ich denke ab i
lungstheoretische Argumentatiogn i s vorans echnitt v oy Apand:
fihien kamn Doy byoamentatt m vorausgehenden Abschnitt zu einer Antwort
f . . g gibt uns Vico, wenn er von der Sc innigkei
Ingenium") sagt, es resultiere "... aus einer ron Reflouton anf gkelt (dem
, Iebenslangen R j ie ei
Eronium’) sagt, ¢ ¢ "... aus einer slangen Reflexion auf die eigenen
e I{gl.). s Menschen mit seiner Lebenswelt (Menze, 1985, S. 33 — Hen:gorhe—

((12 l\?(a;ls1 x:i/ésrsir;si::rl;f:g:he_ V&c’lisseg ist nicht ausreichend, um die Reflexion anzuleiten

n 1n der Unterrichtspraxis geford i i i ’

Zonen ot praarerson i ¢ ichtsp gefordert wird. Die unbestimmten

pf des alltéiglichen HandelnsS — wi i

oft der Anwendung propositionalen Wi i s dicsas Wriao o OUE 2
> \nwel ¢ issens. Nicht nur, dass di i i

tiv zumeist nicht ausreichend ist, um d e, 5 ponigt sh 1 antia-

Imeis ichend ist, as Handeln anzuleiten, es genii in sei
(()Qfltlzlllltélrterrl;::lll)te.slt)im tdle S(xltuatx'(;nen;{n denen sich eine Lehrpe’ rfon li)%ﬁa:ggt u:nsiieslseerl;
werden. "In real-world practice bl ¥
selves to the practitioner as gi otroctod from tad woont them:
he | given. They must be constructed f; i

problematic situations which are puzzli i & uncertain® (Seyer oot

S ). Tor don puations whic e puzzling, troubling, and uncertain" (Schon, 1983

1 er Situation unklar, besteht di flexion

darin, horavszaponematik de I , besteht die Aufgabe der Reflexion

, i s as Problem iiberhaupt li Ni i 5

Sonden die Problemmio s B ) aupt liegt. Nicht die Problemidsun

] g ist die kreative Leistung, die de i ingen

hat. Dazu aber reicht das wissenschaftliche Wissen nigcht aus, ¢ Prektiker zu erbringen

Kommt dazu, dass eine Reihe von Pr i
¢ 1, cihe 1 oblemen, mit denen Lehrkrifte i
g;sr ;o?zgg%:;tnvgfrden, pl::l}t n7n lgigesntlichen Sinne losbar sind »5253 ?r?xrt S{l{l}gﬁ;ﬁ;
I gemeint ist./ Die Struktur pidagogischer Si uati i i
nomisch, paradox oder dilemmatisch. Dile ber haben keine omdevtny -
P . mmata aber haben kei indeuti 6
sung. Ihre Bewiltigung besteht darin, dass i it i amgiert gl fom
pert, 1985). Die Situationen, in dener’x sich II.,neal?r sxgh el rangiert (vel. Lam-
, kriifte behaupten mii
den Charakter von Anforderungen als von Problemen (vgl. %mmn;x;scigbgalﬁgpeh;r

5 . .
Die Herbart-Zitate werden in moderner Schreibweise wiedergegeben.

6 Schon verglei i i
gleicht die Praxis von Professionen mit einem sumpfi i
. \ : s igen Tiefland, wi i
zsgrlgcglaen v<1)3 genp“;lzs)seﬁ;c;i;ia:}t‘en enttwalltclgeltdv_ve%erl:, guf eincl:)mgstabilen fi’&hﬁﬁﬁ%ﬁgﬁf@:&
terholz"; in diesern Bwont nennt Meier dic Welt des Klassenzimmers “das schulpraktische Un-
€ H esen p" herrsche "deutlich mehr Uniibessichtlichkei i ing

rion. W.H] b to ] € 3 ichkeit [als in der Welt der Semina-
dersprischer (Moo s‘:ls9 85, i:h;g;x'ddehg und chaotisch, kurz ein Land der Unzulidnglichkeiten und Wi-

7 In di s
ieser Hinsicht ist die Lehrerex; irrefii
X € pertenforschung irrefiihrend, da sie i i i
. ! ; T s ie im allgemein -
immt, die gestellten Probleme hitten eine Losung, sondern auch, dass sie nur fine Lésgnlg;:tbg: L
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Wiederum gilt: um sich mit einer antinomischen Situationen zu arrangieren, ist ande-
res Wissen erforderlich als das propositionale.

Zwar ist die Umsetzung von wissenschaftlichem Wissen in praktisches Handeln ein
wesentliches Merkmal von Professionen. Wie eine oft zitierte Definition von Oever-
mann aussagt, sind Professionen "... darauf spezialisiert ..., lebenspraktische Proble-
me mit Hilfe wissenschaftlicher Erkenntnis- und Analysemittel zu 1osen” (Oever-
mann, 1983, S. 141). Um dieser Anfgabe gerecht zu werden, miissen sie abstraktes
Theoriewissen so auf konkrete Situationen iibertragen, dass ein fallbezogenes Han-
deln moglich wird. Doch diese Ubersetzungsleistung gelingt nicht, wenn die Wis-
sensbasis der Professionen allein im wissenschaftlichen Wissen gesucht wird.

Professionelles Handeln beruht auf einer multiplen Wissensbasis (vgl. Daheim, 1992,
S. 28f.). Bezogen auf die Lehrberufe konnen die folgenden Wissensformen unter-

schieden werden:

e Alltagswissen: Alltagswissen ist "knowledge picked up in the course of living"
(Jackson, 1986, S. 10). Es handelt sich um Wissen, das wir erwerben, einfach da-
durch, dass wir unser Leben fiihren. Alltagswissen beruht auf Erfahrungen im
Umgang mit Menschen, Wissen um Unterschiede zwischen Menschen, Kenntnis-
sen von Regeln, Normen und Institutionen, Klugheit im Abwiigen von Griinden
fiir und gegen etwas etc. Zwar wird dieses Wissen nicht in Beziehung zur Lehrtéd-
tigkeit erworben, es ist jedoch unabdingbar fiir jede Art von Titigkeit, die mit

Menschen zu tun hat.

+ Beobachtungswissen: Beim Beobachtungswissen handelt es sich um Wissen, das
Lehrerinnen und Lehrer wihrend der langen Zeit, die sie in der Rolle-des Kindes
in einer Familie und des Schiilers bzw. der Schiilerin in Schulen verbracht haben,
sammeln konnten. Viter und Miitter gibt es nicht ohne S6hne und Tdchter, Lehre-
rinnen und Lehrer nicht ohne Schiilerinnen und Schiiler. Deshalb lernen Kinder
viel iiber Elternschaft und Schiilerinnen und Schiiler viel iiber den Lehrberuf. Je-
der Lehrer und jede Lehrerin verfiigt tiber diese (zumeist unreflektierte) Form von

Wissen.

Personliches Berufswissen: Dieses Wissen stammt aus der Erfabrung der Lehrtd-

tigkeit. Jede Person, die mit Unterrichten als beruflicher Titigkeit beginnt, steht

am Anfang einer Entwicklung, die stark erfahrungsgeprigt ist. Alle Junglehrerin-
nen und -lehrer machen Erfahrungen, und diese Erfahrungen sedimentieren als ei-
ne Wissensschicht oberhalb des Beobachtungswissens. Wie das Alltags- und das

Beobachtungswissen ist auch das personliche Berufswissen eine Wissensform,

die eher implizit als explizit ist.

« Formelles Berufswissen: Dieses Wissen stammt aus der gemeinsamen Erfahrung
der Lehrerinnen und Lehrer als Angehorige einer Profession. Es entsteht dadurch,
dass das personliche Wissen reflektiert und durchdacht wird. So kann es kommu-
niziert und anderen zur Verfiigung gestellt werden. Auf diese Weise sammelt sich
ein formelles Berufswissen, das in der Form von Ratschligen, Regeln, Rezepten
oder Fallbeispielen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung weitergegeben wird.
Auch didaktische Handreichungen gehoren zu dieser Wissensform.

deres als dies: eine Sammlung von
swissenschaftliche Padagogik
Ebene des Wissens ist
rwirft, sondern Kunst-

8 Pidagogik und pidagogisches Wissen waren lange Zeit nichts an
professionell sedimentiertem Esfahrungswissen. Die sogenannte geiste!
begriindete ihr Selbstverstindnis in diesem Wissenstypus. Pidagogik auf dieser
nicht Wissenschaft, da sie sich nicht den Kriterien moderner Wissenschaft unte:
tehre. Thre Methode ist eher "Besinnung” als Forschung (vgl. Flitrer, 1980, p. 17).
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. S::hgvaissfﬁn End fachdidgkt_isches Wisse_n: Das Fachwissen besteht aus dem Wis-
wis.,s'ensc h:ﬁli‘z}ltge%(i)gsgl lgesrgirlljn;gx;tv'lgll:lt (xi"ermigelt. Es braucht dies nicht fach-

. Visse » ¢ 1ese Art von Wissen —
g:;n V;’({sarfgzgsgl;t;%s,?sr;:gu%mn% pCUUgil‘; Fachdidaktiken — vortls:rr;sc::xfcsipir;‘;tz?ld
¢ 3 ; oder Kénnen beinhalten, das in Kiinsten, Religionen r
korperlichen Praktiken (wie Sport) verwendet wird. Das fachdi?ialﬁs%?g igigg:;

umfasst das Wissen, das zu i . p
dig ist.9 ’ r Vermittlung des Fachwissens im Unterricht notwen-

* Erziehungswissenschaftliches Wissen: D ]

) ; ] : Das erzieh } i i

g;lsd%t’ ?;sn:nvszlt%: hI;‘,be_ne der Wissenshierarchieevgrrll ﬁm&fggf lggu\?;’;sgrr:
A T erinnen- und Lehrerforschung, der U ichtsf

gehort anderes schul- und unterrichtsrel %{l o e Shorschung, o5
Sohaftlichen Foseahany o evantes Wissen der erziehungswissen-
s h » psychologisches Wissen i i i
tiber Erziehungs- und Bildun toren Sty hohes Wissen

X ) gsprozesse etc. Im weiteren Sinn ké
Wissen der aligemeinen Pidagogi istori ik, dor Brziehns

i . gogik, der historischen P4 i i

philosophie und der pidagogischen Ethik dazugere?:ﬁnl::tlﬁgr(:igelrlf - dor Brzichungs-

Das professionelle Wissen von Lehrerin: i '

Das p. ] rerinnen und Lehrern ist nicht disziplini
w;xsztég:fsc; r‘rlr?:n f?ilgslpel?rﬁﬁgz orglagngx;legt. 1Eoslifrfxtegriert auf diese “;:lzsxg l:/l::?;’ci?:g::el
gl I e, , S. ., 146ff.; Dewe, F,

36911932,23% 32521 W;{e d‘xie Lehrerkognitionsforschung zeigt, ist nuﬁreci}xllh'?‘ft{il(%iga%?::
Sens, o o lgsakﬁallz elq' von Lehx:?erspnen berubt, in propositionaler Form verfiig-
teil ihres Wissenrs ist igp(lifi’tq(,ﬁg?ilt %c;mslercll me;lr zlixls o e eonnen, Bl Grosg—

! ) ist in 1 owledge"), eher im Handel, i -
:gggﬁx;:;fgeggﬁt I(E‘s; gxlst ;;ral”\z":sselx;g%assmlcg; ;ym?olisch, sond:rn giﬁil?isftlﬁ]ng Z:xv:litsxtv

3 . e, , S. .s Clandinin, 1985). Insofern i i

sen der Lehrerinnen und Lehrer auch il in " sstheorion’ oinsobu.
3010 o et vimmen und Lehrer at fur zum Teil in "Alltagstheorien” eingebun-
oSt s r%tielrttl ;ci.;t;l(.)n (Schon), das im Handeln erworben und in Hand-

Um in einer konkreten Situation handeln 6
] - ] zu kénnen, mu i ihi i
g?tsuzvﬁlosrslerxlrsﬁrfg:;tmre sle;mefr Profession so zu nutzen, dassS 1;1 ?ifa: ?ﬁtfl;?iggglggeseég;
, en er konfrontiert wird, gewachsen ist. Diese Fihigkei
auf assoziativem als auf induktivem oder dedukti enken, Doy tofcut eher
ker kennt verschiedene Situationen dsa de e Dgnken. Der hopone Praktl
Kanin damit dog beene Situatios ein,e ie der aktuellen.xrgemww dhnlich sind und
floxion o qen konkrets idbatens Am vertrauten Fall in Beziehung setzen. Die Re-
1 ine ssoziationskette entlang, di i
ren Fillen oder Beispielen gebildet wird (vgl $ 10365 2 1988 omna-
? Fl 28 £ . Buck, 1981, S. 103ff.; 1 i
Teil IT; Clandinin, 1985). Nicht ein allge o . itet o S
; C , . meines Geset inzip lei i
des Praktikers an, sondern ein Korpus egxemplarischesr Fzﬁ?lg?r Prinzip letet die Suche

gﬁn Rucleiffl:;xmﬁagisislt’irstlgil;e;}s e;fotlgttatssqz}ila%v oder — etwas weniger behavioristisch
{ liert — Sch, d.h. sie tastet sich Fillen entlang, die durch "Familieni
lichkeit" (Wittgenstein) verbunden sind und nicht durch gine hierarchisglrlléﬂll:tr?g;g:

9 Ich fasse mit “F: i m mm
achwissen und fachdidaktischem Wissen" ej i
; ) F ine Wi i
ggz;v: ?;f;ﬁ;?él:‘lsgz; g:rgeisstsellt zvnrg und _aufl‘geteilt wird in Wissen deislg?sszf?;:lin ZWusiassen (:ir:;s dSlcehilxll'~
3 en . ? . . N
dos Fashes (us]- sschos W ' 199;2)? aag:g(:;:.a content knowledge) und Philosophie (Epistemologie)

Angesichts neuerer Forschun ich di

1 . igen stellt sich die Frage, ob das Konzept der "Al ie" ni

?;izct;‘g:gzg é:;,l gta gsl :l:/ el:g::;fcll?e?% l’(‘a:lléagllfches‘g Wi;sisenfbei Lehrpem%neirrepré]itsae%lsttizg‘){sl? vr:)ll(]:?gt
dergibt. ; | Grund dafiir, dass die formelle Lehreri -~ i

derart wenig in der Lage ist, die Ansichten und Bilder angehender Lehrp(:g(l)'r]t:?\nzuu;%‘kcﬁgggg%:glg

Kagan, 1992), liegt dari i : -Shrpe
sen gesteuen)winf arin, dass menschliches Handeln nicht ausschliesslich iiber propositionales Wis-
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tion. "It is our capacity to see unfamiliar situations as familiar ones, and to do the for-
mer as we have done in the latter, that enables us to bring our past experience to bear
on the unique case. It is our capacity to see-as and do-as that allows us to have a feel
for problems that do not fit existing rules" (Schdn, 1987, S. 68).11 "Sehen-als" bedeu-
tet, dass etwas hinsichtich etwas anderem, vertrautem als gleich oder dhnlich wahrge-
nommen wird. Durch Sehen-als und Tun-als wird eine Situation, die problematisch
erscheint, rekonstruiert, d.h. auf eine reue Art und Weise begriffen und dadurch neu
geschaffen (vgl. ebd., S. 165£.). Insofern hat der Reflexionsprozess eine kreative Sei-
te. Eine Situation in einem neuen Licht sehen, erfordert, sie auf eine bisher unge-

wohnte Weise wahrzunehmen.

(3) Das Verhiltnis von Wissen und Handeln hat eine weitere Seite, nimlich jene der
Motivation. Handeln ist nicht einfach Anwendung von Wissen oder Regeln. Die Be-
ziehung zwischen Wissen und Handeln ist nicht logischer, sondern motivationaler
Art. Selbst wenn ich mich rational entschieide, etwas zu tun, ist die Rationalitdt mei-
ner Entscheidung allenfalls ein (guter) Grund fiir mein Handeln, das Handeln selbst
aber muss erst noch gewollt werden, um zustande zu kommen. Das Handeln bedarf
einer eigenen Motivation, die nur im Handeln selbst erworben werden kann (vgl. Ab-
schnitt 1). Wobei auch der Wille allein noch nicht geniigt. Nur wer iiber den Willen
hinaus auch das "Gefiihl" bzw. die Erwartung hat, zur Ausfiihrung der gewollten
Handlung fihig zu sein ("self-efficacy"), wird schliesslich handeln.

Die Motivation zum Unterrichten ist bei angehenden Lehrkriften zunichst in einer
bloss 4usseren Form gegeben, die nicht ausreicht, um ein Lehrerleben zu begriinden.
Der angehende Lehrer weiss zu Beginn seines Studiums lediglich von aussen, was
ein Lehrer ist. Er erkennt die Zeichen der beruflichen Titigkeit eines Lehrers, vermag
diese aber noch nicht mit Bedeutung zu fiillen. Diese kann nur aus der Perspektive
des Insiders kommen. 12 Der Anfinger ("Novize") hat noch nicht das "Gefiihl" fiir die
Unterrichtstitigkeit. Die Berufswerdung ist der Prozess des Wechsels von der Aus-
sen- zur Innenperspektive (vgl. Schon, 1987, S. 87). .

Wer Lehrer werden will, kennt den Lehrberuf zunéchst aufgrund des Beobachtungs-
wissens, das er in der Rolle des Schiilers gesammelt hat. Dieses Wissen kann Motiva-
tion genug sein, um Lehrer zu werden, d.h. den Lehrberuf zu ergreifen. Um aber Leh-
rer zu sein und die Lehrtatigkeit auszuiiben, gentigt die dussere Motivation nicht. Es
bedarf einer inneren Einstellung zur Lehrtitigkeit, die nur aus der Erfahrung des un-
terrichtlichen Handelns folgen kann. Die motivationale Seite des Unterrichtens aufzu-
bauen, gelingt folglich nicht ohne praktische Erfahrung.

Die Erfahrung des Lehrens kann nur durch das Lehren selbst gemacht werden. Inso-
fern bleibt alles, was im Kontext der (theoretischen) Grundausbildung der Lehrerin-
nen und Lehrer zustande kommt, weiterhin dusseres Zeichen: Der Lehrberuf wird
noch immer nur angeschaut — nun zwar etwas genauer, nicht mehr nur in der Schiiler-
perspektive, sondern auch in derjenigen der (wissenschaftlichen) Padagogik und Di-
daktik und des kanonisierten Berufswissens, aber eben doch: nur angeschaut, noch
nicht erfahren. Vom Wissen aber fiihrt kein direkter Weg zum Handeln, von der
Theorie keine gerade Linie zur Praxis.

11 Wenn Schleiermacher vom "Gefiihl" des Praktikers spricht, dann genau deshalb: weil das prakti-
sche Denken nicht im strengen Sinne logisch, sondern analogisch vorgeht. Vergleichbar fithren Drey-
und Dreyfus die Intuition auf das Erkennen von Ahnlichkeiten zuriick (vgl. Dreyfus & Dreyfus,

1988, p. 52).
12 Ich beziehe mich hier auf ein konstruktivistisches Verstindnis von Bedeutung (vgl. von Glasers-

feld, 1987, Teil I).
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‘Wenn wir die Ausfithrungen in diesem Abschnitt zusammenfassen, dann sind Prakti-
ka und Praxiserfahrung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aus drei Griinden not-
wendig. Erstens im Hinblick auf die Anwendung von Wissen und die Befolgung von
Regeln. Bei allem Wissen und bei aller Regelkenntnis enthalten dieses Wissen und
diese Kenntnis die Bedingungen ihrer Anwendung nicht in sich selbst. Sie miissen
durch Ausbildung von Urteilskraft, pidagogischem Takt, Intuition, Gefiihl etc. aller-
erst erworben werden. Wie Richardson (1990) betont, kann man angehende Lehrper-
sonen fast alle Verhaltenskompetenzen trainieren lassen, ausser der einen: der Kom-
petenz, diese Kompetenzen situationsadéiquat anzuwenden. Zweitens im Hinblick auf
das Ungeniigen der propositionalen Wissensform. Lehrkrifte miissen lernen, die ver-
schiedenen Wissensformen, auf denen ihre Titigkeit basiert, situativ zu vermitteln,
d.h. im konkreten Fall auszumachen, welche Art von Wissen Erfolg verspricht und
welche nicht. Sie miissen lernen, ihr Wissensrepertoire fallbezogen zu organisieren.
Dies ist nur durch einen reflexiven Umgang mit den verschiedenen Wissensformen
erreichbar. Anlass fiir diese Art von Reflexion gibt aber nur die Praxis. Drittens im
Hinblick auf die Handlungsmotivation. Die ("innere") Motivation zur unterrichtli-
chen Titigkeit erwiichst nur aus dieser Titigkeit selbst und kann nicht durch “Schu-
lung", losgeldst von Handlungserfahrungen, vermittelt werden. Das subjektive Hand-
lungspotential ist ein aus der Erfahrung gebildetes Gefiihl und kann nur durch praktj-
sche Erfahrung aufgebaut werden.

Praktika in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung haben somit im wesentlichen die
Funktion, den drei Desideraten institutionellen Lernens, die nun ausfiihrlich diskutiert
worden sind, zu begegnen.13

Aus der Argumentation in diesem Abschnitt ergeben sich auch Folgerungen fiir das
Professionsverstiindnis von Lehrberufen. Es erweist sich nicht als sinnvoll, die Basis
der Professionalitit der Lehrtitigkeit in einem spezifischen Wissenskorpus zu suchen,
bestehe dieser aus wissenschaftlichem Wissen (wie bei Gage) oder aus einem Kon-
glomerat verschiedener Wissensformen (wie bei Shulman). Nicht das Wissen als sol-
ches garantiert Professionalitit. Die Forschung zum Lehrerwissen hat eines deutlich
gemacht: Der Massstab des wissenschaftlichen Wissens, an dem gemessen das Wis-
sen der piidagogischen Berufe immer defizitir erscheint, hat seine Bedeutung verlo-
ren (vgl. Bromme, 1992). Angesichts der Vielfalt pidagogischer Wissensbestinde —
gerade im Hinblick auf die Titigkeit des Unterrichtens - kénnen Monopol- oder
Uberlegenheitsanspriiche einzelner Wissensformen nicht aufrechterhalten werden
(vgl. Terhart, 1991, S. 132). Damit wird ein differentes Professionalititsverstindnis
mbglich. Die Professionalitit der padagogischen Berufe zeigt sich nicht an der Form
ihrer Wissens, sondern im Umgang mit ihrem Wissen. Dieser Umgang ist reflexiv.14

Die Zonen der Unbestimmtheit der Lehrtitigkeit, geprigt von der komplexen, viel-
deutigen und ungewissen Anforderungsstruktur des Unterrichts, riicken Kompetenzen
in den Vordergrund einer professionellen Lehrperson, die sich von denjenigen unter-
scheiden, die sich im Lichte des technologischen Paradigmas aufdringen. Wir stehen
vor der Herausbildung eines posttechnokratischen Modells der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. Dieses betont professionelle Kompetenzen, "... which are developed
through experience and reflection upon it" (Hargreaves, 1994, S. 431), Dabei be-

13 Damit wird nicht ausgeschlossen, dass Praktika auch weitere Funktionen haben kénnen. So scheint
es mir richtig zu sein, die "schulpraktische Ausbildung" effektiv auf Schule auszurichten und nicht nur

auf Unterricht (vgl. Vaissiere, 1995). Meine Ausfiihrungen beschriinken sich jedoch auf die Unter-
richtspraxis.

Damit wird nicht ausgeschlossen, dass auch andere Professionen (z.B. Arzte oder Psychotherapeu-
ten) auf diese Weise besser charakterisiert werden als durch das technologische Modell (vgl. Schon,
1983),
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kommt das Praktikum einen hohen Stellenwert. "It becomes more important and lasts
longer than in a technocratic model" (ebd.).

3 Reflexive Praktika

i i hrerinnen- und Lehrerbil-
i ter einem posttechnokratischen Modell der Le" ( -
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i ild hliesslich das fragile Verhaltnis zywschen :
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lu{e%rexion ,In diesem Sinne wird der Begriff der Reflexion auch von Shu,




266
Bzl 3/95

]\;\::x;(d:::thg‘?é:cg:e., reglectior}, W.H.] is what a teacher does when he or she looks

b evlé;lgtsal:h ele;aﬂr:gtri:g that h;shoccurred, and reconstructs, reenacts, and/or
> X T ns, and the accomplishments. It i | ’

ses through which a professional learns from experience" (Shulmclzfz U;;';/% OSf ;;rgo)ces-

Wenn wir so argumentieren, dann sind Prakti
/ umentieren, raktika der Ort, wo i i
‘I;,ei:xl‘lxr;rx?ﬂdugg 1:ile Fahigkeit zur Reflexion gebildet werde(:l llga?g Lll)eil;r(;’r:;l?gﬂ; o
Element:::cithig;:tslss(iﬂ: rallie ﬁdqutung. Sig I\jreerden zu ausserordentlich wichtiggeex;
: erinnen- un hrerbildung. Aber ni ika, i

denen vor lauter Vorbereitun i Sioren” Kann, oo In
lenen r e g (Planung) nichts mehr "passieren" :
tika, in denen sich Mingel, Fehler, Blockierungen, Frgstrationr:enkélc]:fl’e?r?;ltgflr:npkrgrli:

nen. Solche reflexiven Prakti i .
Exfahrong. flexiven Praktika dienen der Erfahrungsbildung und der Reflexion von

Ein reflexives Praktikum sollte an i i
> angstfrei absolviert werden ko iessli
ﬁz :fl\l::rg:mrlril’ tI;IaqdlungsmptlvaEion aufzubauen. Dieses Mo;gi?'diglﬁ?:ﬁlﬁgé:gf
o erds n.h edexxvc Praktika konnpn daran scheitern, dass die Praktikumssituation
iy die 2 gehende Lehrkraft bedrohlich wird. Wie wir von der Lehrerentwicklungs-
fon Problge Xésiirsx, Ix(sltacsl;: n1}1;1fmerksamkelt \éon Junglehrerinnen und -lehrem zunéicﬁst
anagements und der Disziplin kon i
gan, 1992, S. 154f). Bs gilt zunichst einmal, in dot Unterrichissituation oo (ee.
B ‘Overnolne was Bill zunchst nmal, in der Unterrichtssituation zu iiberle-
> verv of the job and fearful of fai i
%g{é}?:gnirggzg tgatl:lslgxis ]s)eenKxI rell\(xl:)teant to look back on their \(:rotr:iﬂ\%teha:gryg(lzgfglb:'—'
A , S, . Da Kriti drohlich sein kann, ist i
deutung, dass die Unterrichtsreflexion in ei amnion Raley cnaet Be-
> ) s : 1n einem entspannten Rah i

wird. Reflexive Praktika sollten daher nicht b v e e hgefiit
Honrexive Praktika s icht bewertet (benotet) werden. Die Funk-
o omulation von a;rl?olllg,%und Bewertung in der Person des Praktikumslehrers

(2) Es wire allerdings ein Irrtum zu i
wire allerdi i m zu glauben, Emotionen kénnt i

5:2:;{:21} fl:lt( tlili'ee elllnezlr(?n kogmélve Andg‘gegenheit. Nachdenkcinﬁzzg:girélgsetrgfg :
) tonen oder wird durch Affekte erst 16 [ ]
1992). Diese Affekte haben auch damit zu ktischs Lomorbuionichert
tun, dass das praktische Le i i
nom geschehen kann. Wer eine Kompetenz erwerb 1 bt St anto-
sie bereits besitzt. Die Konfusion dp h di xisertabruns i Bt dass er
Lernen von Praxis (vgl. Schéin, 1987,u éc Sgiég)ﬁréaxlserfahrung ot Konstrukity fir das

Wirklich wissen, was man wissen m i
ssen, _muss, um erfolgreich titig zu sein, k
:;2;11:1 égg?]r(‘i:ﬁ Egﬁﬁlrggrgt ;1:r grakt(lischecrll Téll')tiil((eit gemacht I%at. Diel:é Earlfnarixr?ﬁg 32;%
‘ d v erden, dass der Praktiker der (falschen) Mei i
sen wird, er wiirde bereits iiber das Wissen verfii i im Prak e rr
mehr anwenden muss. Reflexive Praktika si der oot pun I Prakilkum nur
als Anwendungstolas, oo nextve B ika sind als Lernfelder zu verstehen und nicht
a v ; ) ] ssen appliziert wird, das der Le i
dusserlich bleibt. Praktika sollten daher auch ni ’ o ctetlich
« . ht erst dann durchgefiih
wenn die angehende Lehrperson ~ auf; nd theoret b - eme
¢ — aufgrund theoretischen Unterrichts — berei
wissen glaubt, worauf es ankommt. "Beginni it i together cloar
how oo shold eer o cs ank . ginning to act when it is not altogether clear
10w : y students of professional practice leamn to know-in-ac-
tion" (Grimmett, 1988, S. 10). Grimmett gibt die Intentionen Schdns sehr p?g)z?s:i;v?g—

15 InSOfem stil i i Zenr T €] Vi n, nd
mme ich mit Wanzenried iibe ein, d ich a i g u
J A . N T Si1C klar fiir die Entﬂechtung on Beratu
Bl .ewel.t'u"g in der ber ufsprakHSChen Ausblldung von Lehrkriften ausspricht (Vgl Wanzem ied, 1995,
6 Ich nehme hier u i
nd im folgenden relativ ausfiihrlich Bezu ie i Vi e
E ! l v 1 g auf die Arbeiten on Sch(in, weil si
m ,E ia“'l chesten mit dem im ersten Abschnitt entwickelten handlungstheoretischen Rahmen kompat|i-

Reflexive Praktika 267

der: "In order to gain that sense of competence, control, and confidence that characte-
rizes professionals, students of professional practice must first give it up. As they act
and reflect in situations of perplexing uncertainty, mystery, and frustration, that
which is given up for the sake of experimenting begins to emerge in their develop-
ment. Out of the darkness of student unknowing comes the light of professional prac-
tical knowledge” (ebd., S. 11). Diese Situation ist nicht nur verwirrlich, sondern im

hochsten Masse emotional.

Um einen falschen Einstieg in ein reflexives Praktikum zu vermeiden, ist es von Vor-
teil, sich zum vorneherein dariiber im klaren zu sein, dass Reflexion nicht gelehrt
werden kann, solange mit "Lehren" die Vermittlung einer Kompetenz in einem for-
mellen Seiting gemeint ist. Selbstverstandlich ist Reflexion lernbar. Doch der ihr
korrespondierende padagogische Begriff ist nicht "Lehren", sondern "Beraten" (im
Sinne von Coaching). "The student cannot be taught what he needs to know, but he
can be coached" (Schon, 1987, S. 17).17 Coaching ist darauf bezogen, jemandem et-
was auf der Titigkeitsebene beizubringen, d.h. nicht ein Wissen im engeren Sinne
("know that"), sondern ein Konnen ("know how") zu vermittein. Ein Coach versucht,
einer anderen Person dabei zu helfen, etwas kompetent zu fun.

Wissen, wie etwas gemacht wird, beruht nicht auf der Befolgung von Regeln oder der
Anwendung von Wissen. "There is nothing in common sense to make us say that
know-how consists in rules or plans which we entertain in the mind prior to action.
Although we sometimes think before acting, it is also true that in much of the sponta-
neous behavior of skillful practice we reveal a kind of knowing which does not stem
from a prior intellectual operation" (Schdn, 1983, S. 51). Wir wissen alle, dass wir
gewisse Dinge nur im Tun erlernen konnen. Skifahren, Radfahren, Hochspringen,
Klavierspielen, Gehen, Schwimmen und eine Vielzahl anderer Titigkeiten werden er-
lernt, indem wir die entsprechenden Titigkeiten ausfiihren. Fiir Aristoteles gilt dies
auch fiir das moralische Verhalten (vgl. Aristoteles, 1972, S. 82). Und wie die Moral
lernen wir zu sprechen, ohne dass wir zuvor in die Geheimnisse der Grammatik ein-
geweiht werden. Die intelligente Praxis ist nicht abhiingig von der Kenntnis ihrer

Theorie.

Unterrichten ist sicher etwas anderes als Radfahren. Schon eher hat es Beriihrungs-
punkte mit moralischem und sprachlichem Handeln. Trotzdem gibt es Aspekte der
Unterrichtstitigkeit, die nur im Tun selbst erlernt werden konnen. Auch in pidagogi-
schen Berufen gibt es Dinge, die nicht lehrbuchmissig beschrieben werden konnen,
weil sie zu komplex sind, sich nicht verallgemeinern lassen oder sprachlich nicht zu-
giinglich sind. Wie die Lehrerexpertenforschung gezeigt hat, konnen Anfanger hiufig
weniger als sie wissen, Experten dagegen mehr (vgl. Bromme, 1992, S. 131). Inso-
fern ist Herbarts Programm ~ Vorbereitung auf die Kunst der Erziehung allein durch
die Wissenschaft der Erziehung — fehlkonzipicrt.19 Damit sich (auch) die unaus-
driickliche und nicht regulierbare Seite der Unterrichtskompetenz bilden kann, sind

17 Der Sachverhalt wird falsch dargestellt, wenn gesagt wird, Lehren sei nicht lernbar, sondern eine
Frage von Begabung und Personlichkeit. Lehren ist sehr wohl lernbar, nur ldsst es sich nicht seiner-
seits (ausschliesslich) auf Lebren zuriickfiihren.
18 §ch ziehe den Begriff "Coaching” demjenigen der "Supervision" vor, weil der letztere relativ un-
spezifisch ist. "Coaching" macht deutlich, dass es um eine praktische Tatigkeit geht, die nicht nur ver-
balisiert, sondern (auch) direkt zur Diskussion steht. Ein Coach ist einer, der nicht nur hort, was der
andere sagt, sondern auch sieht, was der andere tut.
19 pamit wird natiirlich nicht ausgeschlossen, dass auf die Praktika vorbereitet werden kann, z.B.
mittels Fallbeispielen oder auch durch die von Dick (1994) propagierte Methode ethnographischer
Forschung, doch ist diese Vorbereitung keine Vorwegnahme der Praxis, da die Praxiserfahrung per
definitionem — da sie subjektiv ist ~ selbst gemacht werden muss.
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reflexive Praktika notwendig. Ein reflexives Praktikum ist jener Ort, wo angehende

Lehrerinnen und Lehrer mit Hilfe eines Coaches lernen, ihre berufliche Titigkeit re-
flexiv auszuiiben.

(3) Was geschieht in einem reflexiven Praktikum? Um die Frage zu beantworten,
miissen wir das Unterrichtsgeschehen noch etwas niher charakterisieren. Unterrich-
ten — so haben wir festgestellt — beruht nicht einfach auf der Anwendung von Wissen
tiber Unterricht. Es beruht auf der stindigen Erfindung und Improvisation von schuli-
scher Wirklichkeit. Dabei werden Geschehnisse, Vorfille, Verhaltensweisen, Situa-
tionen etc. "eingerahmt", d.h. in einen Horizont gestellt, in dem sie verstanden wer-

den. Sie2 gverden "eingekleidet" in Geschichten, Skripts, Szenen, Schemata, Prototy-
pen etc.

Handeln findet immer in Situationen statt, deren Horizont den Rahmen festlegt, dank
dem die situativen Ereignisse Sinn gewinnen (vgl. Lenk, 1993; Schiitz, 1974).21 In-
dem wir einer Situation einen neuen Rahmen geben, schaffen wir einen neuen Sinn,
der uns helfen kann, ein Problem zu l6sen. Dieses “reframing” von Situationen ge-
lingt dem erfahrenen Praktiker im Handumdrehen. Wie der Jazzmusiker auf der Basis
einiger Abmachungen iiber Thema, Akkordfolge und Tempo, die er mit seinen Mit-
spielern trifft, zu improvisieren vermag, kann die erfahrene Lehrkraft im Rahmen
einiger Konstanten des Unterrichts situativ reflektieren ("reflection-in-action™), in-
dem sie alternative Deutungen der Situation durchspielt und dadurch gewissermassen
tiber das Thema Unterricht improvisiert.

Die Vielfalt der padagogischen Wissensformen ermdglicht es dem Praktiker, eine
problematisch gewordene Situation aus verschiedenen Perspektiven zu beleuchten.
Reflexion als "reframing" macht Gebrauch vom vorhandenen Wissen, iiber das eine
Person verfiigt, gleich welcher Art das Wissen ist. Schon spricht von der "Konversa-
tion" mit der Praxis. Diese Konversation ist konstruktiver Natur. Was der Praktiker
sieht, ist abhingig davon, was er aus der Situation mit Hilfe seines Wissens macht.
Dabei spricht die Situation gewissermassen zuriick.

Im Sinne dieses Improvisierens mit Kontexten vermogen Experten mehr zu sehen als
Novizen (vgl. Berliner, 1987a, 1987b; Kounin, 1976). Reflexives Handeln ermoglicht
die Umdefinition ("reframing") einer Problemsituation wihrend des Handelns. Was
dabei geschieht, kann auch ein Experimentieren mit Rahmen genannt werden (vgl.
Schon, 1987, S. 68). Der Situation wird ein neuer Rahmen verpasst, womit sie in ei-
nem neuen Licht erscheint.2?2 Geschicklichkeit im Umgang mit ungewissen und wi-
.derspriichlichen Situationen besteht darin, die Situation in verschiedene Horizonte
einbetten und damit verschieden "sehen" zu kénnen. Was anders gesehen wird, er-
schliesst neue Handlungsmoglichkeiten. Das neue Handeln ermoglicht neue Erfah-
rungen. Dadurch wird mit der Situation “Riicksprache" genommen. Aufgrund dieser
Riicksprache erméglicht sich eine erneute Umordnung ("reframing") der Situation
und nochmals ein anderes Handeln. Etc. "It is this ensemble of problem framing, on-

20 pys Erzihlen von Geschichten kann als eine Form der Reflexion von Handlungen angesehen wer-
den (vgl. Clandinin, & Connelly, 1991; Schén, 1988, p. 26). Diese Geschichten kénnen wie Metaphern

— aber nicht wie Methoden — verwendet werden, um neue Situationen zu strukturieren (vgl. Ab-
schnitt 2).

21 Erfahrene Lehrkrifte zeichnen sich dadurch aus, dass sie das Unterrichtsgeschehen nicht personali-
siert, sondern situativ wahrnehmen. Sie praktizieren eine Art von "szenischem Verstehen" (Lorenzer),

bei dem nicht Schiiler in abstracto wahrgenommen werden, sondern Schiiler-in-Situationen (vgl. Ber-
liner, 1987b).

22 Dabei wird das Wort "Experimentieren” allerdings in einem sehr allgemeinen Sinn verstanden: "...
to experiment is to act in order to see what follows" (Schon, 1987, p. 70). Das ist auch, was der Psy-
choanalytiker tut, wenn er eine Deutung gibt.
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; ; implications, back talk and res-
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i - > . Lane ,
Praktikumslehrerin. Dadurch ist er nicht nur Teilnehme: e Ot
i i der angehenden Lehrkraft.
auch Modell fiir das erwiinschte Verhalten angehenden Lehr et ko
macht vor, wie — seiner Auffassung nach — untertl;llc :ltisch e o Baatings.
die Beziehung zwischen Coach qnd Student problem fer s Beretungs-
iltni i inzip nicht- altet werden kann, wird zu ein C
verhiltnis, das im Prinzip nicht-direktiv gest d e e e,
i ltni ie si hkompetenz des Coaches de t
titsverhiltnis, das durch die sichtbare Sac e e edingt einfach.
i itd unehmen, ist fiir den angehepden Lel rer nic 1 -
giﬁiﬁ;ﬁiﬁﬁﬁ?ﬁ:ﬁ& kann schwierig sein, da eine gemeinsame Erfa.l'lrll(mgsbasm zZu
nichst fehlt. Wir kommen damit auf das Moment der Affektivitéit zuriick.

ibt sich in eine abhéingi-
i Verhalten des Coaches nachahx_nt, bpglbt sncb in eine al

lg)ee li{%liﬁtl}(ﬁalxilttégggia:t den Anstrich der Unsel‘tgtinéhgk_elt lllmfc: \ggd \;grﬁ:lstg;e;ii‘éf
i iespalti bt. Die Bereitschaft,

Autonomie bedachten Kultur zwiespiltig erlel T eboashend ~ den

anderen Person nachzuahmen, bedeutet, dass man — zumin e e
i tindi i Der damit einhergehende Ko

Status eines (unmiindigen) Kmd;s annimmt. i e ikant laubt

i tihl der Verletzlichkeit erzeugen, von dem sicl
ﬁsécl:(t?ll:tl; (:xl:hglzfr:lzu miissen. Die Folge ist Defensivitit, d.h. eine Lernhemmung.

Imitation ist jedoch unvermeidlich. Darin qntersil;eidet sich ix{:gf?nlsdteiiﬁfi%ngﬁs alglz:flr-
i i tattfindet, von einem Lernen in Stitutic X
D etaing: Lamen halb ist i (auch) imitativ, wihrend

i i von Schule ist immer (ai \

BTt L e as Moment Imitation zumindest deutlich reduzieren kann.
Lemen in der Schule das Moment der ation e e tador sollicy, kann or
ach selbst vormacht, wie man unterrichten konn ),
gialldgrr i%zarhaupt Erfolg haben - night verhindern, dass er n;c?jg;c_f;m(t) t:vnlé(zialsn hﬁg{

Nachahmung liegt sogar ein wesentliches Moment reflexiver fx ika.
ment des Modellernens lassen sie sich nicht angemessen verstehen.

konnen wir relativieren, aber wir konnen es nur cla:;lvgz_:
lativieren, wenn wir es gelernt haben. Dli(ese; konxga:;zc Gzel;gl(li:cshgﬁ?:élg clg mver
. . ,. . - c e
ich, in einer progressiven, auf Zukunft gers sesell wer
i/r:i'ls(gindlich.23 WiIr) st%)ssen nochmals auf die paradoxe Situation dessen, der zu

Erst was wir gelernt haben,

23 Wie schwer dieses Moment zu verstehen ist, zeigt beispielhaft, aber lehrreich das Lern-Buch von
Holzkamp (1993).
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nur von aussen sehen kann, was er einmal von innen tun méchte, Lernen kommt
nicht zustande, wenn der Lernende nicht bereit ist, sich auf eine Situation einzulas-
Sen, in der er nach etwas sucht, von dem er zunéchst nur ahnen kann, dass es wirklich
existiert, um dessen genaue Gegebenheit er Jedoch nicht weiss. "The paradox of lear-
ning a really new competence is this: that a student cannot at first understand what he
needs to learn, can learn it only by educating himself, and can educate himself only
by beginning to do what he does not yet understand” (Schon, 1987, S. 93). Der Ler-
nende beginnt den Lernprozess mit der Bereitschaft, seinen Unglauben zuriickzustel-
len. Er muss dem Weg vertrauen, den er einschligt oder von der Praktikumslehrerin
gezeigt bekommt, ohne das Ziel mehr als andeutungsweise erkennen zu konnen.

Die Paradoxie ist unvermeidlich, weil Reflexion Handeln voraussetzt (vgl. Abschnitt
1). Wir kénnen uns nur dessen (kritisch) vergewissern, was wir ausgefiihrt haben.
Um etwas zu lernen, miissen wir unser kritisches Denken zuriicknehmen und uns in
die Rolle des Unmiindigen begeben. Das gilt vor allem fiir Lehr- und Lernbereiche,
die sprachlich nur beschriinkt artikulietbar und darstellbar sind, wie das Lemnen eines
Handwerks, eines Musikinstruments, einer Sportart etc., also Lernprozessen, an de-
nen der Korper wesentlich beteiligt ist (vgl. Holzkamp, 1993, S. 284f¢.). Da der Lern-
“prozess nicht “theoretisch" durchlaufen und (vorweg) durchdacht werden kann, ist
der Weg des Lernens die "blinde" Imitation des Vorbildes. Der Novize muss seine
Kontrolle aufgeben, um sie schliesslich zuriickzugewinnen, dann nidmlich, wenn er
gelernt hat und iiber das Gelernte von “innen" verfligen kann.

Insofern das Lernen in reflexiven Praktika wesentlich auf Nachahmung beruht, dem
Nachahmungslernen in unserer Kultur aber ein potentiell bedrohlicher Charakter zu-
kommt, ist es wesentlich, dass in der Beziehung von Coach und Praktikant moglichst
frith eine Form von Reziprozitit auftritt, die das Autoritdtsgefille zu relativieren ver-
mag. Die eigentliche Kunst, zu der der Coach fahig sein muss, ist, die beiden disku-
tierten Methoden — Vormachen/Nachahmen und Gesprich — so miteinander zu ver-
schriinken, dass sie in ein Lehrverhiltnis iiberfiihrt werden.24 Die Methoden ergiinzen
sich. Was der Coach nicht zu erkliren vermag, kann er vielleicht zeigen. Was die
Praktikantin nicht zu sehen vermag, kann ihr vielleicht erkliirt werden.

Dadurch, dass der Coach selbst zam Unterrichtenden wird, ist die Basis geschaffen
fiir eine reziproke Reflexion. Im Gespriich, wenn es denn ein echtes Gesprich ist,
muss der Studierende die Méglichkeit haben, auch das Verhalten des Coaches zu be-
fragen. Der Dialog zwischen Coach und Student wird so zu einem Dialog von Wor-
ten und Handlungen. "In their dialogue, coach and student convey messages to each
other not only, or even primarily, in words but also in the medium of performance.
The student tries to do what she seeks to learn and thereby reveals what she under-
stands or misunderstands. The coach responds with advice, criticism, explanations,
descriptions — but also with further performance of his own. When the dialogue
works well, it takes the form of reciprocal reflection-in-action" (Schén, 1987, S. 163).
Diese Reziprozitit ist wesentlich, um zu vermeiden, dass eine einseitige Abhingig-
keit entsteht, die das Lernen der Praktikantin oder des Praktikanten behindert.

Zum Abschluss meiner Ausfithrungen mochte ich betonen, dass mein Pladoyer fiir
reflexive Praktika nicht zur Konsequenz hat, dass auf die Unterrichtstitigkeit nicht
vorbereitet werden kann. Es ermdglicht jedoch klare Aussagen dariiber, welcher Art
von Vorbereitung welche Bedeutung fiir die praktische Lehrtitigkeit zukommen
kann. Und es relativiert die Herbartsche Idee, die Einiibung in die Praxis konnte aus-
serhalb von praktischen Erfahrungen stattfinden. Reflexion ist nicht zu verwechseln

24 Eiir eine Hlustration dieser Kunst vgl. Erickson & MacKinnon (1991) und MacKinnon & Erickson
(1992, p. 202ff.).
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mit Reflexionswissen, das der Erziehungswissenschaft entstammt und situaggfnzunib-
hingig vermittelt werden kann. Reflexion meint dleSRelgogstrtultctll(on ‘tll?unktiveaVr:r a%
jon ist ei Erfahrung. Sie bedeutet kons erar-
Reflexion ist eine Form von Lernen aus e et ootimale
i tung auf Reflexion ist Vorbereitung
beitung von Erfahrungen. Vorberei d' orbereitung auf optinale
e man als Lehrerin oder
Auswertung der konkreten Erfahrungen, ;‘ © als Le oder Lelrer macht. Da
i i i iche Situationen nicht in dem
auf einmalige, ungewisse und widerspriichli ; nicht in dem Sione vor
i i bestimmen liesse, wie in solche 1
bereitet werden kann, dass sich vorweg best ] lchen Situationen
ist, ist die Fahi flexiven Verarbeitung von Erfahrung
zu handeln ist, ist die Fahigkeit zur re o I gen elne
i llen Kompetenz von rpersonen.
wesentliche Komponente der professionell mpetenz von L rso oo
alti erlich ist, liegt nicht im
issen, das zur Bewiltigung solcher Situationen erfor ist, lie i
gfllssf;r erzichungswissenschaftlichen unddpiyclhol(}glscgzgelz1fvzi1rpé;nre1:l}tl;ei;illtﬁ (::) :ﬁ
i i i i t. Insofern
h nicht um technologisches Wissen hande 1
tséf:hnokratischen Modell der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu tun.

i ine ei dndi beim Erwerb von

ie Fiahigkei Reflexion stellt eine eigenstindige Komponente beim n

g::xl'::l?cl)%rll(;étezxg dar. Nicht das Praktizieren aés SOICI}{IG; oder ‘;he &Er;?rr:ﬁegra‘lj(tt:d

i i aktika im Rahmen der n-.

scher Gewohnheiten kann das Ziel von Pr 1 Rahmen der | finnen- und
i i klung der Fihigkeit, die eigene Pi

Lehrerbildung sein, sondern die Entwic : o 1o to dove.

struktiv zu reflektieren. "One of the primary aims of a ive ) m s f0 deve-
i iti i ble a student teacher initially to be al

lop a disposition and a capacity to enable i . Rrickson. 1988,

flect-on-action and then eventually reflect-in-action” o & o e,

i i die kognitive Basis fiir die g
S. 133). Reflexive Praktika l?ean§pruchen, e KBt e B einoca and Labror:
Unterrichtens zu schaffen. Ziel einer posttechnokratis infien- Ut Lebeec
i ist ni i i Fertigkeiten und Gewohnheite

bildung ist nicht das Einschleifen von fen, O on Lot rpersonen

ination st er Verhaltensweisen. Ihr Ziel ist es, angehe 0

(zigl;lt;?::oi?b;e ?ﬁ?tglﬁndeln klug nachzudenken, um sie zu befdhigen, klug zu unter

richten.
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