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Reflexion und Narrati
_ ion als generati
von Lehrerinnen- und Lehregorsci?::xg Form

Andreas Dick
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disciplinary, an ideological, and a policy perspective. To be properly
comprehensive, we will need to forgo our traditional dream of a social science of
education. We will instead move toward a more local, case-based, narrative field of

study ..." (Shulman, 1992a, p. 26).

1.1. Veranderung des Lehrerstatus

Dabei nimmt die im Rahmen kiinftiger Professionalisierung von Lehserinnen und Leh-
rern angestrebte gemeinsame Erforschung der eigenen Praxis gerade im Hinblick auf
die weitere Entwicklung von Unterricht und Schulkultur einen hohen Stellenwert ein,
wo "Unterrichtsforschung als Beitrag zur Schulentwicklung" (Schratz, 1995, p. 267)
betrachtet wird. Der Begriff ‘Lehrersein’ wird dabei ersetzt durch ‘Lehrerwerdung’
und kontinuierliche Verinderung verstanden als aktiver Prozess: Die Lehrpersonen
werden als Protagonisten der Schulentwicklung gemeinsam zu proaktiven Tragern der
Gestaltung neuer Lernkulturen. Neben der Aneignung technischer Fertigkeiten zur Un-
terrichtsfithrung, welche zum grossen Teil in der Lehrerausbildung vermittelt worden
ist, verdichtet sich ‘Lehrerwerdung’ erst durch die Reflexion der eigenen Titigkeit,
was zur kontinuierlichen Anreicherung eines professionellen Wissens fithrt.3 Von Wis-
senschaftlern beraten, begleitet oder unterstiitzt wird der eigene Unterricht, wird die ei-
gene Professionalitét im Hinblick auf Ressourcen und Verinderungspotentiale ergriin-
det: "We will take ever more seriously the wisdom of practice, both in the definition of
what we study and in our design of collaborative, interactive studies. Teachers will be-
come research agents as well as research subjects. We will watch as the profession of
teaching and the community of scholarship intersect and interpenetrate” (Shulman,
1992a, p. 28). So betrachtet umfasst die Bildung einer Lehrperson als berufsbiographi-
scher Entwicklungsprozess das gesamte Berufsleben (Terhart, Czerwenka, Ehrich,

Jordan & Schmidt, 1994).

12. Veranderung der Forscherrolle

Dass damit auch eine Rollenverinderung der Forscher einhergeht, ist unumgénglich:
Der Bedeutungsgehalt, welcher in einem solchen kollaborativen Prozess der engen Zu-
sammenarbeit geschaffen wird, wo Ideen, Konzepte, Analysen, Interpretationen und
Reflexionen in Gesprichen ausgetauscht werden, ist ein geteilter Prozess, aus dem we-
der Forscher noch Lehrpersonen ‘unbehelligt’ herausgehen (Bickel & Hattrup, 1995).
Eine solche Forschung ist in der gegenseitigen akademischen Verantwortung veran-
kert, welche den Professionalismus-Gedanken von Lehrpersonen auszuweiten ver-
sucht. Wissenschaftler treten nicht mehr als Experten in das Rampenlicht, sondern als
Unterstiitzer und Berater in den Hintergrund. Dieser Abbau der Hierarchie zugunsten
cines demokratischeren Verhiltnisses zwischen Lehrpersonen und Forschern bedingt
eine symmetrische Form von Kommunikation und Reflexion des Erforschungsprozes-
ses. Drei Verinderungen konnen nach Terhart (1995) fiir diese Entwicklung ‘verant-

wortlich’ gemacht werden:

a) der Perspektivenwechsel von Quantitit der Bildungsplanung und -dkonomie auf
Qualitiit der Schule, der Lehrerarbeit und des Unterrichts.

b) der Wandel von Fortschrittsoptimismus - und damit verbunden der Machbarkeit -
hin zur Vorstellung von bildungspolitischem Entscheiden und pidagogischem Han-
deln unter prinzipieller Unsicherheit (vgl. dazu Floden & Clark, 1988).

¢) das Umschwenken von einer zentralistischen zu einer dezentralisierten Perspek-

tive im Bildungsbereich, welche die subjektive Sichtweise ‘von unten’ oder ‘vom

3 In der Literatur wird in diesem Zusammenhang generell von Expertenlehrerinnen und Expertenlehremn
gesprochen (vgl. dazu Berliner, 1992; Bromme, 1992; Tochon, 1993).
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wickelt worden (Cochran-Smith & Lytle, 1993)5. Auf Lehrerbildung bezogen konzen-
trieren sich die Studien hauptséchlich auf das Explorieren subjektiver Unterrichtstheo-
rien von Lehrerstudierenden sowie auf das praktische Handlungswissen von erfahre-
nen Lehrpersonen (Bell & Gilbert, 1994; Bullough & Stokes, 1994; Clarke, 1995; Co-
peland et al., 1994: Dick, 1994a; Jalongo & Isenberg, 1995; Keiny, 1994; Stanulis,

1995; Wahl, 1991).

14. Veranderung der Verwendung von Forschungswissen

In den drei wichtigsten zusammenfassenden Handbiichern zur Lehrer(bildungs)for-
schung (Houston, 1990, Jackson, 1992; Reynolds, 1989) tauchen folgende Themen-
schwerpunkte zur eigentlichen Lehrerforschung auf: Das Denken, das professionelle
Wissen, das praktische Wissen von Lehrpersonen, die Lehrerentwicklung, Lehrperso-
nen als "Curriculum-Maker", die Kultur des Unterrichts. Trotz des hoffnungsvollen
Publikationstitels von Leinhardt (1990), namlich "Capturing Craft Knowledge in Tea-
ching", bleibt weiterhin offen, ob dieses ‘kunsthandwerkliche’ Wissen von Lehrperso-

nen wirklich ‘eingefangen’ werden kann, weil

“_.. these compilations still perpetnate the view that the knowledge that makes teach-
ing a profession comes from authorities (i.e., university researchers, not teachers)
outside the profession itself. Such a view is exclusionary and disenfranchising. It sti-
pulates that knowing the knowledge base for teaching - what university researchers
have discovered - is the privileged way to know about teaching” (Grimmett &

MacKinnon, 1992, p. 442f.).

Auch in der Lehrerbildung kontrastieren Ausbildungsziele mit verschiedenen Denkrich-
tungen iiber die Quellen und Verwendungszwecke des Wissens:

a) In einer ersten Position dient wissenschaftlich erhobenes Wissen mediatorisch
dazu, Lehrpersonen in ihrer Praxis anzuleiten. Pointierter ausgedriickt heisst das
fiir einige Vertreter dieser Auffassung nicht viel mehr als eine technologische An-
wendung dieses Wissens mit dem Ziel, die Praxis 'in den Griff zu kriegen', um
Kontrolle dariiber ausiiben zu konnen. Als Nebenerscheinung besteht innerhalb
dieser Auffassung zudem die Tendenz, neues Wissen mehr aus wissenschaftlichen
Publikationen als aus dem Praxisfeld selber zu beziehen.

b) Eine zweite Auffassung mochte das gewonnene Wissen als reichhaltige, eklektische
Informationsbasis an die Lehrpersonen herantragen; aus einander teilweise konkur-
rierenden Theorien und Handlungsanleitungen zum 'guten Unterricht' wihlen
Lehrpersonen {iberlegt aus. Weil mogliche Kontextvariablen immer Bestandteil die-
ser wissenschaftlichen Wissensgrundlage sind, erfolgen Lehrerreflexionen stets
kontextverbunden, d.h. in und mit ihrem tiglichen Praxisumfeld.

¢) Die dritte Auffassung schliesslich betrachtet wissenschaftlich ethobenes Wissen als
konstruktivistisches: Es soll dergestalt als Informationsquelle verfiigbar gemacht
werden, dass die Lehrperson die Praxis als solche akzeptiert und neue Handlungs-
moglichkeiten durch die Rekonstruktion ihrer eigenen Unterrichtserfahrungen er-
kennt. Reflexion wird dann zur Reorganisation und Rekonstruktion von Erfahrung;
diese Auffassung fiihrt moglicherweise (1) zu einem neuen Verstehen von Hand-
lungssituationen; (2) zu einem neuen Verstindnis nicht hinterfragter Annahmen
iiber eben diesen Unterricht; (3) zu einem neuen Selbstverstindnis des Lehrerseins,
der Lehrerwerdung sowie des kulturellen Handlungsraumes von Schule und Unter-

richt.

5 Fiir eine eingehende Diskussion - Kritik und Wiirdigung dieser Entwicklung - sei auf Bruner (1994),
Cizek (1995), Donmoyer (1993), Eisner (1993), Greene (1994) und Wong (1995) verwiesen.
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2. Donald Schén’s "Reflective Practitioner"

Seit der Publikation von "The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Ac-
tion" von Donald Schén (1983) sind bereits iiber zehn Jahre verstrichen. Gepaart mit
dem spiteren Buch "Educating the Reflective Practitioner: Toward a New Design for
Teaching and Learning in the Professions” (Schon, 1987) hilt die Wirkung dieses pro-

pagierten Paradigmas von ‘Lehrpersonen als reflektierende Praktiker’ nahezu unver-
mindert an (Hatton & Smith, 1995).

Schon (1983) versucht die Frage zu beantworten, wie Praktiker professionelles Wissen
in bestimmten Handlungssituation generieren, und wie Problemlsesituationen in die-
sem Handlungskontext wahrgenommen und erkannt werden. Damit baut er auf dem
tiefgreifenden Denken von John Dewey (1925)% auf, hebt sich aber gleichermassen
von der kritischen Theorie ab etwa eines Habermas oder der kritischen Handlungsfor-
schung (Carr & Kemmis, 1986), wie auch von Positionen, die das kulturelle Umfeld
von Lehrpersonen in den Vordergrund stellen (Elbaz 1990; Clandinin & Connelly,
1992; Connelly & Clandinin, 1990): Das Paradigma des "Reflective Practitioner” ver-
steht Reflexion als Rekonstruktion bestehender, nicht tiberpriifter und unhinterfragter
Annahmen, welche zu einem neuen Verstindnis von Schule und Unterricht fishren
konnen. Diese Form der Reflexion ermoglicht dem Praktiker, menschlich-konstruierte
soziale, politische und kulturelle Verzerrungen, welche das personliche Selbstverstind-
nis von Unterricht entscheidend (ent)tduschen und dirigieren, erst einmal wahrzuneh-
men und zu artikulieren, um sich schliesslich davon zu emanzipieren.

Innerhalb einer solchen konstruktivistischen Position des Verstindnisses von Hand-
lungssituationen wird Reflexion als Mittel begriffen, mit welchem Lehrpersonen an
bisher ignorierten Situationsaspekten 'teilhaben' oder an bisher wahrgenommenen Si-
tuationsspezifititen neue Bedeutungszuschreibungen vornehmen kénnen. Reflexion
heisst in jedem Fall, mittels klirender Fragen eine pidagogische ‘Re-Situierung' vorzu-
nchmen, welche ein Wiedererwéigen von Annahmen iiber bisher akzeptiertes Wissen
mit sich zieht, womit eine weitere Palette potentieller Reflexions- und Handlungsmog-
lichkeiten aufscheinen kann. Lingerfristig wird die Praxis von Lehrpersonen als per-

sonliches Forschungsfeld geschitzt, ein Praxisfeld, in welchem permanent neue Er-
kenntnisse méglich sind.

2.1. Das Meno-Paradox

Schon (1987) setzt die Konzeption von Reflexion mit dem 'Paradox des Lernens' in
Zusammenhang, welches er in Platos Meno veranschaulicht sieht und folgendermassen
auf die Situation innerhalb der Lehrerausbildung iibertragen haben will: Das Paradox
des Lernens besteht fiir Lehrerstudierende darin, nicht zu verstehen, was sie zu lernen
haben, und doch so handeln zu miissen, als ob sie es verstehen wiirden, und dies, da-
mit der Lernprozess iiberhaupt eingeleitet wird. Damit ist das Meno-Paradox angespro-
chen. Eine unbekannte Situation soll dadurch bewiltigt werden, dass einerseits die Si-
tuation zu verstehen versucht, andererseits aber durch einen Versuch der Problembe-
wiltigung auch zu handeln versucht wird. Auf die Schule tibertragen sind damit jene
unterrichtlichen Ubungssituationen angesprochen, die bei Lehrerstudierenden Konfu-
sion, Frustration erzeugen oder aber geheimnisvoll, undurchschaubar, nutzlos erschei-
nen. In den Worten einer Junglehrperson:

6 Schon, D.A. (1992). The Theory of Inquiry: Dewey's Legacy to Education. Curriculum Inquiry,
22(2), 119-139.
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rfordert von Lehrerstudierenden die Preisg
e B e _wer_den o H ind also, die wiederum Vertrauen und Ak-
Zweifel und Skepsis, eine Selbstiiberwindung also, riraven ung e
i i d Lehrerstudierenden voraussetzt: ein
zeptanz zwischen Lehrerbildner und o ot cen und kompotont
darauf, dass hier Lehrerbildner Lemmhq.ltc als t lon und kompotent
iet 6 hrerstudierenden Absicht, Ziele u
darbieten konnen, aber auch, dass dort die Le ] L et
i i i 'anlaufen’ lassen wollen. Damit mag
deutsamkeit der Lerninhalte unhinterfragt "an lassel [ t mag nun
ichtli i doxe Situation den meisten
auch ersichtlich geworden sein, dass 41ese paradoxe Situatio! | meist rerste
i i i i ¢ tionen’ hineingewo!

i Gefiihl vermittelt, in zwiespéltige R{Slkps_ltuq f 1
&::ggg?%ﬁ?:rseits werden sie angehalten, nach P.rmzxplen .{dealer_ Unhrtem[clgttzl;?i?lftg—
tenzen zu handeln, andererseits wissen sie um die Beschrinktheit ihrer
kompetenzen (vgl. dazu Brouwer & Ten Brink, 1995).

iegt i ‘ i technische Rationalitét’

5n (1983) liegt im Denkmodus von ‘Unterricht als tech .
lczla;ascIl}IaSIf;’)lt(gév(vicht ;uf d%m Problemlidsen, wott:efi ofl;{nalz de;hliﬁéei:tlﬁghdei Esrsoebrki:rrxnl?r(gsi-

! : ; it ch Probleme m: N :

nierens 1gnoriert wird. Da!)el présentieren sich leme m e e itiltoon

sen Fillen - nicht klar ersichtlich, sondern miissen von hrpe sonen aus vie'li iger

i fordernden und unsicheren Situationen erkan: t
f;I::ifigifginésggr;:gzess nennt Schon Problemsituierung. Dabei wird der Problembe

7 Diesen Titel habe ich Guntern (1994, p. 13) entnommen.
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reich abgesteckt, Grenzen werden gezogen, d.h., die Wahl der zu I6senden problemati-
schen Situation ist gemacht und damit die 'Kohiirenz des Problerms' definiert: "Problem
setting is a process in which, interactively, we name things to which we will attend
and frame the context in which we will attend to them* (Schon, 1983, p. 40).

Aber selbst nach einer Problemsituierung kann sich ein bestimmtes Problem als ein in
herkémmliche Kategorien nicht einzuordnender Problemfall erweisen, weil er sich als
ein (bisher) erstmaliges oder nichtstabiles Problem entpuppt. Ein solcher Fall kann
dann zur Resituierung ("reframing”) eines Problems fithren, wobei Lehrpersonen aus
ihrem bisherigen Repertoire von exemplarischen Fillen und Beispielen, Bildern, Hand-
lungs- und Verstehenserfahrungen schoépfen. Je mehr Praktiker aus einer solchen Pra-
xissituation ‘machen’ - Schn nennt es ein 'Gespréch' mit der Situation fiihren - desto
mehr Elemente erkennen sie in dieser Praxissituation, und desto mehr kommt es zu
einem experimentierenden 'Austausch mit dieser Situation'. Ein solcher reflexiver Aus-
tausch, sei es mit sich selbst oder mit Kollegen, fiihrt zur erneuten Situierung und Re-
situierung des Problems, weil die Situation Zuriickantwortet' und sich somit ein zykli-
sches 'Gesprich' ergibt, dessen Prozess spiralfiirmi§ Etappen durchiduft, die geprigt
sind durch progressive ‘Anerkennung der Situation’:

"The situation talks back, the practitioner listens, and as he appreciates what he hears,
he reframes the situation once again (...) The unique and uncertain sitnation comes to
be understood through the attempt to change it, and changed through the attempt to
understand it." (Schon, 1983, pp. 131-132)

23. Die Epistemologie der Praxis

Lehrerreflexionen verindern demnach mittels des Prozesses des "reframing® die Art
und Weise, wie situative Daten 'gesehen’, interpretiert und daraus Inferenzen gezogen
werden. Dieses professionelle ‘Wissen-in-der-Handlung’ miindet nach Schon in eine
eigentliche Epistemologie der Praxis aus, welche insbesondere auch intuitive und kiin-
stlerische Prozesse miteinfliessen lisst. Diese wirken in jenen Unterrichtsprozessen,
welche sich mit Unsicherheit, Instabilitit, Einzigartigkeit und Wertkonflikt charakteri-
sieren lassen. Sowohl das Reflektieren in der Handlung selbst, d.h., das Experimen-
tieren in der Situation selbst, wie auch das Reflektieren iber die Handlung - welches
als nachtrigliches Wissen iiber Handlungen einer bestimmten Situation eingebracht
werden kann -, stellt eine Form der erneuerten Bedeutungszuordnung einer praktischen
Unterrichtssituation dar, und zwar als Versuch der Problemsituierung und des Prob-
leml6sens. :

Auf die Lehrerbildung bezogen heisst das, dass diese nicht mehr vorwiegend aus ei-
nem Vermitteln von spezifischen Sets von Unterrichtsfertigkeiten und -kompetenzen
bestehen kann. Vielmehr muss die Ausbildung einer Lehrperson auch darin bestehen,
die Pramissen, auf deren Grundlage Lehrerstudierende in spezifischen Situationen ihre
praktischen Uberlegungen und Entscheidungen beziiglich Unterricht und Schule ab-
stiitzen, so zu beeinflussen versuchen, wie dies Fenstermacher & Richardson (1993)
im Ansatz des 'praktischen Argumentierens' ausfiihrlicher diskutieren: Lehrerstudie-
rende sollen dabei angehalten werden, (1) ihre Vorstellungen von Unterricht zu be-
schreiben zu versuchen, sich anschliessend (2) dariiber Rechenschaft zu geben, welche
subjektiven Theorien diesen Unterrichtsvorstellungen zugrunde liegen mogen, was 3
zur Konfrontierung mit inkompatiblen Préimissen fiihren kann, welche schliesslich (4)

8 In cinem engeren Zusammenhang kann hier auf die ausgezeichnete Einfithrung von Verstehen als
psychologischer Prozess und didaktische Aufgabe (Reusser & Reusser, 1994, p. 9-35) verwiesen wer-
den, in einem weiteren Kontext auf Brown, Collins & Duguid (1989) sowie Farnham-Diggory (1993).
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ogli i i i linden vermag (vgl.
in eine mogliche Rekonstruktion eben dieser Theor.len :auszumun
le%l.nl ,in cﬁar Terminologie von Smyth, 1992, formuliert):

1 BESCHREIBEN 4 REKONSTRUIEREN

"Welches ist meine ‘Wie konnte ich sie aus

i 7' 4dagogischen Griinden
Unterrichtspraxis? P ogischen G

2 INFORM 3 KONFRONTIEREN

'Welche subjektiven Theorien *Welches sind die
sind in meiner Praxis darunterliegenden Annahmen?
verankert?'

i : i oglichkeiten der praktischen Theorien von Lehrerin-
Abbildung 1: Egstmﬁt{éiﬁgs(?; gAnlehnung an Smyth, 1992, sowie Fenstermacher &

Richardson, 1993).

i onli i iokulturellen Feld der
i Rekonstruktion der personlichen Erfahrung im sozioku!
lslgttxl\?ltl(l)cgnarllszueeinem neuen Selbstverstﬁndnflshder ng'hrermluﬁesOE‘ngI:ng:fSo‘:sucltt;I:él?sr:
icht fiihren. Eine solc
Handlungsraumes von Schule und Unterric E E .
i 4 i i t hermeneutischer Ausrichtung, wo
e D b e Struktutieungeart Wissens sowie die 'kulturelle Welt der
sonen selbst iiber die Strukturierungsart des Wisse e e e ersonan iht por.
! . Reflexion ist damit ein Prozess, in' welchem Lehrp
Eggl?::;efsorls)ﬁxgsches Wissen immerwiederkehrend (re)strukturieren, wo Erfa;tslgll]rlxig‘
durch Reflexion als vergangene zur verbesserten Unterrichtspraxis sowie zur pe

chen Biographiegestaltung transformiert wird.

24. Das praktische Wissen von Lehrerinnen und Lehrem

i i " ducation of Teachers"

i jew-Aufsitzen "Craft Knowledge and the E hers™
?Cl}gifrrtlmzev:te:&RI&‘c,chinnon, 1992) sowie "Teacher lIISI(Ii)ucatlon and tgﬁeggsgg:;r% ct(;gl

] i iswi n eing .

kes & Bird, 1992) wird das Praxiswissen von Lehrpersonen e h ochen.

iswissen ist j i Iches sich gemeinsam aus dem eig
Praxiswissen ist jenes akkumulierte Wissen, wel e eendsoriontiotton
Berufs- und Unterrichtsverstdndnis von Lchrpe_rsoneg u c raxisortentieren
i i i in narrativer, bildhaft-dsthe
Forschung herleitet. Dieses Wissen wird vorwiegend in ver, bildhaft-dstheti
ii tatt - wie klassisch-konfirma

scher Sprache ausgedriickt (Hoover, 1994), ans - klass nfirmatorisch
ubli iti i basiert stark auf intuitivem un rung

tiblich - propositional. Das Praxiswissen e by wnd Empathic. don

i 1995), und ist somit angeleitet durc! itge : i

gcl:;sﬁel:rflcur:s';;}ez L;men gegeniiber; d.h., es kar};ndals mog?;é{&féithzgxf

il es kontinuierlich auf der Suche ist nach der grundsaf > . -

gceilt.(zre;)r; g:rlrllgrs; ur(:g dem Lernreichtum fiir Schiilerinnen und S_chuler. Die EHlSternrlx?égr

ie des Praxiswissens von Lehrerinnen und Lehrern scheint sich dal.)el auf eine
tg'ormalen Ebene durch die folgenden Strukturelemente auszuzeichnen:

(1) Praxiswissen besteht aus personlichen Konstruktioaen, ’rllitte}shdere;_slllcill:j %(:1 tr:rlf
Unterricht und Erziehung befassenden Lehrpersonen ‘ihre’ Erzie m:gllt e
richtswirklichkeit immer wieder neu herstellen. Praktisches Wissen s
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ein Abwéigen von frither und/oder gegenwirtig vermitteltem oder erfahrenem Wissen
und dem eigenen personlichen Erfahrungswissen dar.

(2) Praxiswissen - fussend auf den eigenen erziehérischen ‘Philosophien’, Uberzeu-
gungen und Meinungen - setzt sich aus Beschreibungen, Deutungen und Vorhersagen
jener Prozesse, Ereignisse und Handlungen von Unterricht zusammen, die fiir pidago-
gisch bedeutsam gehalten werden. Dabei tritt praktisches Wissen nicht selten in Form
allgemeiner Aussagen oder als 'Ein-Satz-Theorie' auf, welche den Charakter von
Theoremen (Lehrsitzen) haben konnen.

(3) Praxiswissen von Expertenlehrerinnen und -lehrern Lisst eine Tendenz mehrkausa-
ler Erkldrungen erkennen, die analytisch nicht immer klar und konkret nachzuvollzie-
hen sind. Denn praktisches Wissen trennt Beschreibungen, Berichte nicht immer von
normativ-moralischen Aussagen. Diese widerspiegeln gewissermassen die ethische
Ausrichtung der Berufsauffassung, d.h., das praktische Wissen scheint in der Tendenz
immer auch normativ ausgerichtet.

(4) Praxiswissen weist erfahrenen Lehrpersonen die {Wert-)Orientierung in einer wi-
derspriichlichen, komplexen, mit Dilemmata bestiickten, nicht leicht vorhersagbaren
Schulwelt vor, Praktisches Wissen ermoglicht aber auch ein tiberlegtes, sicheres und -
sofern notwendig - rasches Handeln angesichts *kritischer Situationen', in denen der
Handlungsdruck gross und eine Entscheidung allernotwendigst ist.

(5) Praxiswissen 'funktioniert' mittels Problemerdrterung, Problemumschreibung,
Problembewertung (Schon, 1987) und daraus sich ‘aufdringenden’ moglichen Ursa-
chenerkldrungen, aus denen Handlungsalternativen entspringen und mogliche Erfolgs-
oder Misserfolgsprognosen nachfolgender Konsequenzen gebildet werden. Erst auf
dieser Basis wird eine Handlungsentscheidung getroffen.

6) Praxiswissen 'bedient’ sich auch alternativer abstrakterer Konzepte aus der pidago-
gischen Literatur und Forschung, wenn diese fiir die tidgliche Praxis komplexititsredu-
zierend und situativ plausibel erscheinen.

Dieser vorliegende Versuch einer Zusammenfassung des Praxiswissens zeigt, wieviel

Substanz und Authentizitit dabei ‘verlorengeht'; denn eine Synthese reduziert - auch

wenn sie darnach trachtet, die nichtwissenschaftliche Sprache der Praxis zu verwenden

- einerseits die Komplexitiit des Praxiswissens, und andererseits die Kraft und Asthetik

?}ieser Sprache. Das Praxiswissen verliert kurz gesagt an Aussagegehalt, Qualitit und
lte.

3. Lee S. Shulman’s "Wisdom of Practice"

Damit stellt sich nachfolgend die Frage, welches berufsspezifische Wissen Lehrperso-
nen eigentlich besitzen. Ich halte mich in der Folge an Shulman (1987), der in seinen
“‘wisdom-of-practice"-Studien genau diese Frage zum Aus gangspunkt seiner
Forschung nahm. Die Komplexitit des Verstindnisses der Fachinhalte seitens der
Lehrpersonen erfordert die Entwicklung eines kohirenten theoretischen Rahmenkon-
zepts. Um diese Komplexitit zu verdeutlichen und um Wege aufzuzeigen, diese ebenso
wirkungs- wie verantwortungsvoll zu vertreten, hat Shulman folgende niitzliche Unter-
scheidung beziiglich der Wissensebenen fiir zukiinftige Lehrpersonen getroffen?:

9 Nach Shulman sind jede dieser drei Formen je in die eigentlichen Bereiche des pidagogischen Wis-
sens von Lehrpersonen ‘hineinorganisiert, namlich (a) das fachinhaltliche Wissen, (b) das padagogische
Inhaltswissen, sowie (c) das curriculare Wissen (vgl. Dick, 1994a, p. 121ff).
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(1) propositionales Wissen (als das Wissen von Regeln, Prinzipien, Maximen oder
auch von Gesetzmissigkeiten) . i

(2) fallbezogenes Wissen (als das Wissen partikulirer, bes“tmilmter‘Falle) .

(3) praktisches Handlungswissen (als das Wissen von Moglichkeiten, bestimmte Re-
geln in bestimmten Fillen anzuwenden)

a) Prinzipien

b) Maximen

¢) Normen/Werte

Prinzipien sind wissen-
schaftsintern erzeugte,
regulierte und imple-
mentierte empirische
Forschungsaussagen
und/oder philosophi-
sch-logische Erkennt-
nisaussagen (in Regel-
formen oder als Ge-
setzmissigkeiten)

Ausserordentliche
praktische Erfahrun-
gen bilden einen Er-
fahrungsschatz der
Praxis ("accumulated
wisdom of practice"),
die als Orientierungs-
hilfen, als Maximen
der Praxis gelten

Moralisch-ethische
Argumente (Gerech-
tigkeit, Fairness,
Gleichheit) stiitzen
sich auf die Basis im-
manent giiltiger
ethisch-moralischer
Werte und 'Verpflich-
tungen’ ("commit-
ments")

a) Prototypen

b) Prizedenzfille

c) Parabeln

prototypische Fallbei- | Prizedenzbeispiele ha- Parabeln weisen 'my-

i i ! i ion' ft' auf sehr ho-
spiele verdeutlichen ben Vor}glldfunktlop thenhaft'
uI:1d illustrieren theore- | und vermitteln Maxi- | he mogallsche und'
tische Prinzipien men der Erfahrung normative Werte hin
(theoriegeleiteter (praxisorientierter (moralisch-normative
Gebrauch) Einsatz) Ausrichtung)

i Handlungswissen entwickelt sich dann, wenn sich Aussagen
ggk;talrsoc;l::itionalen %Vissens und/oder des fallbezogenen W‘SSP“; w;;i,c;r-
sprechen oder miteinander inkompatibel sind, d.h., das praktische Wis-
sen ‘transzendiert' diese Begrenztheiten: Wenn das Wissen von Prinupn:n,
Maximen, Normen und Werten mittels fallbezogenem Wissen - al skpr(: 0~
typischer Fall, Prizedenzfall oder Parabel - g?pruft, \cergllchenA o‘n ra-
stiert und eventuell verbessert wird, dann ‘erzeugt dlesef ltla yse:l-l
und/oder Syntheseprozess moglicherweise ein praktisches ('strategisc

angeleitetes’) Handlungswissen.

Abbildung. 2: Die drei Wissensformen nach Shulman (1987)

Wenn man Abbildung 2 betrachtet, gibt Shulman (1987) selber zu, beden_ke‘r;\,, dass Qants
praktische Handlungswissen moglicherweise nicht im gleichen Sinne c;mP a:lsc:?n tlxs R
wie es etwa das propositionale oder das fallbezogene Wissen darstellt. Pr 1scde:
Handlungswissen oder Urteilen stellt eventuell eher einen gnalytlschgn Krozess efx-
Vergleichens und Kontrastierens von Prinzipien unc'l Fillen - im 'Llchte' er L(énsequ -
zen fiir die Praxis - dar. Wenn dieses strategische Verarbeiten' von em%r hq[:_errslcén
verwendet wird, dann werden die Ergetg_lsse daraus crg:?;gg; r?llgrril;;i; ier:l:)(c)lilrlgﬁlle
oder als neues Fallwissen gespeichert. Diese neu geschatienen trl ien odbr rale
konnen in der Folge in das bereits zur Verfugung stehende dP[mImp(li?:s_cm L rallinven:
tar' integriert und bei Bedarf entsprechend verwendet werden. In dicsem Sinne ot o
oglich, dass eine solchermassen praktlsch;st(ateglsche nalyse mit
g?x}éreré?lhtl)er?gegn Wissensformen aufscheint und womdglich das am besdtctpal%g:;%nzt:;i
Mittel der Priifung, Ausweitung und Verbesserung prog_)osmonaler un © x%lm or
Wissensformen ist. Daraus wird auch ersichtlich, dass die von Shulman vorgen
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ne analytische Aufteilung der dritten Wissensform nicht ganzlich unproblematisch er-
scheint, was aber beziiglich ihrer praktisch-pragmatischen Anwendung nicht gesagt
werden kann!® (vgl. Dick, 1993a, b).

3.1.  Universalitat des Regelwissens und Partikularitit des Fallwissens

Es liegt sozusagen in der Natur der praktischen Entscheidungssituationen des Unter-
richts, dass einzelne pidagogische, psychologische und didaktische Prinzipien bei be-
stimmten Gelegenheiten unausweichlich aufeinanderprallen. Bei schwierigen Situatio-
nen, beispielsweise Dilemmasituationen, braucht die Lehrperson propositionales und
fallbezogenes Wissen als Grundlage ihrer Entscheidung. Dariiber hinaus aber muss ein
praktisch-strategisches Handlungswissen gebildet werden, um iiber diese Prinzipien
und Fille hinaus das Verstindnis der Situation in Richtung praktischer Klugheit ("prac-
tical wisdom") zu erweitern. In Situationen, wo sich eine Lehrperson mit mehreren
Entscheidungsmoglichkeiten konfrontiert sieht, die jeweils mit plausiblen Griinden - je
auf Tatsachen abstiitzend - einfacher 'entscheidbar' wiiren, handelt sie dann klug und
tiberlegt, wenn sie die Begrenztheiten der einzelnen Tatsachen, Prinzipien oder der je
besonderen (Fall)Erfahrungen transzendieren kann. Ein solches Entscheiden kann Ex-
pertenhandlung genannt werden.

Somit stellt sich folgerichtig die Frage, was geschieht, wenn didaktische Prinzipien auf
unterrichtliche Fille verwendet und/oder wenn Praxissituationen auf propositionale
Regeln ausgerichtet werden? Was geschieht, wenn zwei Fille entgegengesetzte Inter-
pretationen und/oder Verallgemeinerungen erzeugen, oder wenn zwei Prinzipien sich
widersprechen? Solche Fragen ergeben sich Lehrerstudierenden insbesondere in den
verschiedenen 'theoretisch' vermittelten Kursen, speziell beispielsweise beziiglich des

im Rahmen der Allgemeinen Didaktik vermittelten unterrichtlichen Wissens, welches
oft ein Regel- oder Prinzipienwissen darstellt, welches dann gerade in praktischen Er-

fahrungen auf konkrete Fallsituationen stosst und nicht selten damit konfligiert. Als ty-

pisches Beispiel sei hier auf das Regel- und Prinzipienwissen der 'Unterrichtsvorberei-

tung' verwiesen, welches sich im konkreten Fallkontext der zu haltenden Lektion 'be-

wihren' muss. Aber auch das umgekehrte Moment ist moglich, wo fallbezogenes Wis-

sen aus praktischen Unterrichtsteilen der Praktika mit neu vermittelten "Theorien' in-

kompatibel ist und zusammenstosst und bekannte Symptome der Praxisverunsicherung
oder Theoriefeindlichkeit die Folge sein kénnen.

Erfahrene Lehrpersonen sehen sich dagegen Situationen gegentiber, in denen Prinzi-
pien und/oder Fille miteinander kollidieren und keine einfachen Losungen moglich
sind. Wer die Begrenztheiten einzelner Prinzipien oder die Allgemeinheiten besonderer
Erfahrungen erkennen kann, wer eine Dialektik des Allgemeinen und des Partikuliren,
d.h., ev. widersprechende Prinzipien oder Erfahrungen, oder entgegengesetzte Inter-
pretationen von Fiillen in seine Handlungsentscheidung miteinbezieht, der handelt klug
und weise, d.h., zeigt eine professionelle Urteilskraft. Wenn das Wissen von Prinzi.
pien, Maximen, Normen und Werten mittels fallbezogenem Wissen 'verstanden' wird,
kann ein strategisch geleitetes Handlungswissen erzeugt werden. Dieses Wissen garan-
tiert dann jene Flexibilitit beim Urteilen, beim Abwiigen und Erwigen von Handlungs-
alternativen, beim Reflektieren iiber Ziele und Mittel, welche Lehrpersonen von unge-
ahnten Zwingen befreit. Dies verhilft ihnen nimlich dazu, nicht nur selbstreflexiv,
sondern auch selbstbegriindet zu handeln.

10 gchneebeli’s Vermutung (1995), Shulman diffundiere moglicherweise die Handlungsebenen Wissen-
schaft, Lehrerbildung und Praxis, sei kontrapunktisch entgegengehalten, dass eine solche Verschrin-
kung heute notwendig erscheint, um “Forschung im Kontext der Praxis” (Altrichter, 1995) in die Ieh-
rerbildung zu reintegrieren.
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hrerinnen- und Lehrerethnographien in der Lehrerbildung als Initiie-
32 'r_:n eines dialogisch-reflektierenden Erkundens von Schule

i i Sprechen

i ng von Wissen und Denken, von Handeln Pngl Interagieren, von C
E::ielgcfrlllr?lﬁnigzieren ist offensichtlich nur analytisch mdglich: In der praktischen Situa-
tion von Unterricht stellen sich diese unterrichtswissenschaftlichen Kon.strukted?tets in
unlosbarer Verkniipfung. Weil nun das Denken iiber Handlungen und die Handlungen

* selbst nicht voneinander getrennt werden konnen, lisst sich das Handeln auch als prak-

: Ei i inzip (Prinzip, Maxi-
i lussfolgern betrachten: Ein allgemeines Handlungsprinzip (Pri ]
3182 hlisegglh Ililscfrm,g etc.) und konkrete Griinde zum Handeln - der jeweilige Fa[l,hc:}e
ent;preche’nde Situation, wie ich sie wahmehme - fijhren dann sozusagen fqlgincE 1tg
zum strategischen Handlungsvollzug. Konkrete untegnchthc_he und ex:zlth?nsc el l‘li -
scheidungen sind dabei fast immer durch einander w1ders§re1t9nde Prinzipien, Gn:in le
und Neigungen gekennzeichnet, was wiederum die Reflexion iiber das eigene Handeln
anregt. .
i i i i i flektierende Zu-
t die Lehrerbildung ein Ausbildungselement, wo eine refle Z
?a?;mmég:rrbac}li(t:gwisechen erfahrenen I.;ehrerinneglbeh.rehm und Lhimcrﬁtut??ﬁggiﬁ err:gg:
ich ist. ein Ausbildungsgefiss sein, das nicht ausschliesslic -
iigg :\Slfsz}?xsﬁinl':;l::den Arbeiten der Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung unct jle(;zalua_
tion vereinnahmt wird (wie dies beispielsweise 1_:; genll:):lliqfst;))rz;l;u(slzl;gr:” z:l;% rlScl;l[ili%:-
teilen der Praktika und Ubungsschule grosstenteil der k Zés , sondern 5o -
i i i t gegeben ist, erziehungs
rinnen/Schiiler und Lehrpersonen gentigend Raum und Lle BB i, .
und identititswirksame Faktoren von Unterrgcht sowie - } Schhlentwics
ialogisch-reflektierend zu erdrtern. Der von mir me g
i‘l}u?xftsenll’?'g;ﬁtilﬁlsa‘\(}%m Reflexverhalten im Untefricht zu ref‘])ektlgrtgnt I:llzgcgglr(lgfx?e :ln
. ot esi o .
der Schule', den ich an anderer Stelle ausfphrhch egitimiert, begriindef e )
i Di i ogli diese Richtung hinzuarbeiten. Es
tiert habe (Dick, 1994a), zeigt Moglichkeiten auf, in o | :
i ogli i ten Entwicklungsmomente
ist ein Kurs, der nach Moglichkeit einige dieser schmerzhafte \ smomente
wreri reflektierend-vorbereitend ‘auffangen’ hilft, u
e U ltl‘)ngajr‘llcgigtl:s}clzfégk‘ inner- und ausserschulischer Dilemmatasttua-

den sogenannten 'Unl hock’ inr 1 rsct ; .
tionen %Jnd Professionsfragen auf ein moglicherweise ertrégliches Mass zu reduzieren

4. Fallbeispiele und Fallstudien in der Lehrerbildung

i ichtli i ispielsweise ethnogra-
is hierher im Ansatz ersichtlich geworden sein, dass_pexspl_e - ethn
gtsuxslcl:i% lI)?leflllll)le(:’irspfirelc effektive und verantwortun(%svgllc Reprag_elrét‘itlxgr};t]l rflelxclz l‘cl(;r;g:r:ﬁ
4 i itlini Praxis an die Praxisausbi ckz 1
um padagogische Leitlinien aus der : D tosen Beispiclon - in
und um péadagogische Theoreme aus der Theorie - mi ks e o Blboispic.
die Praxis 'miteinfliessen’ zu lassen. Durch die Lektiire konnen s ot
ispielsweise dazu einladen oder gar auffordern, ihre eigenen ,

l;e%:és;lri(l:)l?éssp\l:’:kbild, kurz ihr ideographisches Verstehen von Unterricht und Schule

zu erkunden und zu hinterfragen, etwa in der Art:
e Was wiire, wenn ich in derselben Situation wire?

.y e tun?
e Was wiirde ich tun, und warum wiirde ich es so .
i i i d mein Verstehen mit dem
. iefern korrespondieren meine Wertvorstellungen un ) ' lem
g:;::hilderten Fall)l, inwieweit unterscheiden sie sich von den in den 'Fallstudien
. 9
prasentierten’ ' '
« Ist mein Verstehen ein besseres, ein vertiefteres (als das im Fall dargestelite)?
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% Bringen mich meine Wertvorstellungen, meine Berufserwartungen moglicherweise

in gewisse Schwierigkeiten (wenn ich beispielsweise so handeln wiirde, wie im
Fall dargestelit)? .

Wihrend also Prinzipien, Gesetzmissigkeiten, Theorien und Maximen wirksame Re-
prisentationen von Wissen sind, kénnen Fallbeispiele oder Fallstudien ‘denk-wiirdige'
Reprisentationen darstellen, welche spiter erinnert - als ‘echtes Fallmaterial’ - zur
Grundlage fiir mogliche Entscheidungssituationen der Lehrperson in Frage kommen
konnen. Mit Schwab (1983) wird damit erneut die Frage gestellt, ob Unterricht 'Kunst
oder Wissenschaft' sei, wobei seine Antwort deutlich ausfillt:

"Every art, whether it be teaching, stone carving or judicial control of a court of law
has rules, but knowledge of the rules does not make one an artist. Art arises as the
knower of the rules learns to apply them appropriately to the particular case. Appli-
cation, in turn, requires acute awareness of the particularities of that case and ways in
which the rule can be modified to fit the case without complete abrogation of the
rule. In art, the form must be adapted to the matter. Hence the form must be com-
municated in ways which illuminate possibilities for modification." (p. 265)

Unterricht kann nur dann 'kunsthandwerkliche Ziige' aufweisen, wenn die Regeln der
Kunst zwar sowohl wissenschaftlich abgestiitzte Prinzipien, Maximen und Theorien
als auch das in der Praxis bewihrte Fallwissen prototypischer, prizedenzartiger und
normativer Ausrichtung beinhalten. Erst wenn die Regeln der Kunst auch jenes prakti-
sche Wissen aufweisen, das von Praktikern in vielen konkreten Unterrichtssituationen
‘iberpriift', moglicherweise 'revidiert' und situativ adaptiert worden ist, kann sich die
"Partikularitit' des Fallwissens mit dem 'Universalismus' des Regelwissens zum iiber-
legten, erwiigenden praktischen Handlungswissen vereinen.

Es sind namlich konkrete unterrichtliche Situationen und Fille im erzieherischen Feld,
welche fiir die zukiinftige Lehrperson Ausgangspunkt ihrer Erfahrungen sind. Erst
nachher werden moglicherweise (auch selbstkonstruierte) pidagogisch-didaktische
Propositionen ins Blickfeld genommen; Sie werden gleichsam konsultiert', stellen sie
doch die generalisierten Prinzipien von Einzelfillen aus der Praxis dar. Solche Proposi-
tionen, die sich eventuell gar konkurrieren, werden von der zukiinftigen Junglehrper-
son neuinterpretiert, und zwar auf dem Hintergrund ihres fallbezogenen Wissens. Wie
weiter oben verdeutlicht, nennt Schén (1983) diesen Prozess "reframing”. Das Kon-
textwissen iiber aufschlussreiche Hintergrundvariablen der einzelnen Untersuchungen,
welche diese Propositionen generierten, verhilft dabei die Neuinterpretation einer Situa-
tion zu erleichtern.

Ein fruchtbares Zusammenfiigen von fallbezogenem Praxiswissen und empirisch erho-
benem, propositionalem Wissen setzt letzlich ein ‘Eingetauchtsein' in den betreffenden
kulturellen Handlungsraum Schule schon fast voraus: Schule, Lehrpersonen und Schii-
lerinnen und Schiiler bieten den reichhaltigen interpretativen Analyserahmen, der fiir
die betreffenden Wissensformen - propositionaler, fallbezogener oder handlungsstrate-
gischer Natur - in diesem Raum Garant stehen kann. Als weiteres positives Moment ist
zu vermerken, dass dieselben Lehrpersonen auch als einzige einen 'Giiltigkeitstest' an
der Kohérenz und Sprache der erstellten Episoden und Falldarstellungen zu machen
vermogen, welche als exemplarische, narrative 'Geschichten’ zur reflektierenden
Transformation von Unterricht gereichen konnen.

Der Einsatz fallbezogener Ausbildungselemente in der Lehrerausbildung wird dabei im-
mer vielgestaltiger (Levin, 1995; McEwan & Egan, 1995; Olson, 1995; Schon, 1991;
Y. Shulman, 1992; Valli, 1992). Dabei wird auf eine sorgfiltige 'Konfrontation' von
Prinzipien und Fillen, von allgemeinen Regeln und konkreten Ereignissen geachtet -
zur Verdeutlichung der Dialektik des Allgemeinen und Besonderen, in der die jeweili-
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enzungen piadagogisch-unilateraler Sichtweisen spiirbar \yerden. Das Fallwis-
ggll ?v?ngé verm%hrtpin sgggnannten “portfolios" (Barton & Collins, 1993, Shulman,
1992b) weiterverarbeitet, welche in der Lehrerbildung als exemplarische oder prototy-
pische Fille - mit ganz konkreten Sammlungen von unterrichtlichem Material, von
Portriits von Lehrpersonen, der Schiilerschaft, von Eltern, Schulbehdrden - eingesetzt
werden konnen. Aber auch die schulinterne Lehrerfortbildung, als heute géngige Fogm
von Schulentwicklung, bedient sich vermehrt des eigens erhobenen Fallwissens: So

* gilt das "PEEL-Project” (Project for Enhancing Effective Learning" an der Monash Uni-

ity i bourne, Australien) als Musterfallbeispiel von Schulentwicklung, die von
c‘;:sllzlll?pgg:men mittels regelnzéssiger fallorientierter Unternchtsvorberenun%11 llrélmer
wieder neu vorangetrieben wird (Baird, & Nor:thﬁeld, 1992). Dadurch, dass f: it tc:.rzo-
genes Wissen, eine fallbezogene Literatur sowie eine fallbezogen vorgehende ! er-
ausbildung zu zentralen Elementen der Unterrichtsdiskussionen und -ana r}ésefl
vorriicken, werden gleichzeitig zahlreiche bedeutsame Forschungsfragen aufgeworfen:

- . . it
. an Fille besser behalten als propositionales Wissen? Héngt das mi
?h,:esp ﬁlaﬁrl;mr Form zusammen, aufgrund deter sie leichter einzuordnen und zu

erinnern sind als ihre propositionalen Gegenstiicke? .
«  Wodurch genau wird ein unterrichtliches Ereignis zum prototypischen Fall?

« Wie werden Fille zu fallbezogenem Wissg,n transformiert, d.h., wie wird aus ei-
nem Wissen iiber Fille ein fallbezogenes Wissen?

«  Wie lernen Lehrerstudierende an unterrichtlichen Fillen? ‘
«  Wie setzt man als Lehrperson das Fallwissen im Unterricht dann selber ein?

«  Welches ist methodologisch der beste Weg, dem Kriterium ‘Zuginglichkeit von
Fallstudien’ bestmoglich Geniige zu leisten? domall ‘

. itionales Wissen deduktiv aufgebaut ist - d.h., aus den allgemeinen
X?sns‘;gpér? If((z)sriléfe‘:e Anwendungen abgeleitet werden muss?n -, wie w1}';i das von
Fillen ausgehende induktive Denken erlernt, praktiziert und 'abgestimmt"

i iszipli izi Architektur),
. 0 anderen Berufen oder Dlszxplmqn (Medizin, Rec_ht, 4 i
ilflocilgé:]vgrrl ;,:?criluktives Denken gebriuchlich(er) ist, lernen, wie sich im Bildungs-
bereich fallbezogenes Wissen herausbildet und nutzen ldsst?

4.1. Narrative Falle als Lemeinheiten

i i i i iel: Fille si #hlte dokumentierte
d Fragen wissen wir bereits soviel: Fille sind ausgew °
ggg p(l)er:re;tierteg) Gelegenheiten oder Mengen yoxi: gl}ialgggtenh.e:iteq, ﬁfﬁ? nﬁlgl;:;l afrin
i ind. Worin eine bestimmte Gelegenheit ‘ein Fall' ist, wird nic ) n
)li“l:ﬁ{):?ilcht selbst deutlich. Verallgemeinerbarke}t .steckt_ mcht‘ im Fall, sonde:gle 1mh:g_
grifflichen Apparat desjenigen, der den Fall expliziert. Ein Ereignis kann matn S:i:en i
ben; ein Fall muss expliziert, interpretilelrt, zer{;gt und ri:eu ztlixs::nrettlies?:%zsset\zleggndn} ;
fern gibt es kein echtes fallgerichtetes Wissen ohne nis.
gltsl::agrctigches Fallwissen bleibt Anekdote, eine Parabel ohne lonra'll. EC}'IIEE’ guit:analig
sind somit Momentaufnahmen, hie und da auch 'Schnappschiisse’ von Theorien,
sich folgendermassen charakterisieren:

i i i irs Fi “ ’ iety” ('Der Club

11 i smatische Lehrer in Peter Weirs Filmepos “Dead Poet’s Society” f Club

der%%eﬁ%?é?u%ér%e{:::gis Priizedenzfall gelien, der von seinen Col!egeﬁtuigﬁ:::l} i;::r; in;ls:xésct:?j;l;r
- licherwissen unabhiingiges - Denken erwartet, was in seiner Kon N .

§:isnerv %’ﬁggiﬁ m;gisches Ende nimmt: Der Begriff ‘Lehrererwartung' als theoretisches Konstrukt ist

unerlisslich, um diesen ‘Fall’ richtig zu verstehen.
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(a) Fallstudien, beispielsweise als konkrete Ethnographiearbeit von Lehrerstudierenden
mit erfahrenen Lehrpersonen, vermitteln dem Berufsanfinger ein Problembewusstsein
hinsichtlich der unmittelbaren Zukunft, und zwar nicht bloss auf der didaktischen Mi-
kroebene, sondern auf der soziokulturellen Meso- wenn nicht gar auf der Makroebene.
Damit stellen Fallstudien auch ein wichtiges Fortbildungsangebot an die Lehrpersonen
dar (das in der hier vorliegenden Form sehr woh! auch an Grenzen stossen kann, dort
ndmlich, wo beispielsweise mangelnde Kenntnisse der Biographie der erfahrenen wie
auch der zukiinftigen Junglehrpersonen eine echte situative Auseinandersetzung nur
unzureichend zulésst).

(b) Fallstudien sind zudem multidimensional, d.h., mehrschichtig zu verstehen und zu
interpretieren, so dass eher selten kausale Funktionalititen daraus ersichtlich werden.
Der Leser muss sich fiir das eine Deutungsmuster entscheiden, welches ihm aufgrund
von Plausibilititsgriinden stringent erscheint.

(c) Fall-Beschreibungen sind schliesslich nicht nur eine bewihrte Darstellungsmoglich-
keit fiir Lehrpersonen, sondern auch leicht und anregend zu lesen, weil sie narrativ
konkrete Abbilder der Unterrichts- oder Schulwirklichkeit wiedergeben und auf eine
kommunikative Auseinandersetzung hin angelegt sind, die den Handlungsspielraum
der Leser erweitern helfen.

Wenn Fille mit einem analytischen Rahmen versehen werden, dann sind es mehr als
nur Beschreibungen: Sie vermogen Theorieelemente zu generieren, welche bestimmte
Praxisperspektiven eroffnen. Damit diese funktionalen Charakter aufweisen, miissen
Fallstudien in einer Sprache und Form geschrieben werden, welche sie den Lehrperso-
nen direkt zuginglich machen: sie ‘erschliessen' sich Praktikern, die situative Momente
‘wiedererkennen'. Eine fallbezogene Literatur beziiglich des praktischen Lehrerwissens
als auch zur authentischen Beleuchtung der Praxis wird aber auch selbst zum Moment
des Theoriefortschritts, weil eine fallbezogene Literatur in griindlicher Organisation
und selbstbewusster Verwendung selbst wiederum ‘theoretischer’ Natur ist.

42. Die Schule als kultureller Erkundungsraum

Die Schule als ethnographisch-fallbezogener kulturelier Erkundungsraum im oben skiz-
zierten Sinne vermag zwischen Junglehrpersonen und erfahrenen Lehrpersonen Kom-
munikation und Diskurs zu induzieren. Dies wiederum erzeugt Erneuerung und Ver:in-
derung. Die Schule wirkt formativ, weil durch das Entdecken, Explorieren und durch
die Reflexion persénliche Transformationen 'erlaubt’ sind, welche unter die vorder-
griindig zur Verfiigung stehenden Oberflicheninformationen leuchten. Damit wider-
setzt sich die Schule der Fragmentarisiesung, zeigt sie doch die ganze Palette von Un-
terrichts- und Schulphilosophien, Ideen und 'Gegenstindlichkeiten', mit den verschie-
densten ‘wichtigen’ Themen und Mustern. Diese konnen bei Lehrerstudierenden neue
Verstehenspartikel erzeugen: Das 'ethnographische Setting' Schule hat zusammenfas-
send folgende Vorteile anzubieten, um eine perspektivisch-reflexive Transformation
von zukiinftigen Junglehrerinnen und Junglehrern zu initiieren:

(1) Die Schule als kultureller Erkundungsraum betont wichtige Beziehungsstrukturen
zwischen den verschiedenen verstreuten Erfahrungen und den ebenso vielen fragmen-
tarisierten Informationen. - (2) Die Schule bietet eine grosse Auswahl an empirischen
Daten und Materialien an; diese Datenfiille kann fallbezogen oft auf alternative Er-
schliessungsmoglichkeiten hinweisen. - (3) Die kontextuellen Informationen sind #us-
serst reichhaltig, vielfiltig, aber nicht (universitir-)themenspezifisch festgelegt. - (4)
Lehrerstudierende konstruieren Ordnung, Struktur oder Muster, zwar anfinglich typi-
scherweise mittels Einzelfallbeispielen oder monokausaler Inferenzen; eigenes Urteilen
wird trotzdem vermehrt sichtbar, welches aber als vorliufig, relativ und kontextuell be-
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dingt betrachtet wird, d.h., es ist ein Urteilen, welches nicht mehr. im.voral.ls ‘determi-
piert' ist. - (5) Die Schule als kultureller Erkundungsraum kann erkhchkeltserfabrpn-
gen anbieten, die direkt auf empirischen Tatsachen beruhen. Jede Erfahrung kollidiert
mit Erwartungen und veréndert diese moglicherweise. Damit wird die eigene Denk\yelt
immer mehr zur Fragestellung. - (6) Die Schule als kultureller Erkundungsraum nahrt
somit nicht-routiniertes, exploratives Denken. - (7) Weil die Schule somit ein ‘unmittel-
barer Stimulus' darstellt, sind personlich wichtige Erfahrungsmomente fast jederzeit
unumginglich. - (8) Weil Schule als reger Erfahrungs- und Beobachtungsraum die
sprachliche Auseinandersetzung stimuliert, verlangt dies eine Klarheit und Genauigkeit
in der Wahrnehmung: Die Sprache ermoglicht Klassifizierungen, Fragestellungen und
Urteilsmdglichkeiten. - (9) Die Schule zeigt auch einen kiaren ‘Erwachsenen-Charak-
ter': Die Unterscheidung zwischen Ideal und Wirklichkeit wird darin tiberfliissig; denn
es gibt eigentlich nurmehr Realidealismus, ein Umstand, der zu konkreten Innovatio-
nen fiihren kann, muss doch Altes - Bewihrtes oder Nichtbewihrtes - stets mit Neuem
- Modernem, nicht Modischem - verglichen werden. - (10) Eine selbstgewiinschte Ver-
inderung im Sinne der Lehrerwerdung ist dahingehend moglich, als im Kulturraum
Schule gelernt werden kann, dass auch im Vergleich zu jiingeren Lehrpersonen gerade
bestandene Lehrkrifte selber zu (noch) mehr fihig sind, wahrnehmungsfreudiger und
aufgeschlossener sind, als man das bisher von sich selbst gedacht hat.

5. Lehrerinnen- und Lehrerforschung: Akzeptanz von
Vielfalt und Unzulanglichkeit

Nicht nur qualitativ arbeitende Forscher haben gelernt, mit den multiplen Unsicherhei-
ten ihrer Schlussfolgerungen zu leben und gleichwohl davon auszugehen, dass auch
solchermassen unvollstandige Schliisse sinnvoll sein konnen: Ein realistischer E'r.kepnt-
nisanspruch zielt zuerst auf die Beschreibung der Vielfalt und erst dann auf mégliche
Erkldrungsversuche. Eine Optik der Akzeptanz von Vielfalt ersetzt die Perspektive oft
kurzsichtiger Hoffnungen auf universelle Verallgemeinbarkeiten. Durch das freimiitige
Anerkennen von Schwierigkeiten bei der Erfassung, Einschétzung und Beurteilung des
praktischen, fallbezogenen Berufswissens von Lehrpersonen nahert man sich der Posi-
tion, Lehrpersonen als Menschen, als Personen und als professionelle Berufsleute zu
respektieren, ohne damit ihre Sichtweisen ‘iiber alle Zweifel' zu erheben.

“... our work will grow increasingly cognitive, substantive, contextual, and - in seve-
ral senses - local. We will tell stories more often than we conduct true experiments,
we will modify situations more than we manipulate variables, we will construct allu-
sions to history as often as we rely on psychology, and disciplinary boundaries will
fade and blur" (Shulman, 1992a, p. 28).

Damit ist neben der Erforschung des Lehrerwissens auch die Fruchtbarmachung fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Gang gesetzt. In dieser erfreulichen Tatsache muss
beriicksichtigt werden, dass jede Lehrerinnen- und Lehrerbildung unausweichlich von
‘kulturellen Codes' und materiellen Bedingungen der Gesellschaft beeinflusst wird, in
welcher sie verankert ist. Die empirische Uberpriifung des Einflusses dieser Bedingun-
gen auf die individuelle, berufliche Entwicklung zukiinftiger Lehrpersonen gestaltet
sich zwar schwierig. Gerade deshalb miissen sich Lehrerausbildner vermehrt der Tat-
sache stellen, dass es sich bei jeglicher Lehrerausbildung um einen politisch und mora-
lisch sensiblen Bereich handelt, wo Lehrerstudierende entweder in die Struktt_lreq der
bestehenden sozialen Ordnung integriert oder ihnen aber stirker innovationsorientierte
Einstellungsoptiken vermittelt werden. Lehrplan- und dlglaktlsclg.e Entscheidungen zur
Lehrerausbildung miissen in der Perspektive dieser beiden Moglichkeiten bewertet
werden. Die irrefiihrende und ungliickliche Annahme von Lehrerausbildnern, dass
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Ausbildungsprogramme - im Sinne der technischen Rationalitit - gleichsam neutral und
wertfrei gehalten werden konnen, ignoriert den Einfluss kultureller, politischer und so-
ziobkonomischer Faktoren. Lehrerausbildner miissen sich fragen, ob die letztlich so-
zialpolitischen Auswirkungen der Lehrerausbildung ‘moralisch-ethisch’ vertretbar ist.
Eine solche Perspektive, welche die Ebene der individuellen Berufsentwicklung eines
Lehrers mit der Frage nach Gleichheit und Gerechtigkeit als gesellschaftlichem Auftrag
verbindet, verfolgt die gegenwirtige Forschung zum praktischen Lehrerwissen, um
damit Méglichkeiten zur Verbesserung sowohl der Lehrerausbildung wie auch der
Schulverhiltnisse aufzurollen.
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