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Katharina Kunze

Professionalisierungspotenziale und -probleme der
sozialisatorischen Interaktion im Studienseminar

Zusammenfassung

Auf Basis der Befundlage einer interaktionsanalytischen Untersuchung der Ausbildungspraxis in
den Studien- und Fachseminaren im Referendariat reflektiert der Beitrag die sich empirisch dar-
stellende Zustandigkeitsproblematik dieser Institution und arbeitet deren Implikationen fiir die
interaktive Ausgestaltung der Ausbildungspraxis heraus. Im Rekurs auf ein Fallbeispiel werden
deprofessionalisierende Tendenzen der sozialisatorischen Interaktion aufgezeigt und zum Aus-
gangspunkt eines gedankenexperimentellen Entwurfs anschlussfahiger Handlungsalternativen
genommen. Auf dessen Grundlage wird schlieflich ein Vorschlag zur produktiven Bearbeitung
der Problematik zur Diskussion gestellt.

Schlagwdrter: Lehrerbildung; Professionalisierung; Referendariat

Chances and Problems of socializational Interaction in postgraduate Teacher Training

German teacher education involves a phase of training on the job after university, which in-
cludes mentored practical experience in regular schools and its reflection in the context of the
so called ,Studienseminar®. The latter has an in-between status between university and school,
which leads to specific problems concerning the practice of interaction. Based on an empirical
case study the article elaborates tendencies of deprofessionalization and discusses the actual
emerging alternatives of action and their potentials concerning the professionaliza-tion process.
Keywords: Teacher education

Im Zuge der insgesamt beachtlichen Zunahme der Aktivititen zur Erforschung der Leh-
rerbildung kann mittlerweile auch das Referendariat nicht mehr als ,,blinder Fleck auf
der Forschungslandkarte* (Lipowsky 2003: 8) gelten. Dabei stiitzt sich der liberwiegen-
de Teil dessen, was wir iiber die zweite Ausbildungsphase wissen, auf Ergebnisse quan-
titativ verfahrender Forschungsansétze: Neben ersten testbasierten Ansétzen, die den
Lehramtsanwirter/innen in Ankniipfung an die anglo-amerikanische Forschungstradi-
tion zu professionellen Wissensfacetten von Lehrkrédften (maBgeblich Shulman 1987)
»gute kognitive und wiinschenswerte psychische Voraussetzungen® bescheinigen (Klus-
mann 2011: 303), basieren die Studien iiberwiegend auf standardisierten Befragungen
(vgl. als Uberblick Schubarth/Speck/Seidel 2007). Diese erlauben Einblicke in die
Sichtweisen und Einstellungen der Akteursgruppen, sind aber beziiglich der konkreten
Ausgestaltung der Ausbildungspraxis auf Vermutungen angewiesen (z.B. Richter et al.
2011: 54). Letzteres gilt genauso fiir die wenigen, ebenfalls vorwiegend befragungsba-
sierten, qualitativen Forschungsarbeiten zum Referendariat (exemplarisch Gecks 1990,
Katzenbach 2005 sowie die qualitative Teilstudie in Englert et al. 2006): Wie sich die
empirische Beschaffenheit der Ausbildungspraxis gestaltet, wie also z.B. in der konkre-
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Professionalisierungspotenziale und -probleme 45

ten Ausbildungssituation mit welchen Implikationen und Folgen iiber was gesprochen
wird, ist bislang eine offene Frage.'

Der hier zur Diskussion gestellte Beitrag orientiert sich theoriesprachlich am struk-
turtheoretischen Paradigma der Theorie professionalisierten Handelns und den aus die-
ser Tradition erwachsenen Konzeptualisierungsvorschligen (im Uberblick u.a. Combe/
Kolbe 2008). Aus dieser Perspektive muss die oben diagnostizierte Leerstelle beson-
ders iiberraschen: Angesichts der mittlerweile in groer Breite vorliegenden Befunde zu
den konstitutiven Standardisierungs- und Routinisierungsgrenzen des Handlungstypus
insistieren strukturtheoretisch informierte Beitrdge in besonderem Maf3e auf den reflexi-
ven Charakter des fiir eine professionelle Bewiltigung der beruflichen Handlungsanfor-
derungen erforderlichen Erfahrungswissens. Professionalisierung in diesem Verstindnis
erfordert eine Veranderung von Wahrnehmungs- bzw. Deutungsstrukturen. Bedingung
dieser Moglichkeit ist eine Aus- und Weiterbildungspraxis, die es erlaubt, den Konstruk-
tionscharakter schulpiddagogischer Sachverhalte und Problemstellungen sichtbar und
thematisierbar zu machen (u.a. Combe/Kolbe 2008, Helsper 2003). Den interaktions-
praktisch realisierten Modi der Verstindigung iiber die Ausbildungsinhalte kommt also
eine erhebliche ausbildungspraktische Relevanz zu. Angesichts dessen verwundert es,
dass die Frage ,,Was geschieht im Klassenzimmer?*? von der Lehrerbildungsforschung
bislang noch nicht aufgenommen und zum Anlass einer Erforschung der Ausbildungs-
praxis in den Studien- und Fachseminaren der zweiten Phase genommen wurde. Dies
zu tun, ist Anliegen des DFG-geforderten Projekts ,, Lehrerbildung als Interaktion‘?, in
dessen Kontext der vorliegende Beitrag entstanden ist.

Im Sinne einer Skizze zentraler Projektbefunde wird im Folgenden zunédchst die als
Zustdndigkeitsproblem beschreibbare Ausgangslage umrissen, vor die sich die interak-
tive Ausgestaltung der Ausbildungspraxis im Studienseminar gestellt sieht (1). Im An-
schluss daran werden an einem konkreten Fall materiale Tendenzen der Verhinderung
von Professionalisierungsmoglichkeiten im Rahmen einer Seminarinteraktion heraus-
gearbeitet und — im Sinne einer gedankenexperimentellen Ausbuchstabierung von An-
gemessenheitslesarten (vgl. Oevermann 2000) — zum Ausgangspunkt fiir die Explikati-
on von Handlungsalternativen genommen, die durch die Praxis selbst er6ffnet werden
(2). Darauf basierend und in Ankniipfung an die eingangs skizzierte Problemlage wird
schlieBlich ein verallgemeinernder Vorschlag zur Beantwortung der Zusténdigkeitspro-
blematik zur Diskussion gestellt (3).

1 Das gilt im Ubrigen nicht nur fiir die zweite Phase, sondern auch fiir den universitiren Teil der
Lehrerbildung.

2 So derTitel eines breit rezipierten Bandes von A. Combe und W. Helsper (1995).

3 ,Lehrerbildung als Interaktion. Fallrekonstruktionen zur Ausbildungskultur im Referenda-
riat.“ Leitung: Andreas Wernet, Mitarbeit: Jessica Dzengel und Katharina Kunze, DFG-Ge-
schéftszeichen: WE-2795/2-2, URL: www.iew.phil.uni-hannover.de/akurat.html
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46 Katharina Kunze

1. Zur Strukturproblematik des Studienseminars im deutschen
Ausbildungsmodell

Als dezidiert innerhalb des berufspraktisch ausgerichteten zweiten Ausbildungsabschnitts
angesiedelter und zugleich explizit handlungsentlasteter Lern- und Reflexionsraum bilden
die Studien- und Fachseminare im Rahmen des deutschen Lehrerbildungsmodells einen
fiir die berufskulturell abgestiitzte Vermittlung theoretischer und praktischer Ausbildungs-
anspriiche geradezu pridestinierten Ort. In diese Richtung weist auch der Bericht der
OECD-Kommission, die in dieser Anlage eine ,,einzigartige Gelegenheit zum ,Lernen im
Beruf’* (OECD 2004: 32) sieht. Allerdings konstatiert derselbe Bericht, dass es ,.trotz der
giinstigen institutionellen Rahmenbedingungen effektiv nicht gelingt, eine echte Verbin-
dung zwischen Schulpraxis und professioneller Reflexion zu schaffen® (ebd.). Zwar bleibt
hier unbestimmt, was genau unter dieser ,,echten Verbindung* zu verstehen ist und welche
Vorstellung von professioneller Reflexion konkret angesprochen sein soll, dennoch ver-
weist die Feststellung auf eine strukturelle Problemlage, deren empirische Aufklarung auf
interaktionsanalytisch gestiitzte Untersuchungen der Ausbildungspraxis angewiesen ist.

Der Datenkorpus des o.g. Projekts umfasst kombinierte Video- und Audioaufzeich-
nungen von bislang 12 Hauptseminarsitzungen, 6 Fachseminarsitzungen Deutsch und
8 Fachseminarsitzungen Mathematik aus insgesamt 9 Bundesldndern. Im Zuge der auf
Basis dieser Daten durchgefiihrten Analysen zur Ausbildungsinteraktion in Studien-
und Fachseminaren treffen wir systematisch auf zwar durchweg kooperative, in der
Sache aber eigentiimlich unverbindliche und fragile Kommunikations- und Interak-
tionsabldufe. Die Aktivititen der Beteiligten sind in hohem Mafle darauf ausgerichtet,
die eigene Ausbildungspraxis als solche zu konstituieren. Dariiber gerét die sachhaltige
Auseinandersetzung mit den Ausbildungsinhalten tendenziell in den Hintergrund. Un-
serem Eindruck nach fehlt den von uns vorgefundenen Ausbildungspraxen eine orien-
tierungsbildende Rahmung, die den Akteuren eine hinreichend stabile Zentrierung ihrer
Praxis ermoglichen wiirde (vgl. Dzengel/Kunze/Wernet 2011).

Als prominent anzutreffende Versuche, dieses Orientierungsproblem zu bearbeiten,
erweisen sich eine Vielzahl instruktionsorientierter Ausbildungsvarianten, die durch
eine selbstreferentielle Anschmiegung an die schulunterrichtliche Praxis gekennzeich-
net sind. Strukturell realisiert sich der seminaristische Austausch hier in einer Art ,,Als-
ob-Modus*, der eine verbindliche und sachhaltige Fokussierung der Inhalte erschwert
(vgl. zur Problematik dieses von uns als ,,Schule-spielen bezeichneten Typus Dzen-
gel 2013). Aber auch in einer formal diskursiv ausgerichteten Ausbildungspraxis, die
sich gleichsam selbst konterkariert, indem sie darauf abstellt, den Referendar/innen in
quasi-supervisorischer Manier die Rolle ernsthafter Diskutant/innen anzutragen (vgl.
Kunze/Dzengel/Wernet 2013) oder in einem seminaristischen Austausch, der von dem
Anliegen der Teilnehmer/innen dominiert ist, sich selbst als kompetente und souveréne
Praktiker/innen zu prisentieren (vgl. Kunze 2014), gewinnt das Problem Gestalt.

Wenn wir diese Befunde vor dem Hintergrund der fiir die Lehrerbildung leitenden
Dimensionen Theorie und Praxis betrachten, erdffnen unsere Interaktionsanalysen ei-
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Professionalisierungspotenziale und -probleme 47

nen aufschlussreichen Einblick in die gesprdchspragmatischen Implikationen der Theo-
rie-Praxis-Differenz fiir den Ausbildungsdiskurs: Im Unterschied zu den benachbarten
Ausbildungsinstitutionen Universitit und Ausbildungsschule kann das Studienseminar
weder fiir die theoretischen noch fiir die praktischen Ausbildungsanteile primére Zu-
standigkeit beanspruchen. Zugleich aber kann es sich der Zustandigkeit fiir diese beiden
Pole auch nicht entziechen.* Fiir die interaktive Ausgestaltung der Ausbildungspraxis
entsteht damit die Schwierigkeit, dass sich die Akteure vor ein Konglomerat aus ge-
sprichspragmatisch gegensinnig gelagerten Anspriichen und Orientierungen gestellt
sehen: Ein der ProblemerschlieBung und -reflexion verpflichteter Austausch kann sich
kommunikativ nur dann realisieren, wenn sich diejenigen, die ihn hervorbringen — zu-
mindest dem Prinzip nach — daran orientieren, ihren Gegenstand im zukunftsoffenen
Modus von Fraglichkeit und Kritik zu thematisieren. Demgegeniiber ist eine der prakti-
schen Problembearbeitung und -16sung verpflichtete Ausbildungsinteraktion darauf an-
gewiesen, ihre Gegenstinde in einem Gewissheitsmodus zu fokussieren, der seine Legi-
timation aus der Dignitit gelingender Praxis und praktischer Erfahrung bezieht. Solche
Geltungsanspriiche miissten jedoch im Rahmen eines an der ErschlieBung padagogi-
scher Handlungsprobleme interessierten Diskurses wiederum in Frage gestellt werden.

Aus gesprichs- bzw. interaktionspragmatischer Sicht impliziert insofern die ausbil-
dungslogische Exklusivstellung der seminaristischen Ausbildung eine gegeniiber den
anderen Orten der Lehrerbildung deutlich gesteigerte Anforderung an alle Beteiligten,
unter der Bedingung der spannungsvollen Gleichzeitigkeit theoretischer wie prakti-
scher Anspriiche einen Ausbildungsdiskurs zu realisieren, der die Eigenstindigkeit und
Differenz beider Orientierungspole ermoglicht und reflektiert. Wir schlagen vor, die
problematischen Befunde auf der Interaktionsebene als Ausdrucksgestalten dieser von
einer zugleich geteilten und doppelten Zustindigkeit geprigten ausbildungslogischen
Zwischenposition zu interpretieren. Daraus ergibt sich ein fruchtbarer Ansatzpunkt fiir
die ndhere Aufkldrung der u.a. im OECD-Gutachten anklingenden Frage, warum die
privilegierte ausbildungslogische Situierung des Studienseminars nicht fiir eine praxi-
serschlieBende Reflexion des (eigenen) Handelns genutzt werden kann. Der sowohl im
Alltags- als auch im Forschungsdiskurs geradezu gewohnheitsméBig angefiihrte Erkla-
rungsansatz, die allgegenwértigen Unmuts- und Unzufriedenheitsduflerungen beziiglich
der Studienseminare seien primér auf die Doppelfunktion der Seminarleiter/innen (Aus-
bildung und Beurteilung) zuriickzufiihren, miisste vor diesem Hintergrund eine Revisi-
on erfahren: Ausbildungspraxen, die durch Machtférmigkeit und Schaffung von Abhén-
gigkeit geprigt sind (in unserem Sample iibrigens ohnehin nur randsténdig anzutreffen),
wiren dann als Ausdruck und nicht als Ursache des Problems zu verstehen.

4 Damit soll natiirlich nicht behauptet sein, dass sich das Problem der Theorie-Praxis-Differenz
an den beiden Nachbarinstitutionen nicht stellte: Im Unterschied zum Studienseminar kann
aber das Universitdtsseminar die dem auch dort geradezu notorisch anzutreffenden Ruf nach
Praxis zu Grunde liegenden Praxiswirksamkeitsanspriiche zuriickweisen, indem es sich auf sei-
ne Situierung an der Universitat als Ort der Wissenschaft und der wissenschaftlichen Geltungs-
kritik beruft. Und ebenso selbstverstdndlich kann die schulische Ausbildungspraxis darauf re-
kurrieren, Ort der praktischen Problemlosung zu sein.
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48 Katharina Kunze

2. ,Eine sehrwohlwollende Zwei“

Wenden wir uns nun der materialen Verfasstheit eines Ausbildungsgesprichs zu, um
einen konkreten Einblick in die Problemlage zu erhalten. Die im Folgenden zusammen-
fassend dargestellte Rekonstruktion des Datenmaterials® erfolgte mittels der Objektiven
Hermeneutik (Oevermann 2000):

Kw: also letzte woche hab ich das zweite mal miindliche noten gegeben und den schiilern dann infol-
gedessen auch ihre endnote gesagt und wir haben jetzt am donnerstag zeugniskonferenzen (\)

Inhaltlich fokussiert die vorliegende, von der Referendarin Frau Krug begonnene Dar-
stellung eines Handlungsproblems aus der eigenen Schulpraxis das ,,leidige Geschift
der Notengebung™ (Breidenstein). Interessanterweise geht es dabei nicht um das Beur-
teilungsproblem (Beurteilungskriterien, Bezugsnormen, Gerechtigkeits- oder Angemes-
senheitsfragen), sondern um den Akt der Zuteilung bzw. Mitteilung der Noten. Auffillig
ist in diesem Zusammenhang der Zusatz ,,das zweite Mal“: Wihrend ein als ,erstes
Mal“ deklarierter Vorgang symbolisch auf eine Statustransformation verweist (vgl.
Wernet 2010), indiziert der vorliegende Verweis auf das ,,zweite Mal“ einerseits eine
Unvertrautheit mit der beschriebenen Situation (im Zusammenhang einer génzlich zur
Routine gewordenen Handlung wiirden die ,,Male* nicht mehr eigens gezahlt). Zugleich
weist das zweite Mal bereits in Richtung einer Karriere, bei der es auch ein drittes, vier-
tes und fiinftes Mal geben wird. In dem Zusatz gewinnt also der Beginn eines Normali-
sierungs- bzw. Veralltiglichungsprozesses und damit eine Transformationsfigur Gestalt,
die sich auf der Ebene des beruflichen — bzw. préziser: des paddagogischen — Selbst-
verstandnisses lokalisieren ldsst. Dies wiederum zeigt, welches Gewicht und welche
Brisanz der mit der Praxis der Notenvergabe verbundene berufliche Positionierungsakt
fiir den professionellen Selbstbildungsprozess der Sprecherin besitzt.

Wie ldsst sich die berufsbiographische Bedeutsamkeit des Notengebungsgeschifts
erkldren? Das Thema Beurteilung/Bewertung ist ein Diskussionsgegenstand, den wir
im Rahmen von Veranstaltungssequenzen, in denen die Referendar/innen den semi-
naristischen Reflexionsraum zur handlungsentlasteten Problematisierung des eigenen
schulischen Erfahrungs- und Handlungsfelds nutzen, mit auffallender RegelmaBigkeit
antreffen. Im Anschluss an Wernets (2005) Uberlegungen zu dem von Adorno (1965:
663) aufgezeigten Motiv von ,,Delegation und Verleugnung* lésst sich die Brisanz die-
ser Thematik auf einen sozialpsychologischen Problemkomplex zuriickfiihren. Dessen
Grundmotiv besteht in dem Dilemma, als Lehrer/in mit einem gesellschaftlich aufok-
troyierten Selektionsauftrag betraut zu sein und damit zugleich eine Handlung vollzie-
hen zu miissen, die vor dem Hintergrund der kritischen Haltung der Gesellschaft gegen-
iiber der damit verbundenen Entindividualisierungsbewegung im kollektiven Bewusst-
sein als verponter Akt der Unterwerfung von Subjekten unter die Macht der Institution
présent ist. Gegeniiber padagogisch ambitionierten Anspriichen einer individuierenden

5  Aus darstellungsékonomischen Griinden musste das Transkript leicht gekiirzt werden.
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und differenzierenden Subjektorientierung erzeugt die Unterwerfung der Schiiler/innen
unter die institutionell aufgebiirdete Praxis der Vergabe von Noten und Zeugnissen auf
Seiten der Lehrkrifte ein dauerhaftes inneres Legitimierungsproblem. Dass gerade No-
vizen sich daran abarbeiten, verwundert nicht.

Kehren wir zu unserem konkreten Fall zuriick: Geradezu im Gegensatz zum identi-
fikatorischen Sprechakt ,,ich habe Noten gegeben * schiebt sich in der Fortsetzung eine
Abfolgestruktur in den Vordergrund (,, infolgedessen ), im Rahmen derer die Spreche-
rin als Akteurin verschwindet. Das sich anfinglich andeutende Problem der inneren
Legitimierung der Notenvergabepraxis wird also sofort wieder zuriickgezogen. Sachlo-
gisch ist die dabei angestrengte Verkniipfung allerdings inkonsistent: Im Sinne einer
Vervollstdndigung des fiir die Endnote erforderlichen Spektrums bildet die Vergabe der
miindlichen Noten zwar eine Voraussetzung fiir die Mitteilung der Zeugnisnoten, kei-
neswegs aber 16st sie diese zwingend aus. Insofern bietet der VerduBerlichungsversuch
keine tragfahige Bearbeitungsoption fiir das Selbstpositionierungsproblem.

Uber den daraufhin erfolgenden Verweis auf die ,, Zeugniskonferenzen verlagert
sich die Dimensionierung der Problematik noch einen Schritt weiter: So wie sie hier
sprachlich eingefiihrt werden (,, und ), sind die Konferenzen nicht Ausléser, sondern Teil
des Problems.® Als potentiell krisenhafte Situation ist in diesem Zusammenhang eigent-
lich nur die Sorge um kollegiale Akzeptanz und Anerkennung denkbar. Damit ergeben
sich auch hier indirekte Ankniipfungspunkte an unsere Uberlegungen zum sozialpsycho-
logischen Problem der Notengebung und dessen berufsbiographischer Bedeutung: Es ist
leicht vorstellbar, dass die Frage, ob die eigenen beruflichen Handlungsentscheidungen
bei den Kolleginnen und Kollegen auf Akzeptanz stofen, fiir eine Novizin, der sich die
Frage der ,,Male* noch stellt, eine Bewdhrungsanforderung eigener Art bildet.

Insgesamt kann die hier realisierte Rahmung als Verschiebung’ interpretiert werden:
Das Anerkennungsproblem, das aus der Schwierigkeit resultiert, zugleich Agens und Kri-
tik der schulisch institutionalisierten gesellschaftlichen Selektions- und Reproduktionsan-
spriiche sein zu sollen, verschiebt sich ins Unscheinbare und gewinnt als Frage kollegialer
Anerkennung eine greif- und bearbeitbare Gestalt. Damit einher geht eine thematische
Verlagerung des urspriinglichen Problems der inneren Legitimierung (,,Kann ich meine
Entscheidung vor mir selbst verantworten?) hin zu einer Frage der Konventionalitit.?

6  An dieser Stelle ist es fiir den Nachvollzug der Argumentation wichtig, sich zu vergegenwarti-
gen, dass sich die objektiv-hermeneutische Analyse beziiglich der Geltungssicherung der Inter-
pretation nicht auf das materiale Wissen {iber den Forschungsgegenstand beruft. Aus einer die
lebensweltliche Handlungsperspektive ibernehmenden Sicht ldge es an dieser Stelle nahe,
das,,infolgedessen*“auf den durch die Zeugniskonferenzen vorgegebenen ,,Zwangsrahmen® zu
beziehen, der Frau Krug als ,,Zeitstress“ erscheinen kdnnte 0.4.. Diese Interpretation liefle aber
die Spezifik des hier realisierten innertextlichen Verweisungszusammenhangs aufier Acht.

7 Laplanche/Pontalis (1973: 603ff.) definieren ,Verschiebung* als die , Tatsache, daf} der Ak-
zent, die Bedeutung, die Intensitdt einer Vorstellung sich von dieser l6sen und auf andere,
urspriinglich wenig intensive Vorstellungen iibergehen kénnen, die mit der ersten durch eine
Assoziationskette verbunden sind.“

8 Diese Uberlegung ist anschlussfihig an die Befunde von Verkuyten (2000), der mit einem kon-
versationsanalytischen Zugang die Interaktionsprozesse einer Zeugniskonferenz als kollegiale
Arbeit an der ,,accountability* (Verantwortbarkeit) der Noten rekonstruiert.
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Wie stellt sich das in dieser Weise gerahmte padagogische Handlungsproblem nun dar?

Kw: jetzt hab ich eine schiilerin der hab ich eine 2 gegeben (.) eine sehr wohlwollende 2 das hab ich
ihr auch gesagt [...] musst ich ihr aber geben dhm (gedehnt) also auf grund der faktenlage [...]

Inhaltlich geht es um einen konkreten Bewertungsfall. Korrespondierend zum selbstbe-
ziiglichen Thematisierungsmodus der Einleitung fokussiert die Darstellung dabei nicht
den Leistungsstand der Schiilerin oder eine Unsicherheit beziiglich der Urteilsange-
messenheit, sondern die Lehrerin-Schiilerin-Beziehung. Dies zeigt sich am einleitenden
Sprechakt ,,jetzt hab ich“, an der Behandlung der Note als Gabe sowie an dem dieser
Gabe einen explizit menschlich-partikularen Aspekt verleihenden Pradikat ,, sehr wohl-
wollende “. Kurz gesagt: Ein als Bewertungshandlung beschreibbarer dulerer Vorgang
artikuliert sich textimmanent als Beziehungsthema.

Uber die Deklaration der Bewertung als ,,Gabe* erhélt die von der Sprecherin in
Anspruch genommene Milde des Urteils den Duktus eines personlichen Zugestdindnisses.
Eine schulische Beurteilungs- und Bewertungspraxis, die diesen Duktus zum Prinzip er-
hobe, miisste als partikulare, auf Gewogenheit und Entgegenkommen angewiesene Herr-
schaftspraxis beschrieben werden (vgl. zu einem dhnlich gelagerten Fall Wernet 2005).
Eine weitere Steigerung entsteht iiber den im Anschluss erfolgenden Hinweis ,,das hab
ich ihr auch gesagt . Implizit operiert dieser ndmlich mit der Pramisse, dass die wohlwol-
lende Handlung auf Seiten der so ,,Behandelten* eine Dankesschuld stiftet. Damit erhélt
die vorgeblich gute Gabe den Charakter einer Hypothek, angesichts derer sich die Schiile-
rin umso nachdriicklicher den reguldren Verfahrensbedingungen unterworfen sicht.

Was zudem ,,wohlwollend* sein kann, ist der Sache nach nicht die Note, sondern
das Urteil. Ein mildes Urteil liegt vor, wenn die universalistischen Regeln der Priifung-
spraxis zu Gunsten der Schiilerin ausgesetzt wurden, wenn also im vorliegenden Fall
das formale Verfahren ,,eigentlich” eine ,,Drei als Urteil ergeben hétte. Vor diesem
Hintergrund gerét das Mildtétigkeitskonstrukt schlieBlich génzlich zu einer Willkiirde-
monstration: Wie sich herausstellt liegt das proklamierte Wohlwollen ndmlich gar nicht
darin, die Verfahrenslogik zum Vorteil der Schiilerin au3er Kraft zu setzen, sondern viel-
mehr darin, dass die Referendarin sich entschlie3t, den Notenalgorithmus zu befolgen.
Aus dieser Perspektive konturiert sich der Hinweis ,,das hab ich ihr auch gesagt* als
regelrechte Drohgebarde (,,Sei dir dariiber im Klaren, dass ich ggf. bereit bin, von der
Faktenlage abzuweichen, und das Urteil zu deinen Ungunsten zu korrigieren).

Kw: und seitdem und die zeugniskonferenzen sind ja erst donnerstag (schnell gesprochen) hatte die
jetzt drei mal die hausaufgaben nicht mehr () dhm (gedehnt) und ich hab ihr ja vorher gesagt
dass das ne ganz knappe sache ist und ich hab ihr jetzt als sie diese hausaufgaben nicht hatte
hab ich ihr gesagt wenn sie mir die hausaufgaben dh (gedehnt) nicht alle komplett (.) donners-
tag [...] vorzeigt dann kriegt sie die 2 nicht geht das (?)

Nach Bekanntgabe der Noten enttduscht nun die Schiilerin die Dankesschulderwartung
der Referendarin, indem sie sich die Erledigung der Hausaufgaben ,,erspart®. Inhaltlich
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beriihrt diese Thematik einen systemimmanenten Widerspruch und damit ein materiales
Problem schulpddagogischen Handelns: Der zeitorganisatorisch bedingte Wegfall des
auf Noten griindenden Bewahrungsdrucks am Ende des Schuljahrs erfordert in der Pra-
xis eine entsprechende Modifikation der ,,Geschiftsbedingungen®. Wenn davon auszu-
gehen ist, dass der schulisch institutionalisierte Bewdhrungsdruck auf Schiilerseite eine
instrumentell-strategische Haltung bzw. ein entsprechend zweckrationales Verhalten
forciert, dann verwundert es nicht, dass ab dem Zeitpunkt, an dem dieser Druck entfillt,
das Beziehungsproblem prominent wird. Dies bote auch einen moglichen Erklarungsan-
satz fiir den beziehungslogischen Thematisierungsmodus der Fallexposition.

Nun gewinnt aber in der Konstruktion der Referendarin ein dariiber hinausweisen-
des Motiv Gestalt. Zentrale bedeutungsgenerierende Sequenz ist in diesem Zusammen-
hang die distanzierende Bezeichnung der Schiilerin als ,, die“. Sinnstrukturell enthélt
diese fast schon anaphorische Bezugnahme eine verdeckte Pradikation: ,, Die“ impli-
ziert ein auf einer Devianzzuschreibung beruhendes Werturteil. In dieser Attribuierung
artikuliert sich ein latentes Enttduschungsmoment. ,,Wie kommt die Schiilerin dazu,
sich trotz meiner entgegenkommenden Bewertung so zu verhalten?* Diese Lesart findet
Bestdtigung, wenn wir uns den Sinngehalt des an dieser Stelle erneut erfolgenden, aber
im Vergleich zur Einleitung ginzlich anders gerahmten Hinweises auf die Zeugniskon-
ferenzen vergegenwértigen: Wie der Zusatz ,, erst“ belegt, geht es der Sprecherin hier
nicht um die Konferenzen selbst, sondern um die Feststellung, dass diese noch nicht
stattgefunden haben. Dariiber namlich erdffnet sich ihr eine Moglichkeit, die der Schii-
lerin indirekt angedrohte Modifikation der Note zum Schlechteren doch noch eintreten
zu lassen, ohne Schwierigkeiten auf formaler Ebene befiirchten zu miissen.

Die problematische Verwobenheit von Herrschaftssicherungsimpuls qua Dankes-
schuldkonstrukt und Krankungsbereitschaft auf der Beziehungsebene reproduziert sich
im Fortgang der weiteren Darstellung zuverldssig. In der komplexen Artifizialitdt der
Konstruktion gewinnt die aus dem Enttduschungsmotiv resultierende Hilflosigkeit der
Sprecherin konkrete Gestalt: Was hier sanktioniert werden soll, ist weniger die Nicht-
Erledigung der Hausaufgaben, als vielmehr der Umstand, dass diese Handlung eine
instrumentelle Schiilerinnenhaltung offenbart, die auch der Lehrerin zuliebe nicht auf-
gegeben wird. Zwar bezieht sich der manifeste Sinngehalt der abschlieBenden Frage
,,geht das? “ auf die Ebene der Verfahrenslogik (,,Kann mir verfahrenstechnisch etwas
passieren, wenn ich meine Androhung wahr mache?*). Auf latenter Ebene konturiert
sich darin aber ein sehr viel weiter reichendes Bediirfnis, nimlich die Bearbeitung der
Enttduschung und im Zusammenhang damit ein Gesuch um Bestétigung und Entlastung
durch die Kolleg/innen.

Sucht man nach einem konsistenzerzeugenden Orientierungshintergrund dafiir,
das instrumentelle Verhalten der Schiilerin als enttduschendes Beziehungsverhalten zu
verstehen, so erdffnet das bereits angeklungene Verstandnis der Notengebungsproble-
matik als sozialpsychologischer Problemkomplex eine aufschlussreiche Perspektive.
Vor diesem Hintergrund lieBe sich das enttduschungsmotivierte Gesamtkonstrukt als
Ausdruck einer Verschiebung der Selbstpositionierungsproblematik gegeniiber dem Se-
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lektionsauftrag auf die beziehungslogische Ebene der personlichen Anerkennung durch
die Schiilerin interpretieren.

Fiir die Thematisierung im Rahmen einer an der gedanklichen ErschlieBung des
Problemzusammenhangs interessierten Ausbildungspraxis bietet die Komplexitit und
Vielschichtigkeit dieser Fallexposition breite, allerdings auch ausgesprochen hetero-
gene Ankniipfungsmdglichkeiten. Mit Blick auf die kommunikative Ausgestaltung der
Ausbildungspraxis bildet diese Mehrdimensionalitét eine eigenlogische und vielschich-
tige Referenzdynamik (vgl. dazu Kunze 2014). Vergegenwirtigen wir uns — bevor wir
uns dem faktisch realisierten Diskurs zuwenden — einige Anschlussmdglichkeiten:

Vordergriindig geht es um die Frage der verfahrenslogischen Legitimitit der Zu-
riicknahme der guten Note bei Nicht-Vorliegen der versdumten Hausaufgaben. Als ei-
gentliches Thema der Ausfithrungen konturiert sich jedoch eine Selbstpositionierungs-
bzw. Anerkennungsproblematik. Ein diese Problemlage aufschlieBender Ausbildungs-
diskurs miisste diese Problematik zunichst identifizieren und ansprechen. Im Anschluss
daran liefe sich auf der Ebene der geschilderten Situation ansetzen und z.B. diskutieren,
welche Implikationen mit einem Verstindnis von Noten ,,auf Kredit* einhergehen bzw.
unter welchen Umstidnden von Schiiler/innen eine innere Bindung an die Sache, die
schulische Ordnung oder die Lehrkraft erwartbar ist. Ergéinzend oder alternativ bote die
dargestellte Problematik auch Anlass und Gegenstand, das sozialpsychologische Pro-
blem der Notengebung zur Sprache zu bringen oder den Blick auf Funktionenkataloge
der Leistungsbewertung zu richten und diese etwa mit folgenden Fragen zu problema-
tisieren: Inwiefern konnen bzw. diirfen Noten mehr sein als ein Ausweis stattgehabter
Leistung? Welche padagogischen Ambitionen diirfen damit verkniipft werden? Mit wel-
chen Implikationen miissen solche Verkniipfungen rechnen?

Verfolgen wir die realen Anschliisse:

Bm: ich hatte genau diesen fall ich habs durchgezogen
Kw: ja also darf mans

Bm: tiirlich () //zeugniskonferenz//

Kw: //ja gut dann mach ichs auch//

Vor dem Hintergrund eines ausbildungslogisch begriindbaren ErschlieBungsanspruchs
iiberrascht der Erstzugriff des Seminarleiters, Herrn Berg: Was sich hier Ausdruck ver-
schafft, ist ein an der Durchdringung der dargestellten Problemlage geradezu desinteres-
sierter Zugang. Beziiglich der Thematisierungslogik deutet sich anfangs ein Modus des
praktischen Erfahrungsaustauschs an. In Ankniipfung an unsere Eingangsiiberlegungen
lasst sich hier ansatzweise zeigen, inwiefern sich dieser Modus gegeniiber einem auf
die Habitualisierung fallbezogener Reflexivitdt setzenden Anspruch als sperrig erweist:
Der praktische Erfahrungsaustausch bezieht sich auf seinen Gegenstand nicht im Modus
der ProblemerschlieBung, sondern im Modus eines Problemlésungsberichts. Gesprach-
spragmatisch realisiert er sich nicht argumentativ, sondern in Form von Behauptungen,
die jeweils von der Akzeptanz eines gegebenen Horizonts leben: Wenn die Praxis, auf
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die sich die Problemlosung bezieht, selbst in Frage gestellt wiirde, verlore der Erfah-
rungsaustausch als solcher Grundlage und Sinn.’

Dies konturiert sich im vorliegenden Fall in der sinnlogisch inkonsistenten Gleich-
setzungsgeste des Seminarleiters: ,, Ich hatte genau diesen Fall “ bedeutet nichts anderes,
als die Konstruktionsebene unberiihrt zu lassen. Eine reflexive Thematisierung dieses
Nebeneinanders von Erfahrungen bzw. Positionen hitte die qua Erfahrungsaustausch
generierten ,,Félle von™ vergleichend gegeneinander fithren konnen. Faktisch entsteht
diese Moglichkeit hier jedoch gar nicht erst, denn die Einlassung des Seminarleiters gibt
keinerlei Aufschluss iiber die konkrete Kontur der Problemlage dieses ,,selben Falls*
oder die sich daraus ergebenden Erfahrungswerte. Die etwas martialische Feststellung
., ich habs durchgezogen* ist demgegeniiber cher geeignet, die eigene Standhaftigkeit
und Widerstandskraft gegeniiber den mit der Notengebung verbundenen Belastungen in
Szene zu setzen. Damit werden die Moglichkeiten eines Erfahrungsaustauschs unterbo-
ten. Aus Perspektive des Ausbildungsanspruchs leidet der eingeschlagene Thematisie-
rungsmodus darunter, dass die formelle ,,6ffentliche” Gesprachsebene verlassen wird.
Der seitens des Seminarleiters realisierte Selbstinszenierungsmodus stellt sich habituell
sowohl einem problemorientierten als auch einem problemldsungsorientierten Bezug
auf den Ausbildungsgegenstand in den Weg.

Indem Frau Krug der im Beitrag des Veranstaltungsleiters angelegten Reduktion ih-
rer Darstellung auf die Frage nach der verfahrenslogischen Legitimitét der Noteninde-
rung folgt und diesen nochmals explizit als Sachverstdndigen beziiglich der Verfahrens-
frage adressiert, ,,befreit* sie das Gesprach zunichst von dieser informell-persdnlichen
Selbstdarstellungslogik. Herrn Bergs Reaktion ,, tirlich* bleibt aber dem vorherigen
Gestus verhaftet, woraufhin dieser von der Referendarin mit einer ,,Gleichziehensan-
kiindigung* aufgenommen wird, die beziehungslogisch in einer interessanten Mischung
aus Gefolgschaftsbekenntnis und vergemeinschaftender Statusnivellierung changiert.

Auf der Sachebene kann der zuvor exponierte Problemzusammenhang nun letztlich
als erledigt gelten, noch bevor er iiberhaupt ernsthaft zum Gegenstand der Diskussion
erhoben wurde. Indem beide Akteure den Sachverhalt als Verfahrensfrage behandeln,
entsteht der Eindruck einer Klarung, ohne dass die padagogische Problemlage iiber-
haupt beriihrt wurde.

Bm: in der zeugniskonferenz werden die noten festgelegt [...] bis dahin ist der (.) spielraum da (Kw:
gut) und wenn sie das so begriinden (.) tipp (.) ich wiirde mir dazu jemanden (.) von oben mit
ins boot nehmen (Kw: mhm) und das mit dem durchsprechen [...] (K: ja) aber ich hab das mal
durchgezogen (Kw: okay) (1) und zwar bei ner 4 und ner 5

Kw: //ja // //mehrere Refs lachen leise// //Tw atmet hérbar aus//

Bm: weil ich wusste dass es nich versetzungsrelevant war aber (gedehnt) das war ich sags mal so
der hatte im ndachsten schuljahrne 3 [...]

9  Es geht hier in keiner Weise darum, die Praxis des Erfahrungsaustauschs zu diskreditieren:
Wenn es um die Losung von konkreten Problemen geht, ist ein sich auf praktische Rationalitat
berufender Erfahrungsaustausch iiberhaupt nicht kritisierbar. Nur ist er kein geeigneter Kan-
didat fiir eine Diskussion, der es um die Vervielfdltigung von Perspektiven auf das zu l6sende
Problem geht.
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Dem an einer ProblemerschlieBung uninteressierten Thematisierungsmodus weiter
entsprechend konzentrieren sich die anschlieBenden Ausfithrungen des Seminarlei-
ters zundchst auf das allgemeine verfahrenslogische Problem, ,,wie* bzw. ,,wie lange*
oder ,,wie am besten“ die Zurlicknahme einer positiven Bewertung moglich ist. Nicht
die Frage der Angemessenheit der von Frau Krug ins Feld gefiihrten Begriindung ih-
res Handlungsimpulses steht dabei im Fokus, sondern deren Zweckmdfigkeit mit Blick
auf die kollegiale Akzeptanz. Prignant schligt sich dieses auch in der darauffolgenden
» Tipp-Logik® nieder.

Auf der Ebene der sozialen Ordnung rekonstituiert Herr Berg iiber diesen Tipp zu-
gleich interaktiv die qua ,,Gleichziehensankiindigung® der Reaktion der Referendarin
tangierte Asymmetrie der Ausbildungssituation, indem er jene als Unerfahrene adres-
siert. Inhaltlich erfiillt die Empfehlung, sich Riickendeckung durch ,,jemanden von
oben ** zu verschaffen, neben der Funktion, Frau Krug ihren Platz als Novizin zuzuwei-
sen, auch die Funktion einer Stilisierung der in Rede stehenden (selbst vollzogenen)
Handlung zu einer ,,hochriskanten Entscheidung®. Auch hier speist sich die Riskanz
nicht aus dem Risiko, eventuell eine unangemessene padagogische Entscheidung zu
treffen, sondern aus der Moglichkeit, dass die implizit als ,,unkonventionell” apostro-
phierte Entscheidung bei den Kolleginnen und Kollegen keine Akzeptanz finden konnte.
Diese Stilisierungsgeste bildet dann gleichsam die Uberleitung zu einem nun regelrecht
dramaturgisch durchgestalteten Rekurs auf den eigenen Fall, als dessen dominante Sinn-
struktur sich erneut die Inszenierung der eigenen Person als padagogisch souveridne und
erfolgreiche Lehrperson herausschilt. In der Sache nimmt diese Selbstdarstellung einen
geradezu antireflexiven Zugang zum Gegenstand in Kauf, indem sie das alltagspad-
agogische Diktum ,,ein Schuss vor den Bug wirkt oft wahre Wunder* als unexplizierte
Pramisse setzt und als padagogisches Erfolgsmuster inszeniert.

Mit Blick auf die eingangs angesprochene studienseminarsspezifische Ausformung
des Theorie-Praxis-Problems ldsst sich sagen: Die suggestive Kraft des hier realisierten
Ausbildungshabitus besteht darin, dass er praktische Wirkmdchtigkeit vortiuscht. De
facto aber sind die Einlassungen des Seminarleiters weder einem gehaltvollen prakti-
schen noch einem ernsthaft reflexiven Thematisierungsmodus verpflichtet. Versuche der
Referendar/innen, den seminaristischen Reflexionsraum fiir eine gegenstandsadidquate
Auseinandersetzung mit dem zur Diskussion gestellten Fall und den sich daran entziin-
denden pddagogischen Fragen zu nutzen, miissten sich gegen den Sog des Impulses
durchsetzen, sich nun selbst als souveridne und ihrer Sache sichere Praktiker/innen zu
préasentieren. Dass dies kaum erwartbar ist, deutet sich bereits in Frau Krugs ,,Gleichzie-
hensankiindigung* an. Und tatsdchlich setzt sich im weiteren Verlauf der Diskussion ein
Austauschmodus durch, in dessen Rahmen die Teilnehmer/innen sich als ,,dazugehorig™
ausweisen, indem sie in Anschmiegung an den seitens des Veranstaltungsleiters einge-
schlagenen Modus die eigene pddagogische Handlungssicherheit und Widerstandskraft
zu demonstrieren suchen.'® Die kollektiv verbiirgte Dominanz dieses Hinwendungsmo-

10 Z.B. dariiber, dass die Mitreferendar/innen Frau Krug unter Berufung auf vergleichbare eigene
Erfahrungen engagiert ,,zuraten®, die anvisierte Handlungsoption in aller Konsequenz zu voll-
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dus, der einer in der Sache verbindlichen Einlassung auf den Konstruktionscharakter der
padagogischen Problemlage regelrecht entgegenarbeitet, verweist auf die betrdchtliche
sozialisatorische Bedeutsamkeit der seminaristischen Interaktion.

3. Weiterfiihrende Uberlegungen

Vergegenwirtigen wir uns die Problemlage nun nochmals vor dem Hintergrund der ein-
gangs ausgefiihrten Uberlegungen: Der im hier zu Grunde gelegten Fall realisierte Aus-
tauschmodus erlaubt allen Beteiligten davon auszugehen, dass im Rahmen der Veran-
staltung in hohem Maf3e Praxis thematisiert wird, ohne dass aber Praxis als Gegenstand
einer erschlieBenden Auseinandersetzung in den Blick gekommen wére. Vor dem Hin-
tergrund eines Professionalisierungsanspruchs fande die von Frau Krug vorgenommene
Problemdarstellung im Studienseminar jedoch nur dann einen angemessen Ort, wenn
ihr Konstruktionscharakter zum Gegenstand seminaristischer Reflexion wiirde. Indem
der Seminarleiter und diesen spiegelnd auch die Referendarskolleg/innen einen Entwurf
von Lehrer/in-Sein vorgeben, der sich der Problematik als solcher nicht stellt, erfahrt die
berufliche Selbstpositionierung der Referendarin zwar Zustimmung, Normierung und in
gewisser Weise auch Zuwendung, nicht aber Reflexion oder Kritik. Statt Perspektiven
sichtbar zu machen und beziiglich ihrer Pramissen und Implikationen auszuleuchten,
sind wir im vorliegenden Fall mit einer Bewegung des kollektiven Einschwirens auf
eine Haltung des ,, Sich-nicht-irritieren-Lassens *“ konfrontiert.

Damit liegt der Fall gleichsam quer zu den zu Beginn skizzierten, unseren Daten-
pool dominierenden Konstellationen: Der hier realisierte Austauschmodus verfillt nicht
in die Logik, die Praxisrelevanz der Ausbildungssituation dariiber sichern zu wollen,
dass er ihr den Charakter schulischen Unterrichts verleiht (,,Schule-spielen®). Seiner
dufleren Form nach wiirde er eine diskursive gedankliche Bearbeitung des thematisier-
ten Sachverhalts ermdglichen. Indem aber der Seminarleiter die Praxisbedeutsamkeit
der Veranstaltung dariiber zu verbiirgen sucht, dass er sich selbst als souverdnen und
erfahrenen Praktiker présentiert und inszeniert, gibt er einen Entwurf vor, der sowohl
die praktische als auch die theoretisch-reflexive Perspektive und erst recht den Anspruch
ihrer Vermittlung verfehlt. Auch wenn die deutliche Auspragung dieser Problematik im
vorliegenden Fall wohl in erster Linie als fallspezifische Struktur des Umgangs mit der
Zustandigkeitsdiffusion des Studienseminars zu deuten ist, bildet die Grundfigur einer
Immunisierung gegeniiber der Problemhaftigkeit des beruflichen Handelns (mithin der
Quelle der Professionalisierungsbediirftigkeit), nach dem Motto: ,,Es gibt keine Proble-
me, es gibt nur Losungen®, einen verallgemeinerbaren Zugang, den wir — insbesondere

ziehen oder platitudenhafte Begriindungs- und Legitimationsfiguren mobilisieren, die fiir eine
weitere Absicherung und Bestarkung der gemeinschaftlich eingenommenen Sicht der Dinge
geeignet scheinen (exempl.: ,,dass die schiiler einfach nicht mit der botschaft in dem moment
wo die konferenzen einberufen und die noten verkiindet sind éhm miissen die nichts mehr tun
mit der botschaft auch nicht durchkommen und nicht in ihre zukiinftige schullaufbahn mit dieser
einstellung kommen*).
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auf Seiten der Teilnehmenden — auch in anderen seminaristischen Settings antreffen
(vgl. z.B. Kunze 2014).

Auch wenn der fallspezifische Modus der vorliegenden Seminarinteraktion eher an
eine Praxis des ,,Einnordens* denken lisst als an eine Ausbildungspraxis, bietet der fiir
den objektiv hermeneutischen Zugang zentrale Interpretationsschritt einer gedankenex-
perimentellen Explikation des qua Handlung erdffneten Moglichkeitsraums sinnlogisch
konsistenter Anschliisse die Moglichkeit, im Ausgang von der Realsituation alternative,
gegenstandsaddquatere Modi des kommunikativen Austauschs auszuloten. In Ankniip-
fung an die im Zuge der Fallanalyse skizzierten Optionen gewinnt eine Form des Aus-
tauschs an Kontur, die als potentieller Schliissel fiir eine produktive Bearbeitung des
Zustandigkeitsproblems diskutiert werden kann:

Schon auf Grund ihres Gegenstands ist die reflexive Bearbeitung pédagogischer
Problemstellungen im Studienseminar der Bearbeitung praktischer Fragen verpflichtet.
Wihrend es dem universitéren Interaktions- und Kommunikationszusammenhang um
die Einiibung eines forschenden Habitus geht, ist das Anliegen des seminaristischen
Ausbildungsdiskurses in der zweiten Phase die Ausbildung eines gegeniiber der (eige-
nen) Praxis reflexiven Habitus. In der Logik einer Systematisierung von Interaktions-
und Kommunikationssettings miisste eine diesem Anliegen Rechnung tragende semina-
ristische Ausbildungspraxis ihre Gegenstéinde mit dem Ziel thematisieren, paddagogische
Sachverhalte und Problemstellungen auf ihren konstruktiven Charakter hin zu reflek-
tieren. Als Voraussetzung dafiir konturiert sich eine ErschlieBungshaltung, die vor dem
Hintergrund je zu explizierender Verniinftigkeits-, Tauglichkeits- und Werthorizonte
danach fragt, ob und inwiefern die jeweils thematisierten Gegenstinde berufsimmanent
plausible Formen der Problemsicht bzw. Problembearbeitung darstellen und welche an-
deren Sichtweisen und Moglichkeiten denkbar wéren. Eine dementsprechende pédago-
gische Reflexion lieBe sich beschreiben als Ausmessen und Explizieren von Angemes-
senheitslesarten im Sinne immanent konsistenter Perspektiven und Handlungsoptionen
und ihrer jeweiligen Implikationen. Antworten kénnen dann durchaus darin bestehen,
»richtige® (angemessene) Wege auszuloten, aber auch darin, die Moglichkeit prakti-
scher Antworten {iberhaupt zu relativieren. Eine entsprechende Professionalisierung der
Ausbilder/innen stellt in diesem Zusammenhang ein eigenes Problem dar.
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