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AUS WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG

Stephanie Giinther

Wissen, worauf es ankommt

I
Péadagogisches Wissen im Fokus empirischer Bildungsforschung

Ausgangspunkt meines Beitrages ist mein Interesse an dem, was seit einigen
Jahren unter dem Begriff ,,pddagogisches Wissen® wieder vermehrt in den Fo-
kus gerét. Bei der Suche nach einer Antwort auf die Frage, was unter padago-
gischem Wissen eigentlich zu verstehen ist, gewinne ich zunehmend den Ein-
druck, dass diese Frage in Zeiten empirischer Bildungsforschung gar nicht
mehr als solche bearbeitet wird. Im Zuge des Aufschwungs der quantitativen
Lehrer(bildungs)forschung ist in den letzten Jahren eine Zunahme von Studien
zu verzeichnen, die sich der standardisierten Erfassung padagogischen Wis-
sens widmen (fiir einen Uberblick vgl. Voss u.a. 2015). Wissen gilt in Studien
dieser Forschungslinie als Teil von professioneller Kompetenz (vgl. Baumert/
Kunter 2006). Theoretische Basis dieser Studien ist iiberwiegend ein Wissens-
modell, nach dem sich das Professionswissen von Lehrern in die drei Dimen-
sionen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pédagogisches Wissen diffe-
renzieren ldsst (vgl. Shulman 1986). Seit etwa fiinf Jahren bemiihen sich ver-
schiedene Forschungsprojekte im deutschsprachigen Raum darum, mithilfe
standardisierter Erhebungsinstrumente pddagogisches Wissen von Lehramts-
studierenden, Referendarinnen und Referendaren sowie Lehrerinnen und Leh-
rern reliabel und valide zu messen. !

Eines dieser Erhebungsinstrumente ist der Test zum Padagogischen Un-
terrichtswissen (PUW), ein Verfahren, mit dem fachiibergreifendes, padagogi-
sches Wissen von angehenden Lehrkriften erhoben werden soll (vgl. Konig/
Blomeke 2009). Sigrid Blomeke und Kollegen entwickelten den PUW im Kon-
text der international angelegten und von der DFG geforderten Vergleichsstu-
die ,,Teacher Education and Development: Learning to Teach Mathematic*

1 Viele dieser Studien wurden von grofien Forschungsprogrammen der DFG bzw. dem BMBF
gefordert. Von 2007-2013 forderte die DFG im Rahmen des Schwerpunktprogrammes
,Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von
Bildungsprozessen* 20 interdisziplindre Projekte, die sich der Entwicklung und empirischen
Priifung theoretischer Kompetenzmodelle widmeten. Neben mathematischen, naturwissen-
schaftlichen, Sprach- und Lesekompetenzen ging es in drei Projekten explizit um facheriiber-
greifende padagogische Kompetenzen (vgl. http://kompetenzmodelle.dipf.de/de). Im Rah-
men der FérdermafBnahme ,,Entwicklung von Professionalitét des pddagogischen Personals
in Bildungseinrichtungen* forderte das BMBF von 2009-2010 im Kontext des Rahmenpro-
gramms zur Forderung der empirischen Bildungsforschung insgesamt 46 Projekte, die sich
,.der empirischen Untersuchung der Entwicklungsbedingungen professioneller Kompetenzen
des padagogischen Personals* widmeten (vgl. www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de/
de/214.php).
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(TEDS-M) (vgl. Blomeke u.a. 2010a und 2010b). Zwischenzeitlich kam der
PUW in mehreren Untersuchungen zum Einsatz. Der selbsterklirte Anspruch
der Testerstellenden ist es, das ,,auf Anforderungen des Unterrichtens bezo-
gene padagogische Wissen als eine zentrale Facette der professionellen Kom-
petenz angehender Lehrkréfte zu erheben® (Konig/Blomeke 2012, S. 794). Da-
bei wird ,,das paddagogische[.] Wissen von angehenden Lehrkraften — unter an-
derem in Anlehnung an die KMK-Standards (KMK, 2004a, b) — definiert und
strukturiert unter Bezug auf das Unterrichten als die Kernaufgabe von Lehr-
personen sowie Erkenntnisse aus der Allgemeinen Didaktik und der Unter-
richtsforschung* (Konig/Seifert 2012, S. 18).

Es verwundert, dass die Autoren die KMK-Standards hier als gleichwer-
tige theoretische Beziige neben Erkenntnissen aus der Allgemeinen Didaktik
und der Unterrichtsforschung ausweisen. Denn, worum kann es in einer For-
schung, die bildungspolitische Setzungen zum Ausgangspunkt der empiri-
schen Annédherung an einen Untersuchungsgegenstand macht iiberhaupt ge-
hen? Handelt es sich um affirmative Auftragsforschung, also um Forschung
die sich selbst in den Dienst eines politischen Steuerungsparadigmas stellt?
Wenn ja, was bedeutet das im Hinblick auf die von dieser Forschung zu erwar-
tenden Erkenntnisse beziiglich des Untersuchungsgegenstandes padagogisches
Wissen?

Operationalisiert wird das padagogische Unterrichtswissen in dem hier in-
teressierenden Messinstrument in einem zweidimensionalen Modell. Ange-
nommen wird, dass das padagogische Wissen von Lehrenden nach Handlungs-
anforderungen der Praxis strukturiert ist (vgl. Konig/Blomeke 2009). Die erste
Dimension ist eine Unterscheidung von Wissen in fiinf inhaltliche Anforde-
rungsbereiche. In der zweiten Dimension werden ,,verschiedene Qualitdten der
kognitiven Anforderungen™ (Konig/Blomeke 2010, S. 258) ausdifferenziert.
Die Autoren benennen konkret drei kognitiven Prozesse, liber die sich Wissen
sachunabhiingig aufbaut?, sodass sich folgende Systematisierung pidagogi-
schen Unterrichtswissens ergibt:

2 Die Autoren beziehen sich hier auf einen Teil der 2002 von Krathwohl iiberarbeiteten
Bloom’schen Taxonomie kognitiver Lernziele, wobei unklar ist, warum sie auf die sowohl
bei Bloom, als auch bei Krathwohl ebenfalls benannten Anforderungsdimensionen apply und
evaluate verzichten. Ebenfalls unklar ist, warum die Autoren nicht auf die Unterscheidung
von Wissensdimensionen zuriickgreifen, die in diesem theoretischen Modell unterschieden
werden (Factual, Conceptual, Procedural und Metacognitive Knowledge) (vgl. Krathwohl
2002, S. 214), sondern sich stattdessen der Unterscheidung von Wissensdimensionen nach
Shulman (1986) bedienen.
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|IEA: Teacher Education and Development Study © TEDS-M Germany.

Abbildung 9.1: Inhaltsdimensionen und kognitive Prozesse

Abb: Konig/Blomeke 2010, S. 259

Nimmt man die Art und Weise, wie die Systematisierung von den Autoren
grafisch dargestellt wird, ernst, so 14sst sich pddagogisches Wissen als Kombi-
nation der Auspragung von fiinf Inhaltsdimensionen und drei kognitiven Pro-
zessen erfassen. Moglich sind laut Kreuztabelle konkret 15 solcher Kombina-
tionen, wie z.B. sich erinnern, wie man mit Heterogenitit umgeht; Klassenfiih-
rung analysieren, Motivierung kreieren usw. Um solche Tabellen fiir statisti-
sche Analysen nutzen zu konnen, ist es notwendig, dass sowohl die Merkmals-
dimensionen selbst, als auch alle Merkmale innerhalb einer Dimension vollig
unabhingig voneinander sind. Das hie3e beispielsweise, dass sich Umgang mit
Heterogenitit trennscharf von Motivierung unterscheiden ldsst und dass Erin-
nern von Klassenfiihrung etwas anderes ist als Kreieren von Klassenfiihrung.

Bei néherer Betrachtung der Systematisierung fallt die Wertfreiheit der be-
nannten Inhaltsdimensionen ins Auge. Es ist nicht von angemessenem Um-
gang mit Heterogenitét, von guter Klassenfithrung oder von transparenter Leis-
tungsbeurteilung die Rede. So entsteht der Eindruck, es handle sich bei den
benannten Anforderungsbereichen um objektive Kriterien in dem Sinne, als
dass sie beobachterunabhéngige Beschreibungen eines Ereignisses oder eines
Sachverhaltes darstellen. Fiir die erste Dimension, Umgang mit Heterogenitit,
ist dies jedoch schwer vorstellbar. Denn etwas als heterogen zu bezeichnen,
setzt eine kognitive Operation voraus, in der mindestens zwei Sachverhalte,
Personen, Ereignisse 0.A. mit Bezug auf ein Merkmal miteinander verglichen
werden. Welches Merkmal fiir diesen Vergleich in Anschlag gebracht wird,
liegt dabei im Ermessen desjenigen, der den Vergleich anstellt. So kann etwa
eine Lehrerin die Schiilerinnen und Schiiler ihrer Klasse beziiglich ihrer im
letzten Mathematiktest erzielten Noten miteinander vergleichen. Als Ergebnis
dieses Vergleichs konnte sie die Klasse als leistungsheterogen beurteilen und
den Schiilerinnen und Schiilern in der ndchsten Klassenarbeit entsprechend
leistungsdifferenzierte Aufgaben stellen. Die Lehrerin geht dabei insofern mit
Heterogenitédt um, als dass sie sie {iber den Vergleich der Noten als Indikator
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fiir Leistung tiberhaupt erst herstellt. Dieses Beispiel verdeutlicht, dass sich der
Umgang mit Heterogenitit im Kontext von Unterricht weder vollig unabhén-
gig von den anderen benannten Inhaltsdimensionen denken ldsst, noch dass
Heterogenitét etwas ist, mit dem man objektiv, i.S.v. zweckfrei umgeht.

Beziiglich der Testaufgaben, mit denen das padagogische Wissen der Pro-
banden erhoben werden soll, ist zu erwarten, dass diese Informationen dariiber
enthalten, worauf das, woran sich die Befragen erinnern sollen, was sie verste-
hen/analysieren bzw. kreieren sollen, zielt. Aus professionalisierungstheoreti-
scher Perspektive sind hier nur Zielrichtungen denkbar, die der dialektischen
Struktur padagogischen Handelns (vgl. Oevermann 1996; Helsper 2002) ange-
messen Rechnung tragen.’ Obgleich die Autoren den PUW kompetenztheore-
tisch und damit psychologisch begriinden, erheben sie den Anspruch, mit ih-
rem Testinstrument das padagogische Wissen als ,,eine zentrale Facette der
professionellen Kompetenz von angehenden Lehrkriften zu erheben* (Konig/
Blomeke 2012, S. 794). Welches Verstindnis pddagogischen Wissen als Teil
professioneller Kompetenz von Lehrenden dem PUW zugrunde liegt, dem will
ich im Folgenden nachgehen. Bevor ich dies tue, sei an dieser Stelle noch be-
nannt, was die Autoren mit den drei analytisch voneinander unterschiedenen
kognitiven Anforderungen erinnern, verstehen/analysieren und kreieren zu
messen beabsichtigen. Ich werde spiter darauf zuriickkommen.

Bei Testaufgaben, die der kognitiven Anforderung erinnern zugeordnet
wurden, sind die Versuchspersonen aufgefordert, ,,cine definitorische Nen-
nung zu geben, eine Aufzidhlung von Elementen eines Phdnomens, Begriffs
oder Konzepts vorzunehmen oder einen Begriff oder ein Konzept zu erkennen
oder zu identifizieren* (Konig/Seifert 2012, S. 259). Bei Testaufgaben zur
Merkmalsdimension verstehen/analysieren sind die Probanden angehalten,
,einen Sachverhalt, ein Konzept, einen Aspekt zu erkliren oder zu charakteri-
sieren, einen Begriff oder ein Konzept auszuwéhlen und damit eine Erkldrung
abzugeben oder einen Sachverhalt, eine Situation, eine Falldarstellung, einen
oder mehrere Begriffe zu vergleichen, zu kategorisieren, zu ordnen oder zu
interpretieren” (ebd. S. 259f.). Bei Testaufgaben die dem Anforderungsbereich
kreieren zugeordnet wurden, sind die Probanden vor die Aufgabe gestellt
,,Handlungsoptionen zu entwickeln und zu formulieren, die ihnen fiir die Be-
wiltigung einer typischen Situation zur Verfligung stehen, praktisches Wissen
und Konnen, das als propositionale mentale Reprédsentationen beschrieben
werden kann, zu explizieren.” (ebd., S. 260).

Diese Bestimmungen der Merkmalsdimensionen durch die Testentwick-
lerInnen suggerieren, dass eine prézise Umsetzung in Items moglich ist, die
das so spezifizierte padagogische Wissen zu messen vermogen. Die folgende
Analyse eines solchen Items, einer Testaufgabe zum péddagogischen Unter-

3 Fiir das piadagogische Handeln im Bereich Schule wire das beispielsweise das Spannungs-
verhiltnis von Heteronomie und Autonomie, d.h. die Aufrechterhaltung heteronomer Anfor-
derungen bei gleichzeitigem Bemiihen darum, die autonomen Bildungsbestrebungen von
Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen.
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richtswissen, soll Aufschluss dariiber geben, was hier als padagogisches Wis-
sen gemessen wird, d.h. welches Verstindnis paddagogischen Wissen als Teil
professioneller Kompetenz von Lehrenden dem Testinstrument zugrunde liegt.

II
Sequenzanalytische ErschlieBung einer Testaufgabe
zum Pidagogischen Unterrichtswissen

An der im Folgenden analysierten Testaufgabe interessiert mich, was die Au-
torinnen und Autoren der Aufgabe unter pddagogischem Wissen als Teil pro-
fessioneller Kompetenz von Lehrenden verstehen. Worauf zielt die Testauf-
gabe? Was misst sie? Was wird von den Probandinnen und Probanden verlangt
und in welcher Logik kommt das pddagogische Handeln angehender Lehr-
krifte in den Blick?* Die Aufgabe findet sich als ,,Beispiel-Testaufgabe‘ in
diversen Publikationen der Autoren Konig und Blomeke.

Angenommen Sie haben einen Schiiler. der sich scheinbar {iberhaupt nicht fiir die
Aufgaben im Unterricht interessiert. Dieser Schiiler passt im Unterricht selten auf.
macht nie seine Hausaufgaben und gibt Tests fast unausgefiillt ab.

Nennen Sie drei Strategien. die Sie anwenden wiirden. um Verdnderungen zu
erreichen.

Strategien:
1)

2)
)

%)

Strategien:
1) individuelle Aufgabenstellungen erteilen

2) Belohnungssysteme einfiihren

3) Absprachen mit Kolleginnen und Kollegen treffen

|IEA: Teacher Education and Development Study © TEDS-M Germany.

Abbildung 9.4: Testaufgabe zur Erfassung von Wissen zur Motivierung (erforderlicher kognitiver
Bearbeitungsprozesse: , kreieren™) sowie Originalantwort (entspricht Erwartungshorizont).

Abb.: Konig/Blomeke 2010, S. 265

4 Dieses Erkenntnisinteresse, ebenso wie das methodische Vorgehen, iiber die hermeneutische
Analyse von Tests etwas dariiber zu erfahren, wie piddagogisches Wissen konzeptualisiert
wird, steht in langer erziehungswissenschaftlicher und psychologischer Forschungstradition.
,»,Some people may believe that the idea of testing teacher competence in subject matter and
pedagogical skill is a new idea, an innovation [...]. Like most good ideas however its roots
are much older. [...] These tests show us how teacher knowledge was defined” (Shulman
1986, S. 4).
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Ich beginne mit der Analyse der Aufgabe links oben im Protokoll und inter-
pretiere auf Basis der Prinzipien objektiv-hermeneutischer Textinterpretation
(vgl. Wernet 2009).

., Angenommen Sie haben einen Schiiler*

Die Lesenden werden aufgefordert so zu tun, als ob sie einen Schiiler haben.
Im Unterschied zur Alternativformulierung Angenommen Sie unterrichten ei-
nen Schiiler ist mit der gewahlten Variante der Leserkreis, der mit der Aufgabe
angesprochen wird, zunédchst sehr weit. Dies wird anhand folgender Ge-
schichte deutlich: ,,Am Abend nach der Einschulung ihres Sohnes Max, nach-
dem alle Géste die Feier verlassen haben und die Eltern gemeinsam aufraumen,
sagt die Mutter zum Vater: ,Ach, wie die Zeit vergeht! Eben hatten wir noch
einen Sohn, jetzt haben wir einen Schiiler. “ Die Mutter bringt hier zum Aus-
druck, dass Max mit der Einschulung nun zu einem Rollentrager geworden ist.
Er ist nun Schiiler. Freilich bleibt er aber weiterhin ihr Sohn Max. Sie hat nun
also einen Sohn (nicht-rollenférmige Beziehung der Mutter zum Sohn) und
zugleich einen Schiiler (rollenférmige Bezichung des Sohnes zu anderen im
System Schule). Insofern betont der Sprechakt einen Schiiler haben das Rol-
lenférmige der Person bzgl. des Systems Schule ohne dabei andere Rollen aus-
zuschlieBen — Max kdnnte ja zugleich Fahrgast, Kinobesucher, Skateboarder,
Sohn, Enkel etc. sein. Ubertragen auf den inneren Kontext, der durch die Tes-
taufgabe gestellt ist, wird hier eine Aussage iiber den Schiiler als Rollentrager
getroffen, nicht aber dariiber, in welcher Beziehung die mit der Testaufgabe
adressierten Leser zu diesem Schiiler stehen. Insofern ist mit dem ersten Teil-
satz der Aufgabe nicht spezifiziert, ob hier Rollentrager wie Lehrende, Thera-
peutinnen oder Sozialarbeiter adressiert werden oder sich das Gedankenexpe-
riment an alle Menschen richtet, die potenziell Schiiler haben konnen. Diese
unspezifische Charakterisierung der Lehrer-Schiiler-Beziehung ist in Anbe-
tracht des Umstandes, dass sich die Testaufgabe an Lehramtsstudierende rich-
tet, irritierend.

Irritierend ist auch, dass hier von einem Schiiler die Rede ist. Jede und
jeder, die oder der selbst Schiilerin oder Schiiler war, wei3 aus eigener Erfah-
rung, dass es neben ihr oder ihm immer auch andere Schiilerinnen und Schiiler
gab. Lehrerinnen und Lehrer haben also — wenn wir bei der Wortwahl der Tes-
taufgabe bleiben — typischerweise nicht nur einen Schiiler, sondern immer zu-
gleich mehrere Schiiler (vielleicht sind sie sogar Klassenlehrerinnen oder Klas-
senlehrer). Diese, iiber eine dyadische Beziehung hinausgehende strukturelle
Rahmung der pddagogischen Beziehung von Lehrenden zu Schiilerinnen und
Schiilern ignoriert die Testaufgabe und suggeriert stattdessen, dass einen Schii-
ler haben eine adiquate Beschreibung einer, fiir den Lehrerberuf typischen,
Situation darstellt. Der Lesende wird aufgefordert sich ein Eins-zu-Eins-Set-
ting, also Einzelunterricht vorzustellen und eine individualisierte Perspektive
auf einen Schiiler einzunehmen, der im Folgenden mittels Benennung einiger
Attribute ndher beschrieben wird.
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., Angenommen Sie haben einen Schiiler, der sich scheinbar tiberhaupt nicht
fiir die Aufgaben im Unterricht interessiert.

Wir erfahren, dass sich der Schiiler scheinbar iiberhaupt nicht fiir die Aufgaben
im Unterricht interessiert. Damit wird nun das Verhalten des Schiilers einer-
seits als etwas ins Spiel gebracht, dass sich als Desinteresse beobachterunab-
héngig benennen lasst. Andererseits wird durch die Verwendung des Wortes
scheinbar gesagt, dass das Verhalten des Schiilers kein zweifelsfreies Indiz fiir
Desinteresse ist. Der Schein kann triigen. Uberlegen wir, welche wohlgeform-
ten Anschliisse nun folgen konnen, sind zwei Lesarten denkbar. Folgen wir der
Aussage, der Schiiler interessiert sich {iberhaupt nicht fiir die Aufgaben im Un-
terricht, so ist zu erwarten, dass nun Belege dafiir angefiihrt werden, wie sich
das Desinteresse des Schiilers genau darstellt. Kernaussage dieser Lesart wére,
dass vom beobachtbaren Verhalten des Schiilers auf seine intentionale Orien-
tierung geschlossen werden kann. Folgen wir hingegen dem im scheinbar an-
gelegten Zweifel an der Diagnose Desinteresse, so wire zu erwarten, dass
nachfolgend Belege angefiihrt werden, die diese Diagnose als triigerischen
Schein entkréften wiirden. Dies wire beispielsweise der Fall, wenn gesagt
wiirde, dass sich der Schiiler zwar nicht durch Melden aktiv am Unterricht be-
teiligt, in seinen schriftlichen Arbeiten aber durchaus erkennbar ist, dass er sich
fiir die Aufgaben im Unterricht interessiert. Kernaussage dieser Lesart wére,
dass vom beobachtbaren Verhalten des Schiilers allein nicht auf seine intenti-
onale Orientierung geschlossen werden kann.

Der Testaufgabe immanent ist der Anspruch, dass sich Schiiler fiir die Auf-
gaben im Unterricht interessieren sollen. Als angehende Pddagoginnen und Pa-
dagogen sollen sich die mit der Testaufgabe Adressierten nicht damit zufrie-
dengeben, dass Schiiler die Aufgaben im Unterricht zwar folgsam, gleichwohl
aber desinteressiert erledigen. Insofern kdnnen wir annehmen, dass die Test-
aufgabe die Lesenden nicht darauf einstimmen soll, sich zu iiberlegen, wie sie
den Schiiler zur Pflichterfiillung anhalten, ihn also disziplinieren. Worauf sich
das Interesse des Schiilers an den Aufgaben im Unterricht potenziell richten
konnte, dariiber gibt die Testaufgabe jedoch keine Auskunft. Insofern bleibt
das Desinteresse des Schiilers sachlich unbestimmt. Bestimmt wird hingegen
der soziale Kontext, in dem der Schiiler Aufgaben erhélt. Aufgaben sind An-
forderungen, vor die man gestellt wird oder die man sich selbst stellt. Diese
Anforderungen werden hier im Unterricht verortet, womit Unterricht als sozi-
aler Zusammenhang angesprochen ist. Ahnlich wie in der Familie, in welcher
z.B. das Rausbringen des Miilleimers oder das Ausrdumen des Geschirrspiilers
zu den Aufgaben gehdren konnen, die Eltern ihren Kindern tibertragen, ver-
weist auch der Sprechakt Aufgaben im Unterricht auf eine soziale Pragmatik
gegenseitiger Verpflichtung in Form einer aktiven Beteiligung an der Auf-
rechterhaltung der gemeinsamen Lebenspraxis. Im Unterschied zu Aufgaben
in der Familie werden Aufgaben im Unterricht jedoch insofern absichtsvoll er-
dacht, als sich in ihnen die padagogische Intention kondensiert. Aufgaben im
Unterricht sind, im Gegensatz zu Aufgaben in der Familie, Anforderungen, die
von Lehrenden an Schiilerinnen und Schiiler zum Zwecke ihrer Erziehung und
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Bildung gestellt werden. In Aufgaben werden Lehrziele operationalisiert (vgl.
Diederich 1988, Kap. 3.7: Die Aufgabe als Methodenelement).

Die Testaufgabe fordert die Lesenden also dazu auf, sich einen Schiiler
vorzustellen, der der pddagogischen Intention, die ihm material in Form von
Aufgaben im Unterricht entgegentritt, keine Beachtung schenkt. Sie interes-
siert ihn scheinbar iiberhaupt nicht.

., Angenommen Sie haben einen Schiiler, der sich scheinbar tiberhaupt nicht
fiir die Aufgaben im Unterricht interessiert. Dieser Schiiler passt im Unterricht
selten auf, macht nie seine Hausaufgaben und gibt Test fast unausgefiillt ab.

Beim Weiterlesen liefert uns die Testaufgabe nun Belege fiir das Desinteresse
des Schiilers. Es zeigt sich in Form des seltenen Aufpassens im Unterricht, im
Versdumen des Erledigens der Hausaufgaben sowie im Abgeben unausgefiill-
ter Tests. Damit wird die weiter oben gedankenexperimentell entworfene Les-
art des scheinbar, auf welche sinnlogisch nur ein Entkréften der Diagnose Des-
interesse folgen kann, hinféllig. Was es mit dem Hinweis, dass sich der Schiiler
scheinbar nicht fiir die Aufgaben im Unterricht interessiert, auf sich hat, bleibt
insofern unklar, schlielich fungieren die aufgezéhlten Handlungen des Schii-
lers im Aufgabentext als Indizien seines Desinteresses.

Das Nichtaufpassen des Schiilers ldsst sich als fehlende Aufmerksamkeit
verstehen. Um Aufmerksamkeit jedoch tiberhaupt als beobachtbares Verhalten
zu interpretieren, muss man davon ausgehen, dass alle Verhaltensalternativen
soweit eingeschrinkt sind bzw. eingestellt wurden, dass sich das beobachtbare
Verhalten der Person als Response eindeutig auf einen benennbaren Stimulus
zuriickfithren ldsst. D.h. die Kategorie ,,Aufmerksamkeit im Sinne eines be-
obachtbaren Verhaltens ldsst sich iiberhaupt nur im Bedingungsdiskurs den-
ken. Versteht man menschliches Handeln hingegen nicht als bedingtes Verhal-
ten, sondern als begriindetes soziales Handeln, dann lésst sich Aufmerksamkeit
nicht als beobachtbares Verhalten beschreiben, aus dem auf das Mal3 an Inte-
resse des Schiilers am Unterrichtsgegenstand zu schlielen ist (zur Unterschei-
dung von Bedingungs- und Begriindungsdiskurs, vgl. Holzkamp 1995,
S. 30ff.). Denn auch ein quatschender, kippelnder und durch den Raum laufen-
der Schiiler kann voll bei der Sache des Unterrichts und in diesem Sinne inte-
ressiert sein. Ob sich ein Schiiler fiir die Sache des Unterrichts interessiert,
wird sich folglich nicht allein daraus schlieBen lassen, dass der Schiiler auf-
passt bzw. aufmerksam ist. Da die Testaufgabe jedoch keine Informationen
iiber den Unterrichtsgegenstand, auf welchen sich das Interesse des Schiilers
potenziell richten konnte, enthélt, 1dsst sich das Nichtaufpassen hier nur ent-
weder als ganz allgemeine Nicht-Bereitschaft des Empfangens padagogischer
Intentionen oder aber als grundsitzliche Verweigerung der Teilhabe an der
Klassengemeinschaft verstehen.

Ein Schiiler, der wie der hier beschriebene, seine Hausaufgaben nie macht,
widersetzt, sich dem langen Arm der Schule, der ihn bis weit auBerhalb der
Schulmauern ins Kinderzimmer hinein zu erreichen sucht. Man kdnnte diesem
Schiiler also durchaus ein Interesse am Schutz seiner Privatsphéare unterstellen.
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Man konnte ihm auch unterstellen, er habe bereits gelernt, mit heteronomen
schulischen Anforderungen, wie sie sich in der Verpflichtung zum Hausaufga-
benmachen manifestieren, autonom umzugehen. In diesem Sinne wiére das
Desinteresse des Schiilers zwar Ausdruck seines Widerstandes gegen eine pa-
dagogische Intention,’ aber zugleich auch Ausdruck eines von ihm bereits voll-
zogenen Bildungsprozesses und insofern padagogisch alles andere als proble-
matisch. Dass das Nichterledigen der Hausaufgaben Ausdruck eines Desinte-
resses des Schiilers an einer konkreten inhaltlichen Lernanforderung ist, diese
Lesart trifft auf die analysierte Testaufgabe nicht zu. Hierfiir wéren Informati-
onen dariiber notwendig, was inhaltlich Gegenstand der Hausaufgaben ist, die
der Schiiler verweigert. Das Desinteresse des Schiilers wird in der Aufgabe
ausschlieflich als Problem auf der sozialen Ebene des Lehr-Lern-Verhiltnisses
thematisiert.

Der dritte Hinweis, dass der Schiiler Tests fast unausgefiillt abgibt, ist fiir
die Probanden der Testaufgabe insofern informativ, als dass von ihnen im Fol-
genden nicht verlangt sein kann zu {iberlegen, wie mit einem leistungsschwa-
chen Schiiler angemessen umzugehen ist. Ware dies der Fall, so miisste die
Aufgabe die Information enthalten, dass besagter Schiiler Tests nicht besteht
bzw. durch diese durchfillt.

Wir halten fest: Die Autoren der Testaufgabe fordern die Lesenden auf,
sich einen Schiiler vorzustellen, der sich den (von den Autoren der Testauf-
gabe angenommenen) Normalitdtserwartungen an Unterricht verweigert.
Eine dieser Erwartungen ist, dass Schiiler sich fiir die Aufgaben im Unter-
richt interessieren sollen. Worauf sich das Interesse des Schiilers an Aufga-
ben im Unterricht, Hausaufgaben und Test inhaltlich potenziell iiberhaupt
richten konnte, dariiber erfahren die Probanden jedoch nichts. Insofern zeich-
net die Testaufgabe das Bild eines Schiilers der ganz allgemein desinteres-
siert ist, d.h. er ist desinteressiert, egal, worum es im Unterricht inhaltlich
geht. Damit wird Desinteresse hier im Sinne eines Personlichkeitsmerkmals
des Schiilers verwendet. Wenn die Autoren davon ausgehen, dass zur Bear-
beitung der Testaufgabe irrelevant ist, woran der Schiiler inhaltlich nicht in-
teressiert ist, sondern nur, dass er es nicht ist, was kann dann fiir die Proban-
den, deren pddagogisches Wissen mit der Testaufgabe erhoben wird, zu tun
sein? Wozu fordert die Aufgabe die Probanden angesichts dieser Problem-
beschreibung auf?

Der latente Sinngehalt der Aufgabe dringt dazu, Handlungsoptionen zu
entwickeln, die auf die Bearbeitung von Personlichkeitsmerkmalen des Schii-
lers zielen. Pddagogisches Handeln kommt hier nicht als Vermittlungshandeln
—d.h. als Handeln, das auf die Bearbeitung des Verhiltnisses von Schiilerinnen
und Schiilern zu Bildungsgegenstinden zielt — in den Blick. Die inhaltliche

5 Auf die Produktivitdt von Widerstandigkeit fir Lernprozesse hat u.a. Ludwig hingewiesen:
,,Widerstand ist so gesehen [...] in instrumentellen Lehr-/Lernverhéltnissen eine Vorausset-
zung fiir expansive Lernhaltungen. Widerstand kann die fremden Interessen in Lernanforde-
rungen aufdecken und so das instrumentelle Lehr-/Lernverhdltnis iiberschreiten* (Ludwig
2000, S. 218).
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Unbestimmtheit des Interessensbegriffs wird, so meine Vermutung, diejenigen
Probanden, die ihre zukiinftige Tétigkeit als Lehrerin bzw. Lehrer im Kern als
Vermittlungshandeln begreifen, vor ein Problem stellen. Denn sie miissten, um
die Testaufgabe iiberhaupt bearbeiten zu kdnnen, sich mit der Vorstellung ar-
rangieren, als Pddagoge bzw. Pddagogin zustindig fiir die Bearbeitung von
Personlichkeitsmerkmalen von Schiilerinnen und Schiilern zu sein.

Schauen wir nun gespannt weiter, wozu die Probanden im Folgenden auf-
gefordert werden.

,, Nennen Sie drei Strategien, die Sie anwenden wiirden, um Verdnderungen zu
erreichen. "

Sie werden aufgefordert, eine festgelegte Zahl von Antworten zu generieren
—né@mlich genau drei. Diese Festlegung ist auch optisch markiert, indem un-
tereinander nummerisch aufgezahlte Linien folgen, die auszufiillen sind. Die
Testbedingungen (unter Zeitdruck)® erméglichen es den Probanden, nur
spontan etwas zu Papier zu bringen. Thnen bleibt, unterwerfen sie sich den
Testbedingungen, nur die Moglichkeit, nach dem Lesen der Aufgabe spontan
etwas zu assoziieren und dies stichpunktartig in das dafiir vorgesehene Ant-
wortfeld zu schreiben. Dass das, was sie zu Papier bringen sollen, von den
Autoren als Strateglen bezeichnet wird, ist erklarungsbediirftig. Unter Stra-
tegien verstehen wir landlauﬁg ja gerade keine nur assoziativen AuBerungen
oder AuBerungen zu wenig komplexen Sachverhalten. Zur Bewiltigung un-
seres Alltags brauchen wir in der Regel keine Strategien, auch wenn uns der
Coach im Work-Life-Balance-Kurse etwas anderes verkaufen will. Ebenso
wenig miissen wir beim Small-Talk mit Fremden auf einer Party Strategien
anwenden. Und tun wir es doch, so stecken bekanntermal3en andere, wie auch
immer geartete Absichten dahinter. Strategien bezeichnen langfristige Ori-
entierungen. Wenn beispielsweise auf Regierungsebene von Strategiewech-
sel die Rede ist, dann gehen wir davon aus, dass es hier um umfassende Ver-
dnderungen von Zielen sowie der Art und Weise der Erreichung dieser Ziele
geht und nicht etwa lediglich um den Relaunch der Homepage der Bundes-
regierung. Wer sich strategisch verhélt, dem unterstellen wir durchdachtes
und absichtsvolles Handeln.

Da hier von Strategien anwenden die Rede ist, konnen wir davon ausge-
hen, dass die Autoren der Testaufgabe einen echer instrumentellen Zusam-
menhang zwischen geschildertem Phdnomen und padagogischem Handeln
vor Augen haben. Strategien im Sinne langfristiger Orientierungen verfolgt

6  Die Pilotstudie, in der der PUW erstmalig eingesetzt wurde, enthielt 50 Testaufgaben. Die
von mir analysierte Beispielaufgabe liegt mir als Fragebogen ,,Entwicklung von Motivation
und Wissen in der Lehrerausbildung (EMW)“ vor. Der Fragebogen umfasst 20 Seiten und
besteht aus zwei Teilen. In einem ersten Teil werden Fragen zur Person, zu Berufswahlmo-
tiven und Vorstellungen zum Lehrerberuf sowie zu den Erwartungen an das Lehramtsstu-
dium gestellt. Der zweite Teil umfasst 15 Aufgaben zum padagogischen Wissen. Die Bear-
beitungszeit je Testteil betrdgt 15 Minuten.
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man, man wendet sie nicht einfach an. Strategien anzuwenden suggeriert be-
zogen auf die Testaufgabe, man kdnne padagogische Leitideen (das wiren
die Strategien) einfach praktisch anwenden. Eine Wirkung dieser Anwen-
dung wird implizit unterstellt. Denn auch wenn wir beispielsweise Medika-
mente anwenden oder uns im Spa einer Wellnessanwendung unterziehen, so
erwarten wir eine positive Verdnderung unseres Wohlbefindens. Worauf sich
die Wirkung der von den Probanden zu benennenden Strategien konkret be-
zieht, wer oder was hier verdndert werden soll, wird in der Testaufgabe nicht
konkret benannt. In Anbetracht der bisherigen Analyse konnen wir jedoch
annehmen, dass sich die mittels Strategieeinsatz herbeizufithrenden Verdn-
derungen auf das abstrakte, da inhaltlich unbestimmte Desinteresse des
Schiilers beziehen.

Ich habe in Vorbereitung dieses Beitrages Kollegen aus dem Department Er-
ziehungswissenschaft der Universitdt Potsdam gebeten, die Testaufgabe unter
realen Testbedingungen zu bearbeiten. Die von ihnen genannten Strategien las-
sen sich beziiglich ihres Bedeutungsgehaltes in zwei Dimensionen unterschei-
den. Erstens wurden Strategien benannt, die auf ein Verstehen des Verhaltens
des Schiilers abzielen (,,das personliche Gesprach mit dem Schiiler suchen®,
,versuchen zu verstehen, warum der Schiiler desinteressiert ist”). Zweitens
wurden Strategien benannt, die auf das Aufrechterhalten der dem Schiiler in
Aufgaben, Hausaufgaben und Test entgegengebrachten schulischen Anforde-
rungen zielen (,,den Schiiler an seine Verpflichtungen erinnern und ihm die
Konsequenzen seines Verhalten vor Augen fithren®, ,,Veranderung der Unter-
richtsdarbietung (Didaktik)*).” Auffillig an den Antworten meiner Kollegen
ist, dass immer Strategien aus beiden Dimensionen genannt wurden. Professi-
onalisierungstheoretisch betrachtet wird die dialektische Struktur piddagogi-
schen Handelns von ihnen also mitgedacht.

Schauen wir, ob dies auch in der Originalantwort auf die Testaufgabe, die
von den Autoren als entspricht Erwartungshorizont benannt wird, der Fall ist:

,, 1) individuelle Aufgabenstellung erteilen
2) Belohnungssysteme einfiihren
3) Absprachen mit Kolleginnen und Kollegen treffen

Genau genommen ist es keine Antwort, da die Aufgabe keine Frage an die
Probanden richtet, sondern sie lediglich zur Benennung von Strategien auffor-
dert. Dass die Angaben von den Autoren dennoch als Antworten bezeichnet
werden, macht dreierlei deutlich. Erstens, dass die Autoren davon ausgehen,
die vorgéingige Situationsbeschreibung evoziere zwangslaufig eine Frage, die
einer Antwort bedarf. Zweitens wird unterstellt, dass es auf eine derartige, mit

7  Dariiber hinaus wurden auch Strategien benannt, die mittels Smiley-Symbol als nicht ganz
ernstzunehmende Antworten markiert wurden. So schrieb ein Kollege etwa ,,ab in den Trai-
ningsraum ©* und macht damit bereits auf die Unangemessenheit einer solchen Disziplinie-
rungsstrategie angesichts des sich in der Testaufgabe abzeichnenden komplexen Problems
aufmerksam.
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der Aufgabe umschriebene Situation, drei addquate, eindeutig zu benennende
Strategien des Umgangs gibt. Und drittens gehen die Autoren davon aus, dass
die von den Probanden benannten Strategien das padagogische Wissen der Be-
fragten reprisentieren.

Zuerst wird die Strategie individuelle Aufgabenstellung erteilen benannt. Der
Schiiler soll also iiber eine individuelle Aufgabenstellung dazu bewegt wer-
den, sich fiir die Aufgaben im Unterricht zu interessieren, aufzupassen,
Hausaufgaben zu erledigen und Tests ausgefiillt abzugeben. Was aber ist eine
individuelle Aufgabenstellung? Ist es eine personalisierte Aufgabe iiber der
steht: Aufgabe fiir Oskar? Da in der Testaufgabe jedoch gar nicht die Rede
von anderen Schiilern oder gar einer Klasse ist, irritiert diese Antwort umso
mehr. Wenn der beschriebene Schiiler der einzige ist, ist dann nicht jede Auf-
gabe, die im gestellt wird, eine individuelle? Oder bezieht sich die Individu-
alisierung hier auf eine inhaltliche Dimension? Dann ist wohl eine zusétzli-
che Aufgabe neben anderen Aufgaben im Unterricht gemeint, die nur dieser
Schiiler bekommt, wiahrend seine Mitschiiler andere, nicht individuelle Auf-
gaben l6sen. Dann aber wiére das Erteilen einer so verstandenen Aufgaben-
stellung lediglich eine Strategie zur Separierung des Schiilers von der Klasse,
die vom Lehrer wihrenddessen vermutlich weiterhin nicht-individualisiert
unterrichtet werden kann.

Da nicht von einer Aufgabe, sondern von einer Aufgabenstellung die Rede
ist, kdnnen wir davon ausgehen, dass es sich um eine kiinstlich, d.h. zum pi-
dagogischen Zwecke konstruierte Aufgabe
handelt, eine Aufgabe also, an der der Schii-
ler etwas lernen soll. Diese Differenz zwi-
schen im echten Leben anfallenden Aufga-
ben und Aufgabenstellungen in pédagogi-
schen Zusammenhéngen lésst sich an einem
Beispiel verdeutlichen. Ein Chef wiirde zu
seiner Mitarbeiterin niemals sagen: ,,Frau
Meyer, ich habe eine Aufgabenstellung fiir
Sie.“ Tut er es doch, konnte Frau Meyer zu
Recht eine Priifungssituation wittern, in der
ihr Chef ihre Kompetenzen testen mochte.
Noch deutlicher wird die Testabsicht des
Chefs, wenn er nicht nur eine Aufgabenstellung fiir Frau Meyer hitte, sondern
sie ihr sogar erteilen wiirde. Hier schimmert die erteilte Lektion hinter der Auf-
gabenstellung bereits deutlich durch.

Und auch die zweite aufgefiihrte Strategie weist in diese Richtung. Der
Schiiler soll iiber Belohnungssysteme dazu bewegt werden, sich fiir die Aufga-
ben im Unterricht zu interessieren. Was sind Belohnungssysteme? Psycholo-
gisch informierte Lesende denken hier sofort an die Unterscheidung von Be-
lohnung und Bestrafung im Kontext behavioristischer Verhaltenstheorie.
Durch das Hinzufiligen eines Reizes soll ein bestimmtes Verhalten gefordert
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werden. Im Kontext unserer bisherigen Interpretation stellt sich nun die Frage,
welches Verhalten hier gefordert werden soll. Der uns in der Aufgabe présen-
tierte Schiiler zeigte ja bislang offenbar eher problematisches Verhalten. Soll
dieses etwa gefordert werden? Wohl kaum. Dariiber hinaus ist fraglich, wel-
cher Reiz hier mit der Absicht der Belohnung des Schiilers eingefiihrt werden
konnte. Genauer: Was konnte fiir einen Schiiler, der sich scheinbar iiberhaupt
nicht fiir die Aufgaben im Unterricht interessiert, eine Belohnung sein, die ihn
dazu bringt, sich fiir die Aufgaben im Unterricht zu interessieren?

Spielen wir gedanklich einige Griinde des Schiilers fiir sein Desinteresse
sowie verschiedene Arten der Belohnung durch, um uns der zu erwartenden
Wirkung gewahr zu werden. In den Wirtschaftswissenschaften und der Ver-
haltenspsychologie werden Systeme emotionaler, materieller und immateri-
eller Belohnung differenziert. Wenn der Grund des scheinbaren Desinteres-
ses des Schiilers darin liegt, dass er die Aufgaben im Unterricht nicht ver-
steht, dann wird weder eine emotionale Belohnung (Lob, Bienchen im
Muttiheft), noch eine materielle (Stifigkeiten) oder immaterielle Belohnung
(er darf frither nach Hause gehen) helfen, das Verstdndnisproblem des Schii-
lers addquat zu bearbeiten. Sollten Belohnungen hier dennoch eine Wirkung
zeigen, so ist dies eher ein Hinweis auf eine Problemverschiebung denn auf
eine addquate Bearbeitung des Verstindnisproblems des Schiilers. Péddago-
gisch gesehen kann man an der Wirkung von Belohnungen nur mittelfristig
ein Interesse haben, weil der Schiiler so eben gerade nicht zur Miindigkeit,
sondern zur Abhéngigkeit erzogen wird. Der Schiiler lernt, wenn wir bei dem
beispielhaft unterstellten Verstdndnisproblem als Ursache des Desinteresses
bleiben, sich als Reaktion auf die Belohnung zwar interessiert zu zeigen, de
facto ist er es aber nicht. Ein pddagogisch angemessener Umgang mit dem
Verstehensproblem des Schiilers wére es, es als solches ernst zu nehmen, d.h.
seine Verstdndnisschwierigkeiten an der im Unterricht thematisch gesetzten
Sache zu eruieren.

Wenn familidre Verpflichtungen des Schiilers ihn davon abhalten, Haus-
aufgaben zu machen, so wire denkbar, dass eine emotionale Belohnung etwa
in Form des Lobes durch den Lehrer fiir erledigte Hausaufgaben fiir den Schii-
ler Anlass ist, sich gegeniiber seinen familidren Verpflichtungen zu emanzi-
pieren. Er kdnnte entscheiden, dass ihm die Schule wichtig ist. Das wiederum
koénnte fiir ihn aber innerhalb der Familie zu Konflikten fiihren, die dann wie-
derum auf sein Verhalten in der Schule ausstrahlen kdnnten. Auch hier ist eine
Wirkung also nicht garantiert.

Auch denkbar ist, dass das Desinteresse des Schiilers ein Ausdruck seines
Nicht-Wollens ist. Darauf scheinen die Autoren der Testaufgabe ja abzuzielen,
wenn sie den Probandinnen und Probanden die Interpretation des Verhaltens
des Schiilers als (abstraktes, weil inhaltsunabhiingiges) Desinteresse nahele-
gen. Wenn es sich bei dem beschriebenen Schiiler um jemanden handelt, der
durch seinen Widerstand gegen die Ansinnen des Lehrers sein Image innerhalb
der Klasse pflegt, konnte die emotionale Belohnung durch den Lehrer genau
den gegenteiligen Effekt haben. Die Emanzipation gegeniiber dem Lehrer ist
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als Akt der Autonomieerlangung ja nur deshalb wirksam, weil sie in Opposi-
tion zum Lehrer und seinen Verdnderungsintentionen geht. Auch immaterielle
Belohnung wie etwa, dass der Schiiler frither nach Hause gehen darf, konnte
hier ins Leere laufen, da dem Schiiler das Zugestehen zusétzlicher Freizeit als
Ausschluss aus dem Unterricht erscheint. Ihm wird damit quasi die Biihne fiir
seine Imagepflege vor den Augen der Mitschiiler entzogen. Und auch wenn es
sich bei dem Schiiler um jemanden handelt, fiir den schulische Leistungen in-
sofern bedeutungslos sind, als dass sie keine Erweiterung gesellschaftlicher
Teilhabe in Aussicht stellen — z.B. weil er nach Erreichen des Schulabschlusses
bereits einen Ausbildungsplatz im Betrieb des Onkels sicher hat — wird keine
(dem Lehrer realistisch mogliche) Belohnung etwas an seinem Desinteresse
andern.

Die gedankenexperimentelle Explikation der guten Griinde des Schiiles
fiir sein Desinteresse zeigt, wie fragwiirdig die Strategie Belohnungssysteme
einfiihren vor dem Hintergrund des hier aufgespannten komplexen padago-
gischen Problems ist. Nicht nur, dass mit Blick auf das Verhéltnis von Auto-
nomie und Heteronomie das Einsetzen von Belohnung problematisch sind.
Auch die Art und Weise der Verabreichung von Belohnungen — sie werden
als Systeme eingefiihrt — ist aus paddagogischer Perspektive fragwiirdig.
Wenn beispielsweise in einem Unternehmen ein Personalmanagementsystem
eingefiihrt wird, dann zielt diese Einfithrung auf einen standardisierten Ab-
lauf der Personalverwaltung im Unternehmen. Es geht darum die Verfah-
rensweisen anwenderunabhéngig auf Dauer zu stellen. Professionelles pada-
gogisches Handeln zeichnet sich nun gerade nicht durch eine solche Verfah-
rensweise aus - da sind sich sowohl Vertreterinnen und Vertreter kompetenz-
theoretischer als auch professionalisierungstheoretischer Ansitze einig (vgl.
Baumert/Kunter 2006, S. 476). Wiirde sich paddagogisches Wissen als instru-
mentelles Wissen insofern darstellen, als dass es auf einen standardisierten
Umgang mit vorab definierten Situationen geht, dann lassen sich Lehrer-
Schiiler-Beziehungen folglich nur noch als instrumentelle Verhéltnisse den-
ken. Die Unterstiitzung der Entwicklung der Miindigkeit von Schiilerinnen
und Schiilern als Zielperspektive padagogischen Handelns wire damit obso-
let.

Die Nennung von Strategien, um Verdnderungen zu erreichen, ist nicht
zuletzt deshalb ad absurdum gefiihrt, als dass ein Offenlegen der Interpretation
der durch die Testaufgabe geschilderten Situation von den Befragten nicht ge-
fordert, ja sogar durch die Anlage der Aufgabe verhindert wird. Das Format
der Testaufgabe ldsst ein sinnentfaltendes, argumentierendes Antworten
schlichtweg nicht zu. Ob die Befragten als Antwort Beratungs-, Hilfe-, Erzie-
hungs- oder Vermittlungsstrategien nennen, hiangt aber wesentlich mit der
Frage zusammen, wie sie die Beschreibung des Schiilers, die ihnen in der Tes-
taufgabe entgegentritt, interpretieren.

Die letzte Antwort im Erwartungshorizont der Autoren sieht Absprache
mit Kollegen treffen als geeignete Strategie vor, um Verdnderungen zu errei-
chen. Diese Absprache kann vor dem Hintergrund der bisherigen Analyse nur
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darauf zielen, die Weiterbehandlung des Schiilers im System Schule im Kolle-
gium zu planen. Hier werden die Kolleginnen und Kollegen als Vertrags-
partner ins Spiel gebracht, mit denen die gemeinsame Sache — die Behandlung
des Schiilers — besprochen werden soll. Hier geht es um das Planen eines ein-
heitlichen Vorgehens des Kollegiums sowie um dessen Durchsetzung gegen-
iiber dem Schiiler. Dass sich das Kollegium bzgl. der Ziele des Vorgehens ei-
nig ist, d.h. ein gemeinsames Interesse verfolgt, ist damit ebenfalls unterstellt.
Es geht also im Kern um eine machtvolle Durchsetzung einer Disziplinierungs-
strategie mit Erziehungsfunktion. Dass mit der Absprache mit Kollegen etwas
im Sinne einer kollegialen Beratung gemeint sein konnte, die darauf zielt, die
Angemessenheit des eigenen padagogischen Handelns zu reflektieren, ist un-
wahrscheinlich. Einen solchen praktischen Diskurs wiirde man nicht als Ab-
sprache bezeichnen, sondern eher als Besprechung oder Austausch mit Kolle-
gen bzw. als Gespréch unter Kollegen.

Ich komme nun abschlieBend zu der Analyse der Informationen unterhalb
der Testaufgabe. Diese finden sich freilich in den Testbogen, die den Lehr-
amtsstudierenden in der Studie vorgelegt wurden, nicht, sondern sind lediglich
in den Publikationen der Autoren zur Studie ausgewiesen.

,, Abbildung 9.4: Testaufgabe zur Erfassung von Wissen zur Motivierung (er-
forderlicher kognitiver Bearbeitungsprozesse: ,, kreieren ) sowie Originalant-
wort (entspricht Evwartungshorizont).

Die analysierte Testaufgabe ist dem inhaltlichen Anforderungsbereich Erfas-
sung von Wissen zur Motivierung sowie dem kognitiven Anforderungsbereich
kreieren zugeordnet (s.0.). Dass eine Originalantwort einem Erwartungshori-
zont entspricht, ist, wenn es um kreieren geht, irritierend. Etwas zu kreieren
heif3t ja gerade nicht, etwas vorab Erwartbares zu reproduzieren, sondern etwas
Neues hervorzubringen. Insofern kann es, wenn man kreieren als kognitive
Leistung ernst nimmt, fiir das, was beim Prozess des Kreierens herauskommt,
iberhaupt keinen Erwartungshorizont geben, dem die Antwort in irgendeiner
Weise entsprechen konnte. Kreieren kann hier also nicht gemeint sein im Sinne
von schopferischem Denken. Schaut man sich kursorisch Testaufgaben im
PUW an, die dem Anforderungsbereich kreieren zugeordnet sind, dann fallt
auf, dass es sich ausschlieBlich um sogenannte offene Antwortformate handelt.
D.h. die Probanden sollen hier nicht nur eine Auswahl unter vorgegebenen
Antwortmdglichkeiten treffen, sondern selbst etwas in dafiir vorgegebene Fel-
der schreiben. Kreieren unterscheidet sich damit von den anderen beiden, dem
Modell zugrundeliegenden Dimensionen kognitiver Anforderungen erinnern
bzw. verstehen/analysieren lediglich dadurch, dass die Probanden aufgefordert
sind, selbst, d.h. ohne Hilfestellung durch Antwortvorgaben darauf zu kom-
men, dass dem Problem mit der Anwendung von drei Strategien beizukommen
ist. Dass die Probanden sich dabei daran erinnern miissen, was sie iiber Moti-
vierung wissen, dass sie verstehen miissen, was Motivierung in Bezug auf pa-
dagogisches Handeln bedeuten kann, ist damit keineswegs ausgeschlossen. In-
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sofern ist nicht davon auszugehen, dass sich die kognitiven Operationen unab-
hingig voneinander testen lassen, was wiederum die Verwertbarkeit der mit
der Testaufgabe erhobenen Daten fiir weiterfithrende statistische Analysen
durchaus in Frage stellt.

I
Gezielte Medikation trotz unklarer Befundlage

Die Autoren des Tests zum Piddagogischen Unterrichtswissen betonen, dass fiir
sie das Unterrichten das Kerngeschift des Lehrerhandelns ist (vgl. Konig/
Blomeke 2012, S. 794). Sie beanspruchen mit dem PUW das zur Bewiéltigung
dieses Geschifts notwendige padagogische Wissen entlang eines zweidimen-
sionalen Wissensmodells aus inhaltlichen und kognitiven Anforderungen zu
messen. Anliegen meiner Analyse einer Beispielaufgabe aus besagtem Testin-
strument war es herauszufinden, was die Autoren als fiir die Bewéltigung von
Unterricht notwendiges pddagogisches Wissen erachten. Insofern beziehen
sich meine abschlieBenden Uberlegungen nicht auf die Frage, ob der Test iiber-
haupt in der Lage ist, dieses Wissen zu messen — ob er also misst was er vorgibt
zu messen® —, sondern nur, wie er es konkret tut, wozu die Probanden aufge-
fordert werden und welche Vorstellungen iiber padagogisches Handeln dabei
mitschwingen.

Nimmt man die Informationen, die die Autoren zur Testaufgabe geben,
ernst, so soll die Aufgabe die Probanden dazu auffordern, Handlungsoptionen
zu entwerfen (kognitiver Anforderungsbereich kreieren), um ein Motivations-
problem zu bearbeiten (Inhaltsbereich Motivierung). Dieses Problem ist, bei
niherer Betrachtung, jedoch nicht ohne weiteres als eines zu verstehen, das
einer padagogischen Bearbeitung bedarf. Denn indem der Interessensbegriff
inhaltlich unbestimmt bleibt, wird das padagogische Handeln, dass die Proban-
den antizipieren sollen, seiner inhaltlichen Grundlage, den Bildungsgegenstén-
den beraubt. Padagogisches Wissen stellt sich so als eines dar, welches auf eine
inhaltsunspezifische Verhaltensregulation der Schiilerinnen und Schiiler, also
auf die soziale Ebene des Lehr-Lern-Verhiltnisses bezogen ist.’

8  Eine diesbeziigliche Kritik des Testinstrumentes miisste sich innerhalb testtheoretischer Pra-
missen quantitativer Forschung bewegen. Dass eine solche Kritik, obwohl nicht Anliegen
meines Beitrag, durchaus berechtigt ist, deutet sich insofern an, als dass von einer Unabhéin-
gigkeit der beiden Merkmalsdimensionen (inhaltliche und kognitive Anforderungen) sowie
der fiinf bzw. drei Merkmale innerhalb dieser Dimensionen nicht umstandslos ausgegangen
werden kann.

9  Weist man pddagogischem Handeln eine Zusténdigkeit fiir die Bearbeitung des sozialen
Lehr-Lern-Verhéltnisses zu, so ist die Referenz auf die Arbeiten von Lee Shulman irritierend.
In seinem 1986 publizierten Beitrag, auf den auch die Autoren des PUW in ihren Arbeiten
zum padagogischen Wissen regelmifig verweisen, stellte Shulman als Problem bis dato re-
alisierter Forschungen zum Lehrerwissen heraus, dass sie sich entweder auf das Fachwissen
der Lehrer konzentrierten oder aber Unterrichten als fachunspezifisches Handeln untersuch-
ten (vgl. Shulman 1986, S. 8). Shulmans Anliegen war es, in seinem Forschungsprogramm
,,Knowledge growth in teaching* diese beiden Perspektiven zusammenzufiihren. Die Leitfra-
gen seines Forschungsprogramms verdeutlichen, dass es Shulman im Kern um die Genese
und Transformation des Lehrerwissens ging: ,,What are the sources of teacher knowledge?
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Verstiinde man unter piddagogischem Wissen hingegen Wissen, welches
auf Vermittlung im Sinne didaktisch ambitionierter Bemithungen, Schiilerin-
nen und Schiiler im Verstehen von etwas zu unterstiitzen, bezogen ist, dann
miissten die Probanden dazu aufgefordert werden, Strategien zu benennen, die
auf Verdnderungen bzgl. der sachlich-sozialen Dimension des Lehr-Lern-Ver-
héltnisses zielen. Eine dementsprechende Testfrage konnte lauten: Wie lassen
sich die Aufgaben im Unterricht (bzw. die Hausaufgaben und der Test) so mo-
tivieren, dass der Schiiler interessiert ist? In einer solchen Frageperspektive
wiirde Interesse und Motivation als auf einen Inhalt bezogen eingefiihrt werden
und nicht als Personlichkeitsmerkmal des Schiilers. Indem aber, wie es in der
analysierten Testaufgabe der Fall ist, Interesse inhaltlich unbestimmt bleibt,
kann es von den Autoren nur gedacht sein als Indikator fiir den Grad der Inter-
nalisierung heteronomer Anforderungen in das Selbstkonzept des Schiilers
(vgl. Jornitz/Leser 2015).

Was bedeutet nun der Umstand, dass fiir die Erhebung padagogischen
Wissens eine Testaufgabe entwickelt wird, die einen solchen (psychologi-
schen) Problemfokus setzt? Indem die Probanden als zukiinftige Pddagoginnen
und Pddagogen adressiert werden, deren padagogisches Wissen ermittelt wer-
den soll, wird ihnen mit der Testaufgabe suggeriert, der hier gesetzte Problem-
fokus sei ein paddagogischer. Die Probanden werden aufgefordert, die von
ihnen antizipierten Handlungsoptionen prospektiv als problemlésungswirk-
same padagogische Strategien zu inszenieren (vgl. Helsper 2008, S. 166). Pa-
dagogisches Handeln wird hier in ein instrumentelles Verhéltnis zum geschil-
derten Problem gesetzt. Zwar ist mit dem Verweis darauf, dass sich der Schiiler
nur scheinbar nicht fiir die Aufgaben im Unterricht interessiert, in der Aufgabe
potenziell eine Lesart angelegt, in der sich paddagogisches Handeln durch das
Spannungsverhiltnis von Gewissheitsunterstellung und faktischer Ungewiss-
heit charakterisieren ldsst. Diese Lesart wird jedoch dadurch kassiert, dass der
Schein nicht als solcher aufgeldst, sondern das Desinteresse des Schiilers durch
Belege illustriert wird, die keinen Riickschluss auf die inhaltliche Dimension
des Unterrichts zulassen. Somit kann das durch die Testaufgabe konstruierte
Problem auch nicht als sachlich-soziales Problem bearbeitet werden. Dem
Problem kann nur durch Anwendung von Strategien bzgl. der Regulierung des
sozialen Lehr-Lern-Verhiltnisses beigekommen werden. Die Analyse des Er-
wartungshorizontes der Autoren hat gezeigt, dass padagogisches Wissen bzgl.
des Inhaltsbereiches Motivierung gedacht wird als instrumentelles Wissen
iiber Belohnung, Disziplinierung und Erziehung. Pddagogisches Wissen erfiillt
hier eine strategische Funktion im Sinne einer technologischen Handlungsba-
sis.

Mit einer solchen Modellierung des Wissens werden wesentliche Charak-
teristika padagogischen Handelns systematisch verfehlt. Zwar verlangt der
professionelle Pddagoge ,,zielgerichtete Zumutungen in der Gegenwart von

What does a teacher know and when did he or she come to know it? How is new knowledge
acquired, old knowledge retrieved, and both combined to form a new knowledge base?”
(ebd.).
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den padagogischen Anderen (Schiilern, Teilnehmer der Weiterbildung, Klient
der Sozialpadagogik, Ratsuchender einer Beratung usw.)* (Nittel/Schiitz 2014,
S. 175), er tut dies aber ,,im Dienste einer besseren Zukunft (ebd.), d.h. sofern
er sich der Unsicherheit des Eintretens dieser bewusst ist, ist er sich auch der
potenziellen Wirkungslosigkeit seines Handelns bewusst. Helsper spricht dies-
beziiglich von der ,,Gleichzeitigkeit von Gewissheitsunterstellung und Unge-
wissheitshorizont* (Helsper 2008, S. 166). Die Probanden werden mit der Tes-
taufgabe nicht aufgefordert, eine differenzierte Diagnose zu erstellen und dar-
aus begriindete pddagogische Handlungsoptionen zu entwickeln — etwa indem
Strategien benannt werden, die darauf zielen, erst einmal zu verstehen, woge-
gen sich das Desinteresse des Schiilers inhaltlich richtet —, sondern im Gegen-
teil, von ihnen wird erwartet, eine gezielte Medikation (Disziplinierung, Be-
lohnung, Erziehung) vorzunehmen — trotz unklarer Befundlage.

1Y%

Abschliefend mochte ich in Form einer These, und damit bewusst vage auf ein
Entsprechungsverhéltnis hinweisen, welches sich mir in Anbetracht dieser Er-
kenntnis andeutet. Die These lautet: Die empirische Bildungsforschung instru-
mentalisiert sich selbst, indem sie affirmative Auftragsforschung durchfiihrt
und instrumentalisiert in der Art und Weise, wie sie das tut, auch ihre Proban-
den als Mittel zur Erfiillung bildungspolitischer Interessen. So wie die quanti-
tative empirische Bildungsforschung es inszeniert, wirksame Instrumente zur
Steuerung des Bildungswesens zu entwickeln — diesen Anspruch erhebt auch
TEDS-M, wenn die Autoren ihre Studien als Grundlage fiir sinnvolle Refor-
men der Lehrerbildung ausweisen —, werden auch die Probanden mit der Tes-
taufgabe aufgefordert, ihr Handeln als pidagogisch wirksam zu inszenieren.'”

Wenn die Autoren angeben, die ,,Struktur des piddagogischen Wissens®
(vgl. Konig/Blomeke 2009, S. 520) mit dem Testinstrument zu erfassen, dann
kann das in Anbetracht des zur Datenerhebung eingesetzten Testinstrumentes
nur bedeuten, dass gemessen wird, wie sich das Wissen der Probanden auf die,
als von den Autoren relevant erachteten inhaltlichen Anforderungsbereiche
verteilt. Wissensstruktur meint hier also nicht Sinnstruktur, sondern Wissens-
verteilung entlang eines als theoriebasiert ausgewiesenen Modells. Um Miss-
verstdndnisse zu vermeiden: Unter der Pradmisse, dass theorietestende For-
schung sinnvoll ist, halte ich es fiir angemessen, die Anforderungen des Lehr-
berufs zum Ausgangspunkt fiir die Operationalisierung von Messinstrumenten

10 Handelt es sich dabei um eine, nicht nur die Lehre, sondern auch die Forschung umfassende
déformation professionelle, wie Dzengel/Kunze/Wernet es fiir die Ausbildungskultur im Re-
ferendariat beschrieben haben? In wieweit ist eine empirische Bildungsforschung, die ange-
hende Lehrende in beschriebener Logik testet, daran beteiligt, solche Deformationen zu kul-
tivieren, ,,statt sie zum Gegenstand der Analyse zu machen (Dzengel/Kunze/Wernet 2012,
S. 43)? Oder lésst sich dieses Entsprechungsverhéltnis als besondere Auspriagung des allge-
meinen Phanomens der ,,Expertokratie® verstehen, wie Dammer das Verhiltnis empirischer
Bildungsforschung zu politischen Steuerungsanspriichen m.E. sehr treffend bezeichnet hat
(vgl. Dammer 2015, S. 71ff.)?
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zur Erhebung pédagogischen Wissens zu machen. Problematisch erscheint mir
jedoch, wie dies konkret realisiert wird. In den von mir bislang gesichteten
Studien wird angenommen, dass das padagogische Wissen von Lehrenden ent-
lang der Handlungsanforderungen der Praxis strukturiert ist (vgl. Konig/
Blomeke 2009). Operationalisiert werden diese Handlungsanforderungen aber
nicht unter Bezug auf theoretische Modelle, wie z.B. solche, die die antinomi-
sche Struktur piddagogischen Handelns als wesentliches Strukturmerkmal pro-
fessionellen Handelns herausstellen, sondern mit Bezug auf bildungspolitisch
motivierte, normative Kompetenzstandards und Anforderungskataloge.!! Dar-
iber hinaus kommen Handlungsanforderungen der Praxis nicht als subjektive
Interpretationen einer piadagogischen Situation in den Blick'?, sondern quasi
als verallgemeinerte, scheinbar objektive Handlungsanforderungen, mit denen
auf eine bestimmte Art und Weise umzugehen ist.

Bemiiht sich die geisteswissenschaftliche Padagogik um eine wissen-
schaftliche Durchdringung der Erziehungswirklichkeit, so bietet sie damit zwei
Antworten auf die Frage nach dem Wesen des piddagogischen Wissens und
zeigt Perspektiven fiir die empirische ErschlieBung auf, die weit {iber aktuell
prominente Forschungsansitze hinausweisen. Erstens, piddagogisches Wissen
materialisiert sich iiberall dort, wo Menschen padagogisch handeln bzw. iiber
ihr pddagogisches Handeln sprechen. Und zweitens materialisiert sich padago-
gisches Wissen in den Theorien der Wissenschaft iiber die padagogische Pra-
xis. Wird heute dem padagogischen Wissen verschiedenster Akteure empirisch
zu Leibe geriickt, so kommt dabei iiberwiegend das disziplindre Wissen, also
das Wissen der Wissenschaft iiber die Praxis in den Blick. Indem die Autoren
des PUW betonen, der Test basiere auf theoretischen Erkenntnissen aus Allge-
meiner Didaktik und Unterrichtsforschung, weisen sie das, was mit dem Test
getestet wird, als Wissen der Disziplin tiber die Praxis aus (kritisch dazu vgl.
Liiders 2012). Es geht also um wissenschaftliches Wissen, welches Lehramts-
studierende in den erzichungswissenschaftlichen Anteilen ihres Studiums er-
werben sollen. In Anbetracht dieses Erwartungshorizontes verwundert es auch
nicht, dass die in quantitativen empirischen Studien zum Lehrerwissen rezi-
pierten Shulmanschen Wissensdimensionen der heutigen curricularen Struktur
von Lehramtsstudiengéingen entsprechen und die Wissensdimensionen mittler-
weile auch als Ausbildungsstandards thematisiert werden (vgl. Terhart 2002).

11 Wie Dammer es formuliert, ist davon auszugehen, dass eine Orientierung an ,,auflerwissen-
schaftlichen Normvorgaben [...] auch die theoretische Konstruktion und die methodische
Vorgehensweise [der Forschung] mit bestimmen.“ (Dammer 2015, S. 66). Ich wiirde noch
einen Schritt weiter gehen und behaupten, dass von einer, auf diese Art und Weise realisierten
Forschung, Erkenntnisse mit theoretisch-systematischem Gehalt nur schwerlich zu erwarten
sind.

12 Bromme schldgt auf Basis seiner Erkenntnisse aus der Beschéftigung mit der Frage, was
Novizen von padagogischen Experten unterscheidet vor, ,,die Wirkung des professionellen
Wissens als eine Verdnderung der kategorialen Wahrnehmung von Unterrichtssituationen®
(Bromme 1997, S. 199) aufzufassen. Insofern spielt die Interpretation einer Situation als pa-
dagogisch zu bearbeitende Situation eine zentrale Rolle, wenn es um die Frage nach dem
padagogischen Wissen geht.



Wissen, worauf es ankommt - 33

Dass eine Studie wie TEDS-M nicht an der Theoriebildung bzgl. des zur
Untersuchung stehenden Forschungsgegenstandes piddagogisches Wissen in-
teressiert ist, kann ihr schwerlich zum Vorwurf gemacht werden.!® SchlieB-
lich versteht sich quantitative Forschung per se weniger als theoriegenerie-
rend, denn als theorietestend. Insofern ist es plausibel, mit dem PUW testen
zu wollen, ob das padagogische Wissen der Befragten entlang des theoretisch
angenommenen Modells entlang von fiinf inhaltlichen und drei kognitiven
Anforderungsbereichen strukturiert ist. Eine umfassende Klidrung dieser
Frage bedarf m.E. jedoch ebenso der Priifung der Gegenhypothese, die da
lautet: das padagogische Wissen der Probanden ldsst sich nicht {iber fiinf in-
haltliche Dimensionen beschreiben, sondern ist anders (sinn)strukturiert.
Diese Vermutung liegt mit Blick auf erwachsenenpiddagogische Forschungen
nahe, die zeigen, dass paddagogisches Wissen in hohem Maf3e biographisch
und sozial gerahmt ist (z.B. Kade 1989, Bastian 1997, Gieseke u.a. 1998,
Hoerning 1998). Dariiber hinaus ist die Genese pddagogischen Wissens auch
auf bestehende kollektive Erfahrungsrdume bezogen. Das kdnnen bestimmte
professionelle Praxen genau so sein wie die Diskurse der Disziplin Erzie-
hungswissenschaft.

Empirische Studien, die sich auf die Testung des Vorhandenseins diszip-
lindren Wissens bei ihren Probanden beschrianken, vergeben die Chance zu
verstehen, wie sich diese das ihnen in verschiedenen Ausbildungskontexten
(Studium, Referendariat, Weiterbildung) angebotene, disziplindre Wissen vor
dem Hintergrund ihrer Biographie und ihrer praktischen Erfahrungen indivi-
duell aneignen (vgl. Giinther/Ludwig 2015). Lehramtsstudierende werden in
Studien wie TEDS-M lediglich als Reprasentanten disziplindren Wissens ge-
dacht und nicht als angehende Lehrende, d.h. als padagogisch Tétige bzw. die
padagogische Praxis Reflektierende. Dies ist insofern problematisch, als dass
es sich bei Lehramtsstudierenden iiberwiegend um Menschen handelt, die sich
padagogischen Fragen zunichst noch als Laien, d.h. vor dem Hintergrund ihrer
primérsozialisatorischen Erfahrungen als Schiilerinnen und Schiiler zuwenden.
Werden sie nun aber zu Probanden quantitativ operierender empirischer Bil-
dungsforschung, wird ihnen mit einem Test wie dem PUW quasi suggeriert
was angemessenes — richtiges, weil wissenschaftliches - paddagogisches Wis-
sen ist, noch bevor die angehenden Lehrerinnen und Lehrer sich als pddagogi-
sche Praktiker hitten erleben, d.h. die Addquanz ihres (Laien-)Wissens in der
padagogischen Praxis hédtten ausloten konnen. Insofern lasst sich der PUW

13 Das Erkenntnisinteresse derjenigen Studien, die den PUW als Erhebungsinstrument nutzen,
richtet sich weniger auf Theoriebildung bzgl. des Untersuchungsgegenstandes paddagogisches
Wissen — insofern ist die Anlage der Studien als standardisierte quantitative Erhebungen nur
folgerichtig —, sondern auf die Evaluation der Leistungsfahigkeit der Lehramtsausbildung.
Man will wissen, ob die Probanden gelernt haben, was sie lernen sollen. Dieses Erkenntnis-
interesse ist dann auch das Scharnier zur Bildungspolitik, die sich von empirischer Bildungs-
forschung Erkenntnisse erwartet, die zur Entscheidungsgrundlage fiir Reformen gemacht
werden konnen (vgl. hierzu das BMBF-Rahmenprogramm zur Foérderung der empirischen
Bildungsforschung 2008).
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selbst als padagogisches Programm und die mit ihm realisierten Forschungs-
bestrebungen als padagogisch ambitioniert interpretieren. Bildungsforschung
wird hier realisiert als Forschung, die selbst einen Bildungsauftrag hat.

Werden Lehramtsstudierende in Studien zum péadagogischen Wissen ledig-
lich als Représentanten disziplindren Wissen gedacht so bleibt damit au3en vor,
dass sie sich selbst immer auch gebrochen und eigensinnig auf disziplindres Wis-
sen beziehen. Dieser Eigensinn kann empirisch aber nur dann in den Blick kom-
men, wenn er sich in den Daten, die Forschende erheben, auch protokollieren
darf. Dies wire zum Beispiel der Fall, wenn die in diesem Beitrag analysierte
Testaufgabe die Probanden nicht dazu nétigen wiirde, lediglich assoziativ und
stichpunktartig etwas aufzuzihlen, sondern ihnen die Moglichkeit gegeben wére,
sinnentfaltend zu antworten. Fruchtbar fiir eine solche Forschungsperspektive,
die sich der eigensinnigen Aneignung disziplindren paddagogischen Wissens
durch angehende Péddagoginnen und Pddagogen zuwendet, ist eine Riickbesin-
nung auf diejenigen Forschungsarbeiten, die heute so selbstverstéindlich!* als
theoretische Modelle zur Untersuchung des Lehrerwissens herangezogen wer-
den. Denn, liest man Shulmans Beschreibung seines Forschungsprogrammes
(vgl. Shulman 1986, S. 8f.) wird deutlich, dass er einen rekonstruktiven Zugang
fiir zwingend notwendig hielt, um zu verstehen, was piadagogisches Wissen ist
und wie es entsteht. Es ginge nicht darum, einen Leistungstest zu verabreichen
und ein Testergebnis als Index fiir pddagogisches Wissen zu interpretieren, son-
dern darum zu verstehen, wie sich Studierende padagogisches Wissen vor dem
Hintergrund ihrer Biographie, ihrer Orientierungen und Konzepte aneignen (vgl.
ebd.). Eine Analyse des Sinngehaltes der Antworten der Probanden auf offene
Testaufgaben zum padagogischen Wissen, wie ich es hier exemplarisch fiir die
von den Autoren des Tests erwarteten Antworten gezeigt habe, verspricht dies-
beziiglich Aufschluss. Damit wére dann auch Theoriebildung moglich, die die
Aneignung padagogischen Wissens als eine, zwar auf die mit dem Lehramtsstu-
dium intendierte Wissensvermittlung bezogene, aber dennoch eigenstandige so-
ziale Handlung analytisch in den Blick nimmt.

Wenn Bildung nicht ,,die Erfiillung von Erwartungen, sondern den Um-
gang mit Unerwartetem meint“, wenn sie nicht ,,primér auf die Fahigkeit ab-
zielt, sich auf Geselligkeitsformen und —normen einzustellen, sondern auf die,

14 Zeugnis dieser m.E. problematischen Selbstverstandlichkeit sind u.a. Sitze wie folgende, die
sich in prominent platzierten wissenschaftlichen Uberblicksartikeln zum Thema pidagogi-
sches Wissen finden: ,,Professionswissen wird iiblicherweise in die Kategorien Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen sowie padagogisches Wissen der Lehrkraft eingeteilt” (Hohenstein
u.a. 2015, S. 183). ,,Auf Shulman (1986, 1987) zuriickgehend hat sich im Bereich des pro-
fessionellen Wissens die Unterscheidung in Fachwissen (vertieftes fachliches Hintergrund-
wissen), fachdidaktisches Wissen (Kenntnisse iiber das Verstdndlich machen der Fachin-
halte) und padagogisches Wissen weitgehend durchgesetzt” (Voss u.a. 2015, S. 190). Wenn
der von Wissenschaft immer in besonderem Maf}e zu erfiillenden Begriindungsverpflichtung
damit Rechnung getragen wird, dass der Rekurs auf bestimmte Theorien damit legitimiert
wird, dass es ,,iiblicherweise™ so gemacht wird bzw. weil sich diese Theorien eben ,,weitge-
hend durchgesetzt haben, dann kann es einer solchen Forschung genau genommen nicht
mehr um die Generierung neuer Erkenntnisse gehen.
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in einer Sache durch Denken und unter Riickgriff auf Wissen etwas bewirken
zu kénnen® (Kaube 2006, S. 18), dann wire empirische Bildungsforschung,
die ihren Namen verdient, gut beraten, sich der Erforschung padagogischen
Wissens auch wieder jenseits der Logik von Leistungstests zuzuwenden.
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