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Michael Böhnke

„[…] Lehrer sein dagegen sehr.“ – Inkohärenzen und 
Kohärenzformate in Transformationsprozessen.
Notizen zur kohärenztheoretischen Verortung von 
Praxisphasen in der Lehrerbildung1

Vorbemerkungen

Ich bin kein professioneller Bildungsforscher, und ich möchte auch nicht so tun, 
als ob ich einer wäre. Sie können von mir folglich keinen fundierten bildungswis-
senschaftlichen Vortrag erwarten. Was ich als Theologe, der seit Jahren in zahlrei-
chen Diskussionen für eine gute Lehrerbildung gestritten hat, anbieten kann, ist 
nicht mehr als ein Diskussionsbeitrag. Für dessen Ausarbeitung habe ich bewusst 
den Vortragsstil beibehalten. Berücksichtigt habe ich die aktuelle Diskussionsla-
ge, eigene Aufzeichnungen und einige Ergebnisse der bildungswissenschaftlichen 
Forschung. Eine umfassende Kenntnis der bildungswissenschaftlichen Fachlite-
ratur kann ich nicht vorweisen. Ich hoffe, dass ich trotzdem nicht zu weit hinter 
dem Stand der Forschung zurückbleibe. 
Thematisch möchte ich anhand einiger Notizen einen perspektivischen Durch-
blick für ein kohärentes Verständnis von Kohärenz in der Lehrerbildung unter Fo-
kussierung auf das Praxissemester unterbreiten. Der „Herausforderung Kohärenz“ 
will ich mich folglich mit einer kohärenztheoretischen Metareflexion stellen. 
Ich habe meine Ausführungen in sechs Punkte untergliedert: 1. Notizen zum Pra-
xissemester und zu KoLBi, 2. Notizen zur Verortung von Kohärenz, 3. Notizen 
zum Verhältnis von Theorie und Praxis, 4. Notizen zur Entfaltung von Kohärenz 
und 5. Kohärenzformate. Schließlich rundet 6. ein Fazit die Überlegungen ab.

1 Keynote, gehalten auf der Forschungstagung „Herausforderung Kohärenz: Praxisphasen in der uni-
versitären Lehrerbildung (HerKuLes)“ am 22.09.2017 an der Bergischen Universität Wuppertal. 
Herrn StD Thomas Hundhausen danke ich für seine kritische Lektüre des Manuskripts sowie für 
seine wertvollen Hinweise. 
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1 Notizen zum Praxissemester und zu KoLBi

Meine Notizen zum Praxissemester und zu KoLBi beziehen sich auf die doku-
mentierten Konzepte. Ausgangspunkt meiner Überlegungen zum Praxissemester 
sind die sich daran knüpfenden Erwartungen, insbesondere die Tatsache, dass das 
Lehrerausbildungsgesetz dem berufsbiographischen Aufbau der Lehrerkompeten-
zen eine zentrale Bedeutung beimisst (vgl. Begründung zu §13 der LZV). Als 
dementsprechendes Instrument wird das verpflichtende Portfolio Praxiselemente 
angesehen, das aus einem Dokumentationsteil und einem Reflexionsteil besteht. 
Das Portfolio soll die individuelle Kompetenzentwicklung unterstützen und die 
Ausbildung eines professionellen Selbstkonzeptes fördern. „Das Portfolio soll Sie 
in der Entwicklung einer reflexiven Haltung unterstützen und es soll Ihnen er-
leichtern, Theorie und Praxis miteinander in Beziehung zu setzen“ (BZL 2015, 
6), heißt es in der entsprechenden Handreichung des Zentrums für Lehrerbildung 
der Universität Bonn. Hier wie andernorts wird dann jedoch sogleich klargestellt: 
„Die Reflexionsanregungen haben Beispielcharakter und müssen nicht vollständig 
bearbeitet werden“. Die Einträge und auch die dahinter stehenden Reflexionen 
müssen nicht offengelegt werden. Sie müssen zudem weder inhaltlich noch me-
thodisch verantwortet werden. Sie werden nicht benotet, sollen aber dem Bilanz- 
und Perspektivengespräch zugrunde gelegt werden. 
In Bezug auf das im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung durch das 
BMBF geförderte Projekt „KoLBi“ der Bergischen Universität Wuppertal gehe ich 
von der Beobachtung aus, dass der Kohärenzbegriff im Förderantrag seltsam un-
terbestimmt geblieben ist, was, wenn man die Textgattung berücksichtigt, nicht 
unbedingt ungeschickt sein muss. Lediglich an einer Stelle wird unter Berufung 
auf bildungswissenschaftliche Studien behauptet, dass mangelnde Kohärenz sich 
nachteilig auf den Kompetenzerwerb auswirke. In Bezug auf die Maßnahmenli-
nie B, das heißt die Praxiselemente, wird an anderer Stelle gesagt, dass Kohärenz 
weiterentwickelt werden müsse, insbesondere durch die theoriegeleitete Reflexi-
on und Forschungsorientierung der Praxiselemente, durch die Praxiserfahrungen 
stärker mit den universitären Lerninhalten verbunden werden sollen. 
Während in Bezug auf das Praxissemester der kohärenztheoretisch relevante Ak-
zent auf der biographischen Entwicklung und der Ausbildung eines professio-
nellen Selbstkonzepts liegt, setzt der KoLBi-Antrag einen anderen Schwerpunkt. 
Hier geht es um die Zusammengehörigkeit der unterschiedlichen Studienanteile: 
Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaft und Praxiselemente. Beide 
Akzente haben ihre Berechtigung in der Lehrerbildung und doch ist die Paralle-
lisierung der Erwartungen nicht unproblematisch. Ich möchte deshalb von einer 
‚verschleiernden Parallelisierung‘ der Anforderungen sprechen und dafür zwei 
Gründe benennen. Erstens suggeriert die parataktische Nebeneinanderstellung die 
Gleichheit der Akzentsetzungen. In den Konzepten der Universitäten und auch in 
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der Praxis der Studierenden wird jedoch mal der einen, mal der anderen Priorität 
eingeräumt. Zweitens lässt sich durch eine Analyse der den beiden Akzentsetzun-
gen zugrunde liegenden Zeitvorstellungen deren Inkohärenz erweisen. Das erste 
Modell der biographischen Entwicklung eines professionellen Selbstkonzepts geht 
kohärenztheoretisch von einer Zeitspanne aus, das Modell der Zusammengehö-
rigkeit von Elementen des Studiums in einer praktischen Lehr- und Lernsituation 
von einem Zeitpunkt. Kohärenz wird also einmal auf eine Zeitspanne, die sich 
in unterschiedliche Phasen unterteilen lässt, als die Zusammengehörigkeit eben 
jener Phasen in einem Vorher und Nachher verstanden. Diesen Aspekt von Kohä-
renz, der sich im Begriff der Entwicklung seinen Ausdruck verschafft hat, nenne 
ich diachron. Ihm steht ein synchrones Kohärenzverständnis zur Seite, bei dem 
es um die Zusammengehörigkeit von Elementen zu einem bestimmten Zeitpunkt 
geht. Durch die Parallelisierung wird die Inkohärenz der beiden Kohärenzmodelle 
verschleiert.
Für ein kohärentes Verständnis von Kohärenz in der Lehrerbildung scheint mir 
die parataktische Parallelisierung nicht geeignet. Sie ist konzeptionell zu überwin-
den. Dabei gehe ich davon aus, dass Kohärenz „allgemein zur Kennzeichnung 
der Zusammengehörigkeit einzelner Elemente oder Faktoren“ dient (Hülsmann 
1976, 877). Die Zusammengehörigkeit beruht in unserem Kontext auf der An-
nahme, dass sich Lehrerbildung sinnvoll als offene Ganzheit verstehen lässt, in 
der Elemente und Phasen in Theorie und Praxis a) durch gemeinsame Geltung 
miteinander verbunden sind; diese b) inhaltlich zusammengehören und c) durch 
den Zusammenhang mitbestimmt werden. 
Um nun die parataktische Parallelisierung der verschiedenen Kohärenzmodelle 
in ein kohärentes Verständnis von Kohärenz in der Lehrerbildung überführen zu 
können, muss nach dem unter c) genannten umgreifenden Zusammenhang ge-
fragt werden. Dass dieser nicht zeittheoretisch vorausgesetzt werden kann, stellt 
eine Herausforderung für diejenigen dar, die für eine gute Lehrerbildung Sorge 
tragen. Denn eine gute Lehrerbildung wird nur möglich sein, wenn Einverneh-
men über das „Umgreifende“ (K. Jaspers), den implizit vorausgesetzten Zusam-
menhang, besteht. 

2 Notizen zur Verortung von Kohärenz

Der Zugang zu diesem „Umgreifenden“, oder mit anderen Worten zu einem ko-
härenten Verständnis von Kohärenz in der Lehrerbildung, beruht auf einer zu 
bewährenden Option. Sie lautet: Ein kohärentes Verständnis von Kohärenz in der 
Lehrerbildung erschließt sich eher vom Verb ‚bilden‘ als vom Substantiv ‚Bildung‘ 
her. Dabei ist der transitive Sprachgebrauch zur Bezeichnung des Bildungsgesche-
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hens als ‚sich bilden‘ entscheidend. Ein kohärentes Verständnis von Kohärenz in 
der Lehrerbildung muss von dem her konzipiert werden, dem sie gilt.
Mit dieser Aussage setze ich ganz bewusst nicht beim Bildungssystem an. Viel-
mehr wähle ich das Bildungsgeschehen, den Prozess oder den Vorgang des Sich-
Bildens zum Ausgangspunkt. Dieses Geschehen des Sich-Bildens gilt es zu er-
schließen und in seiner Relevanz für ein kohärentes Verständnis von Kohärenz in 
der Lehrerbildung zu erweisen. Sodann ließen sich die Funktionen des Bildungs-
systems von diesem Geschehen her und für dieses Geschehen bestimmen, was den 
gesetzten Rahmen allerdings sprengen würde. 
Anthropologisch begründet werden kann das Sich-Bilden, also das Bildungsge-
schehen, damit, dass der Mensch ein Wesen ist, dass nicht nur lebt, sondern ein 
Leben führen muss. „Denn handelnd und leidend erfährt er [sc. der Mensch] 
sich als das Lebewesen, das nicht einfach lebt wie alle anderen Lebewesen, son-
dern das nur lebt, indem es sein Leben führt“, so beschreibt Ludger Honnefelder 
diese Grunderfahrung des Menschseins (Honnefelder 2012, 171f.). Das damit 
angesprochene Sich-Verhalten und Sich-Zu-Sich-Verhalten ist von Grundbedin-
gungen abhängig: Neben Gesundheit, sozialer und ökonomischer Teilhabe gehört 
Bildung zu den Faktoren, durch welche die Lebensführung bedingt wird. Alle 
Bildungsprozesse zielen auf eine gute Lebensführung; darauf, dass der Mensch 
sich in seinem Verhalten zu Umwelt, Mitwelt und sich selbst als jemand wahr-
nehmen und gestalten kann, der nach frei gewählten Zwecken handelt und sich 
dabei an Gründen orientiert. „Das ist ein untrügliches Kennzeichen von Bildung: 
dass einer Wissen nicht als bloße Ansammlung von Information, als vergnüg-
lichen Zeitvertreib oder gesellschaftliches Dekor betrachtet, sondern als etwas, 
das innere Veränderung und Erweiterung bedeuten kann, die handlungswirksam 
wird,“ schreibt Peter Bieri. Wenig später fährt er fort: „Der Gebildete ist einer, 
der ein möglichst breites und tiefes Verständnis der vielen Möglichkeiten hat, ein 
menschliches Leben zu leben“ (Bieri 2005). Dieser Sachverhalt begründet einen 
subjektiven und umfassenden Bildungsanspruch jedes Menschen, als dessen Mög-
lichkeitsbedingung seine Bildsamkeit gilt. 
Gesellschaftlich anerkannt, legitimiert und gefördert wird dieser umfassende Bil-
dungsanspruch durch die Festschreibung von Bildung als unveräußerbares und 
unteilbares Menschenrecht in Artikel 26 der Allgemeinen Erklärung der Men-
schenrechte (AEMR) vor knapp 70 Jahren. Unveräußerbar heißt dabei, dass jeder 
Mensch höchst selbst Subjekt seines Sich-Bildens ist; unteilbar heißt, dass es in 
diesem Bildungsprozess ganzheitlich um die Person des Menschen, seine Indivi-
dualität und Identität geht. Die Unveräußerbarkeit wie auch die Unteilbarkeit des 
Sich-Bildens kennzeichnen dieses in der Erste-Person-Perspektive als kohärentes 
Geschehen. Das geht weit über das Erwerben der ein oder anderen Kompetenz 
hinaus. Ziel des so verstandenen Bildungsprozesses ist nie nur etwas, es ist immer 
jemand (vgl. Spaemann 1996). Für die Agenten des Bildungssystems bedeutet 
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das, sich an denen zu orientieren, denen die Bildung gilt. Inkohärenzen und Ko-
härenzen lassen sich nur in der Erste-Person-Perspektive bestimmen. Dem trägt 
das Portfolio Praxissemester im zweiten Teil Rechnung. 
Man darf sich nicht darüber hinwegtäuschen, dass das ein hoher Anspruch ist. 
Die Persönlichkeit einer oder eines Studierenden möge sich professionsorientiert 
zu einer Lehrerpersönlichkeit bilden. Dem wird unter anderem dadurch entspro-
chen, dass der Reflexionsteil des Portfolios nicht benotet wird und auch nicht 
öffentlich zugänglich sein soll. Gehört er aber dann überhaupt in die universitäre 
Lehrerbildung? Gegen alle berechtigten Bedenken: Ja!
Begründen möchte ich meine Position mit dem Hinweis, dass dieser hohe An-
spruch an die Studierenden exakt den Bedürfnissen der Schulen entspricht, an 
denen sich die universitäre Lehrerbildung von Rechts wegen zu orientieren hat. 
In den Erläuterungen zur Konzeption und Entwicklung der Bildungsstandards, 
die von der Kultusministerkonferenz am 16. Dezember 2004 zustimmend zur 
Kenntnis genommen worden sind, heißt es wörtlich: 

Schulqualität ist aber selbstverständlich mehr als das Messen von Schülerleistungen an-
hand von Standards. Der Auftrag der schulischen Bildung geht weit über die funktio-
nalen Ansprüche von Bildungsstandards hinaus. Er zielt auf Persönlichkeitsentwicklung 
und Weltorientierung [Hervorh. durch Verf.], die sich aus der Begegnung mit zentralen 
Gegenständen unserer Kultur ergeben. Schülerinnen und Schüler sollen zu mündigen 
Bürgerinnen und Bürgern erzogen werden, die verantwortungsvoll, selbstkritisch und 
konstruktiv ihr berufliches und privates Leben gestalten und am politischen und gesell-
schaftlichen Leben teilnehmen können. (KMK 2004, 6f.)

Die konkrete Praxis und das Bewusstsein vieler in Schulen und Universitäten wir-
kenden Agenten im Bildungssystem wird desungeachtet weitaus weniger davon 
bestimmt, dass das Bildungssystem vom Bildungsgeschehen und dies von der an-
thropologischen Erfahrung, dass der Mensch nicht nur lebt, sondern ein Leben 
führt, her zu verstehen ist. Sie werden mehr vom Postulat des Bildungsabschlusses 
als dem der Bildung beherrscht.2 Gegen diese Einstellung wie auch gegen den 
Positivismus Output-orientierter empirischer Forschung ist von Zeit zu Zeit mit 
Nachdruck daran zu erinnern, dass die personale Perspektive des Sich-Bildens 
für die Persönlichkeitsentwicklung wie auch die Weltorientierung unverzichtbar 
ist und nicht in Präambeln abgeschoben werden kann. Zudem lässt sich nur in 
dieser Perspektive ein Kriterium generieren, wie die in der Zielsetzung der KMK 
auf einen Wissenskanon hindeutende und mit einer Kompetenzorientierung in 

2 Die beiden bedeutenden internationalen Agenten, die die gesellschaftspolitische Debatte um das 
Bildungssystem in Deutschland seit Jahren maßgeblich bestimmen, treten dabei dialektisch in Er-
scheinung: Der UNESCO geht es Input-orientiert um die Teilhabe an Bildung. Sie will möglichst 
allen Menschen einen freien und gleichen Zugang zu Bildungsgütern ermöglichen; der OECD geht 
es Output-orientiert um möglichst hohe Abschlüsse für möglichst viele in möglichst kurzer Zeit.
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gewisser Spannung stehende Formulierung „Begegnung mit zentralen Gegenstän-
den unserer Kultur“ interpretiert werden müsste, nämlich im Sinn von prinzipiell 
unabschließbarer Persönlichkeitsentwicklung und prinzipiell ebenso unabschließ-
barer und immer fachlich vermittelter Weltorientierung. 
Weil es kein Sich-Bilden ohne Persönlichkeitsentwicklung gibt, muss auf diachro-
ne Kohärenz reflektiert und diese als grundlegend behauptet werden. Weil es keine 
Bildung ohne fachliche Vermittlung gibt, muss auf synchrone Kohärenz reflektiert 
und ihr Ort bestimmt werden. Synchrone Kohärenz hat ihren unverzichtbaren 
Ort im Bildungsgeschehen. Dieser Ort der Synchronizität bestimmt sich von der 
Diachronizität her, und zwar als ein bestimmtes, synchron zu betrachtendes Er-
eignis in der Spanne von vorher und nachher. 
Ich möchte nun einige sich daraus ergebende Wie-Fragen anschließen, über die 
man sich im Rahmen der Fortsetzung von KoLBi Gedanken machen könnte.
a. Wie können wir das Ziel einer auf Persönlichkeitsentwicklung und nicht an-

ders als fachlich vermittelt vorstellbarer Weltorientierung abzielenden Bildung 
sichern? 

b. Wie können wir ein prinzipiell nicht kanonisierbares Sich-Bilden fördern, z.B. 
durch den Einsatz von Reflexions- und Feedbackformaten, in denen der Er-
eignis- und Entwicklungsaspekt in Bezug auf einzelne Phasen und Elemente 
zugleich thematisiert wird? 

c. Wie können wir – das möchte ich nicht unerwähnt lassen, weil es für die Per-
sönlichkeitsentwicklung wie auch für die Weltorientierung von höchster Be-
deutung ist – im Zeitalter der Digitalisierung mit ihren neuen Möglichkeiten 
für die Persönlichkeitsentwicklung und Weltorientierung unsere Studienfor-
mate an dem ausrichten, was in 7 bis 10 Jahren hinsichtlich des Sich-Bildens 
der Schülerinnen und Schüler in der Schule erwartet wird?

d. Wie können wir Lehrerbildung gemeinsam mit den Akteuren der zweiten und 
dritten Bildungsphase phasenübergreifend denken und konzipieren? Eine Teil-
aufgabe, die in diesem Zusammenhang in Angriff genommen werden müsste, 
besteht darin, die Schnittstelle zwischen Praxissemester und Referendariat zu 
bestimmen. 

3 Notizen zum Verhältnis von Theorie und Praxis

Der Wiener Bildungsforscher Henning Schluß hat in einem kleinen Beitrag ver-
sucht darzulegen, wie die Theorie in der Praxis vorkommt. Dabei geht er davon 
aus, dass 

in der Perspektive der Professionsforschung in der zweiten Hälfte des zwanzigsten Jahr-
hunderts […] in der Folge Luhmanns und Oevermanns kein normatives Verhältnis 
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von Theorie und Praxis in der Pädagogik mehr konstruiert [wird], sondern empirisch 
auffindbare Relationen […] aufgezeigt

werden. Dazu ruft Schluß verschiedene Positionen aus Geschichte und Gegen-
wart auf. Zwei davon scheinen mir in unserem Kontext beachtenswert. Erstens:

Olk/Otto 1987 oder Dewe/Radtke (1993) z.B. können zeigen: Praxis wird in der Praxis 
erworben und habitualisiert. Es sind die Institutionen, in die dieses Können einge-
schrieben ist, die prägend für die Praxis sind. Mit einem wissenschaftlichen Studium 
hätten die praktischen Tätigkeiten der Pädagogen und Pädagoginnen nichts mehr zu 
tun und, stärker noch, in der Praxis würde man geradezu aufgefordert, das Wissen des 
Studiums zu vergessen. Wie ein Novize läuft man in der Institution (Referendariat) mit 
und bekommt gezeigt‚ wie man es macht. (Schluß 2017, 115) 

Angesichts dieser offenkundigen Inkohärenz bestimmt Schluß die Funktionen der 
Wissenschaft in diesem Modell neu: „Sie setzt einerseits Augen ein dafür, was man 
in der Praxis sieht“ (ebd. 116) (= theoretische Perspektive), und „sie legitimiert 
die jeweiligen pädagogischen Handlungen. Nachfragenden Eltern können pro-
fessionelle Pädagogen und Pädagoginnen auch die verheerendsten Handlungen 
noch schlüssig als pädagogisch zwingend geboten erklären“ (ebd.). Eine kritische 
Reflexion der eigenen Praxis ist in diesem Modell nicht durchgehend Programm. 
Zweitens thematisiert Schluß die Position von Marcello Caruso, der von einer 
völligen Entkoppelung von Theorie und Praxis ausgeht, weil die Praxis ganz gut 
ohne Theorie zurechtkomme (ebd.). Aber auch die Theorie benötigt die Praxis 
nicht, „denn die Gebundenheit an die Praxis erschwere theoretisches Denken nur 
unnötiger Weise“ (ebd.). 

Die Rückbindung auf eine praktische Nutzanwendung hält nur vom theoretischen 
Denken ab. Die Theorie könne viel besser und viel eigentlicher ihr Geschäft, näm-
lich Theorie, betreiben, wenn sie sich nicht mehr immerzu vor der Praxis rechtfertigen 
müsse, sondern ihre eigentümliche Freiheit, nämlich z.B. im Unterschied zur Praxis 
reversibel zu sein, nutze. (ebd.)

Die Pointe besteht nach Schluß nun darin: „dass es nicht zwangsläufig ein Nicht-
verhältnis zwischen Theorie und Praxis geben müsse, sondern gerade dadurch, 
dass Theorie und Praxis nicht mehr aufeinander angewiesen seien, können sie 
einander frei begegnen“ (ebd. 117). Schluß beschreibt das Verhältnis als ein Ver-
hältnis im Modus der freiwilligen Kommunikation: „Theorie könne auf Praxis 
zugreifen, wenn sie es wolle und wenn es einen theoretisch spannenden Punkt 
zu erarbeiten gelte. Praxis könne auf Theorie zugreifen, wenn sie sich davon z.B. 
Aufklärung eines bislang ungelösten Problems verspricht“ (ebd.). Dieser Modus 
der freiwilligen Kommunikation geht von Nützlichkeitserwägungen, nicht von 
feststehenden Zwecken aus. Konsequenterweise heißt es sodann: 
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Die Theorie ist nicht mehr für eine Praxis da, sondern die Theorie ist für die Theorie da. 
Sie ist damit Selbstzweck. Aber aus der Praxis kann dennoch, wenn es gewollt ist, auf 
die eine oder andere Theorie in der Ebene der Wissenschaft zugegriffen werden, um das 
ein oder andere Problem zu erhellen. Andersherum ist aber auch die Praxis nicht mehr 
notwendiger Bezugspunkt der Theorie. Auch die Praxis hat ihr eigenes Recht. Aus der 
Ebene der Wissenschaft kann allerdings auf die Praxis zugegriffen und diese erforscht 
werden, wenn und insofern Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler daran interes-
siert sind, dies zu tun. (ebd.)

Angesichts dieses nicht unproblematischen aber auch nicht ausdiskutierten Ver-
hältnisses von universitärer Wissenschaft und schulischer Praxis wäre durchaus 
kritisch zu fragen, ob wir die Studierenden nicht mit einer „Kompetenzillusion“ 
(D. Kahnemann) ins Praxissemester schicken, zumindest dann, wenn wir Trans-
formation so verstehen, dass die Studierenden das erlernte Fach- und Methoden-
wissen in der Praxis anwenden und die Praxis unter theoretischem Aspekt reflek-
tieren sollen. 

4 Notizen zur Entfaltung von Kohärenz

Wenn nicht von einem normativen Verhältnis von Theorie und Praxis ausgegan-
gen werden kann, dann gerät ein kohärenz- ebenso wie ein kompetenzorientiertes 
Denken in Schwierigkeiten, das von einer notwendigen Einheit von Theorie und 
Praxis ausgeht. Vielmehr steht – das hat schon Immanuel Kant so gesehen – zwi-
schen Theorie und Praxis ein drittes: die Urteilskraft. 
Im Verhältnis von Theorie und Praxis der Lehrerbildung liegt es nahe, Kohärenz 
dem Urteilsvermögen des Einzelnen zu unterstellen. Denn gerade hinsichtlich 
ihrer Urteilskompetenz sind Lehrer und Lehrerinnen gefragt. Das bedeutet ko-
härenztheoretisch, dass mit den auftretenden Inkohärenzen zu beginnen ist, die 
sich zahlreich in Transformationsprozessen zwischen universitärer Wissenschaft 
und schulischer Praxis beobachten lassen, und von daher zu fragen ist, wie Kohä-
renzen erarbeitet werden können. Über Kant hinausgehend kann man sich dabei 
die durch den Pragmatisten Peirce wissenschaftlich belegte Beobachtung zu Nutze 
machen, „dass wir auf Kohärenzstörungen […] nicht mit reflexartigen Automa-
tismen reagieren, sondern in einen kreativen Prozess der Hypothesenbildung ein-
treten“ (Sellmann 2017, 54). 
Inkohärenzen setzen nach Peirce also einen kreativen Prozess frei. Kohärenz wird 
pragmatisch nicht als intentional durch das denkende Subjekt herzustellende 
„intentionale[r] Kohärenz zur externen Welt“ (ebd. 49) verstanden. Kohärenz 
wird pragmatisch als in „situativer Kreativität“ je neu zu suchende Stimmigkeit 
des Vollzugs beschrieben. Es geht nicht darum, eine einmal gefasste Perspektive 
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auf die Wirklichkeit durchzuhalten, koste es, was es wolle, vielmehr geht es um 
einen je neu und kreativ zu konstruierenden „kohärente[n] Zustand der Weltstim-
migkeit“ (ebd. 52). 
Lehrerbildung wird damit zur lebenslangen Aufgabe. Es gibt streng genommen 
kein Lehrersein, es gibt nur ein Lehrerwerden als lebenslangen Bildungsprozess. 
Kohärenz ist bildungsbiographisch durch einen kreativen Umgang mit Inkohä-
renzen situativ je neu herzustellen. Das Subjekt bleibt davon nicht unberührt. 
Transformation bezieht sich auf die Person, die im kreativen Umgang mit unter-
schiedlichen, immer fachlich vermittelten Situationen einen neuen Zusammen-
hang herstellt und sich selbst-bildend dabei verändert. Deshalb muss Kohärenz 
dynamisch verstanden werden. Dass in diesem dynamischen Geschehen Theorie 
und Praxis je neu füreinander fruchtbar zu machen sind, dürfte nach dem Gesag-
ten plausibel sein.

5 Kohärenzformate

Abschließend ist zu fragen, mit welchen Formaten ein solch diachrones und dy-
namisches Kohärenzverständnis als Ort, an dem synchrone Kohärenz entfaltet 
werden muss, gefördert kann werden. Auch hierzu nur einige, kriteriologisch zu 
verstehende, Anregungen.
a. Es müssten Formate sein, durch die der kreative Prozess der Hypothesenbil-

dung angesichts dominanter Inkohärenzen transparent gemacht, begleitet und 
gefördert wird. Diese Formate, die Kohärenz von der berufsbiographischen 
Perspektive her als kreative Weiterentwicklung verstehen, müssten die Refle-
xionsformate ergänzen.

b. Die Reflexionsformate ihrerseits müssen kohärenztheoretisch verantwortet 
werden. Sie müssten sich an einem persontheoretischen Verständnis des Sich-
Bildens als lebenslangem dynamischem Prozess orientieren. Gegen jedwede 
Beliebigkeit gilt es, einen theoretisch verantworteten, qualitativen Reflexions-
raum bereitzustellen, in dem jeder Studierende durch Selbstformulierung in 
eine selbstverantwortete integrative Professionalität finden kann.

c. Zudem muss im Dialog und durch eine entsprechende Feedbackkultur eine 
konstruktive Selbstorganisation in der Kompetenzebene gefördert werden, in-
dem die Wirkung von konkreten Handlungen und Verhaltensweisen in Bezug 
auf die Erfüllung eines Auftrags zwischen den Akteuren zurückgemeldet wird 
(vgl. Lennartz 2016, 202). 

d. Das „Plädoyer für einen diachronisch und dynamisch bestimmten Kohärenz-
begriff“ (Th. Hundhausen) soll die Arbeit an einem synchronen Kohärenz-
modell nicht ersetzen. Vielmehr soll jene durch dieses ergänzt und verortet 
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werden: Die Lehrerbildung muss dem Postulat synchroner Kohärenz in jeder 
Lehr- und Lernsituation genügen. Jedwede synchrone Kohärenz muss dia-
chron verortet werden. 

Wie wertvoll die Arbeit an synchroner Kohärenz in Verbindung mit der diachro-
nen Dimension in Bezug auf das Praxissemester ist, möchte ich abschließend an 
einem Beispiel zeigen. In einer Masterthesis hat sich eine Studentin unter kohä-
renztheoretischem Aspekt mit der Bedeutsamkeit von Ritualen im Religionsun-
terricht der Grundschule befasst. Ich zitiere aus dem Gutachten: 

Die Thesis besteht aus zwei Teilen. Der erste Teil beinhaltet eine empirische Untersu-
chung, die mittels drei verschiedener Methoden (Unterrichtsbeobachtung, Lehrer-In-
terview, Schüler- und Schülerinnen-Befragung) im Rahmen des Praxissemesters an ei-
ner Grundschule in der vierten Klasse durchgeführt wurde. Im zweiten Teil wird die so 
erhobene Unterrichtswirklichkeit unter dem Aspekt der Kohärenz multiperspektivisch 
reflektiert. Dabei geht es um die Bedeutsamkeit von Ritualen aus fachwissenschaftlicher, 
fachdidaktischer und religionspädagogischer Perspektive. Durch die Unterrichtsbeob-
achtung konnten insgesamt 10 Rituale identifiziert werden. Unter fachwissenschaftli-
chem Aspekt wird die Bedeutsamkeit der Rituale Kerze anzünden, Beten und Singen 
in Parallelität zur Liturgie der Kirche herausgearbeitet. Dabei wird darauf reflektiert, 
dass diese drei Rituale im Zusammenhang stehen, die Verknüpfung der Rituale, also 
eine fachwissenschaftlich beachtenswerte Bedeutung hat (51). Alle drei Rituale the-
matisieren den Bezug zur Transzendenz. Fachdidaktisch werden Rhythmisierung und 
Strukturierung als Bedeutsamkeit der Rituale herausgearbeitet. Beide tragen zu einer 
konstruktiven Lernatmosphäre bei. Als weitere didaktisch bedeutsame Faktoren werden 
Wiederholung (54), Tätigkeit (55) und Kollektivität (55) identifiziert. Religionspäd-
agogisch wird mit der Inszenierung von Ritualen an das Konzept des performativen 
Religionsunterrichtes (57) angeknüpft, durch den nicht nur kognitiv ein Verständnis 
von Religion vermittelt werden soll. Vielmehr gehe es um ein „Spüren und Fühlen“ von 
religiösen Gehalten. Die Verfasserin macht deutlich, dass unter religionspädagogischem 
Aspekt das Erzählen und die Kommunikation (59) als wesentliche Effekte der Inszenie-
rung von Ritualen im Religionsunterricht gefördert werden. Der Religionsunterricht in 
diesem Sinne kann als Kommunikations- und Erzählgemeinschaft verstanden werden. 
Insofern sind Rituale […] auch für das soziale Lernen (31) von Relevanz. Der empiri-
sche Teil hatte die Verfasserin zudem zur Erkenntnis geführt, dass der Inszenierung von 
Ritualen eine hohe Akzeptanz zukomme. Schüler und Schülerinnen hätten das Fehlen 
von eingeübten Ritualen bemängelt. Auch wurde durch die Befragung der Schüler und 
Schülerinnen herausgestellt, dass Rituale sich positiv auf die Konzentration auswirken 
(25f.) sowie eine Reflexion über Gott wie auch das menschliche Selbst befördern (30).
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6 Fazit

Herausforderung Kohärenz. Ich habe mich der Herausforderung mit der Erar-
beitung eines kohärenten Begriffs von Kohärenz in der Lehrerbildung gestellt. 
Synchrone Kohärenz muss demnach in diachron und dynamisch bestimmter Ko-
härenz verortet werden. Diachrone und dynamische Kohärenz sollte gerade im 
Hinblick auf eine fruchtbare Theorie-Praxis-Vernetzung „während des gesamten 
Lehrerlebens einem synchronen Kohärenzmodell an die Seite gestellt werden“ 
(Th. Hundhausen). 
Da der Zusammenhang zwischen Theorie und Praxis nicht normativ bestimmt 
werden kann, lassen sich Kohärenzformate nicht aus deren Verhältnis zueinander 
ableiten. Das kohärenztheoretisch vorauszusetzende „Umgreifende“ kann auch 
nicht inhaltlich bestimmt werden. Es ist personal zu bestimmen von dem her, 
dem das Bildungsgeschehen gilt. An diesem subjektiven und nie ganz erfüllbaren 
Bildungsanspruch, der als Menschenrecht verbürgt ist, hätte sich nicht nur die 
Lehrerbildung, an ihr hätte sich das Bildungssystem insgesamt mit dem Kernele-
ment der Lehrerbildung in Theorie und Praxis zu orientieren.
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