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Englischlehrpersonen und Ungewissheit.
Umgang mit Normen und Differenzerfahrungen

Abstract

Lehrpersonen sind im Berufsalltag mit Normen konfrontiert, die in Spannung zu
ihrem Lehrerhabitus stehen, gleichzeitig aber bearbeitet werden miissen. Zwischen
dem Umgang mit Normen und der Orientierung an (Un-)Gewissheit konnten
bereits Zusammenhinge festgestellt werden (Wilken 2021). Dieser Beitrag nihert
sich den Fragen, (1) wie sich Professionalisierung in und mit Ungewissheit voll-
zichen kann und (2), ob und wie Lehrerbildung dies anstofen kann. Durch die
theoretische Zusammenfiithrung des Ungewissheitsdiskurses mit der Praxeologi-
schen Wissenssoziologie wird das Norm-Habitus-Modell in einen neuen Kontext
— teach abroad im Lehramtsstudium — gebracht. Konkret wird herausgearbeitet,
wie Ungewissheit von Lehramtsstudierenden durch im Ausland gemachte Diffe-
renzerfahrungen im Rahmen von teach abroad erlebt wird. Erste Einblicke in lau-
fende Forschung zeigen eine sogenannte episodale Habitusmodifikation, ein durch
ein ,neues’ Normsystem verindertes Sprechen und Handeln. Daraus wird ein the-
oretisches Modell zum Professionalisierungspotenzial von teach abroad entwickelt.

Schlagworte

Professionalisierung, Ungewissheit, Differenzerfahrung, Norm-Habitus-Span-
nung, Praxeologische Wissenssoziologie

1 Einleitung

Im fremdsprachendidaktischen Diskurs wichst das Interesse an Lehrer:innen- und
Professionsforschung. Im Zentrum des Interesses steht die Frage, was professionel-
le Fremdsprachenlehrpersonen auszeichnet. Werden Professionalisierungspotenzi-
ale spezieller Ansitze oder Themen untersucht, erhilt man von Lehrpersonen, wie
anhand von empirischen Forschungsergebnissen im Folgenden dargestellt wird,
nicht notwendigerweise fach- bzw. themenspezifische Antworten. Dies weist da-
rauf hin, dass zunichst grundlegendere Erkenntnisse zu den Mechanismen von
Professionalisierung in den Blick genommen werden miissen, die aus praxeolo-
gisch-wissenssoziologischer Perspektive auf den spannungsreichen Umgang mit
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Englischlehrpersonen und Ungewissheit

Normen bei gleichzeitiger und damit verbundener Ungewissheit fokussieren. Dar-
aus ergibt sich fiir daran anschlielende Forschung, nach Momenten und Erfahrun-
gen im Verlauf der Berufsbiografie zu suchen, die Irritationen auslésen. Dies riicke
die Ausbildungsphase und konkreter die in den Lehramtsstudiengingen immer
zentraler werdenden Internationalisierungsprogramme wie z. B. study/teach abroad
ins Erkenntnisinteresse. So werden (im Ausland gemachte) Differenzerfahrungen
beziiglich ihres Professionalisierungspotenzials im Umgang mit Ungewissheit und
Spannungsverhiltnissen diskutiert. Dies erscheint fruchtbar, da Interkulturalitit
bzw. interkulturelle Begegnungen ohnehin von Ungewissheit durchzogen sind und
ein grofles Irritationspotenzial bergen.

Ausgehend von den Ergebnissen meiner empirischen Studie zur Professionalisie-
rung von Englischlehrpersonen (Wilken 2021) zielt dieser Beitrag darauf, den
moglichen Urspriingen eines fiir Englisch- bzw. Fremdsprachenlehrpersonen spe-
zifischen Orientierungsproblems auf den Grund zu gehen. Theoretisch wird dafiir
die Professionsforschung aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive mit
dem Ungewissheitsdiskurs zusammengefiihrt. Daraus ergibt sich eine nihere Be-
trachtung des Verhiltnisses von Norm und Praxis zum Umgang mit Ungewissheit.
Die Schnittstelle zwischen dem Umgang mit Ungewissheit und (dem Hinterfragen
von) Normen durch Fremdheits- bzw. Differenzerfahrungen, die hier aufbauend
auf empirischen Ergebnissen, aber schliefllich theoretisch entfaltet wird, wirft die
Frage auf, wie bestimmte Umgangsweisen mit Normen sowie mit Ungewissheit
bzw. deren Entstehung empirisch zuginglich gemacht werden (kénnen).

In der Zusammenschau der Rolle von Irritation bzw. Differenzerfahrung bezogen
auf wahrgenommene Normen, wird die Fruchtbarkeit des Norm-Habitus-Modells
in einem neuen Kontext der Lehrerbildung, niamlich study/teach abroad Program-
men, diskutiert. Anhand eines Gedankenexperiments, welches mit ersten Fall-
studien aus der Austauschforschung zu reach abroad Programmen flankiert wird,
wird ein theoretischer Rahmen entfaltet und begriindet, warum es lohnenswert
ist — im Vokabular der praxeologischen Wissenssoziologie — der Frage nachzuge-
hen, ob und inwiefern Irritationen oder Differenzerfahrungen eine Modifikation
des Habitus im Sinne des Orientierungsrahmens im weiteren Sinne (nachfolgend:
Orientierungsrahmen i.w.S.) auslésen konnen.

Im Folgenden werden die zentralen Begriffe fiir die Untersuchung von Lehrerpro-
fessionalisierung, besonders Habitus und Norm und deren Spannungsverhilenis
sowie Ungewissheit eingefiihrt (Abschnitt 2). Nach einer kurzen Vorstellung des
zentralen Orientierungsproblems (Abschnitt 3) folgt in Abschnitt 4 die Prisen-
tation der empirischen Ergebnisse. Dies fithrt zu einer theoretischen Diskussion
iiber das Professionalisierungspotenzial von Differenzerfahrungen (Abschnitt 5).
Mit Blick auf Austauschforschung werden daraus in Abschnitt 6 (weiterhin zu prii-
fende) Implikationen fiir die Lehrerbildung abgeleitet, und der Beitrag mit einer
Schlussbetrachtung (Abschnitt 7) abgerundet.

doi.org/10.35468/5973-06
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2 Theoretischer Rahmen

2.1 Professionalisierung und Normen

Ausgehend von Elementen aus dem strukturtheoretischen und berufsbiographi-
schen Ansatz und mit Bezug auf Hericks, Keller-Schneider & Bonnet (vgl. 2019,
598) verstehe ich Professionalisierung von Lehrpersonen als einen, die Berufsbio-
grafie begleitenden Prozess eines Eintretens in die und Auseinandersetzung mit
der jeweiligen Einzelschule und ihren berufsspezifischen Strukturen. Bohnsack
prigt im Rahmen des praxeologisch-wissenssoziologischen Ansatzes den Begriff
eines sich professionalisierenden Milieus (vgl. 2020, 71, Fuinote 41), womit ein
Interaktionssystem gemeint ist. Die der Interaktion zugrundeliegende Struktur,
die — durch Kontinuitit und Erwartbarkeit bestimmter interaktionaler ,Muster® —
routinisiertes und habitualisiertes Entscheiden und Handeln erméglicht, die soge-
nannte konstituierende Rahmung, versteht er dabei als Voraussetzung fiir Profes-
sionalisierung (ebd.). Professionalisiertes Handeln ist dabei immer auf bestimmte
konjunktive Erfahrungsriume bezogen, ,,an denen das Individuum teilhat® (ebd.,
101).

Daher spielt die Verflechtung von privater und professioneller Biografie eine ent-
scheidende Rolle: Der Lehrberuf zeichnet sich in besonderem MafSe durch ei-
nen im Vergleich zu anderen Berufsfeldern lingeren Sozialisationsprozess aus, der
(spitestens) mit dem Eintritt in die Schule und der Ubernahme einer Schiilerrolle
beginnt und nach dem Durchlaufen der universitiren Lehrerbildung im beruf-
lichen Feld fortgesetzt wird. Bereits bei Schiiler:innen werden durch bestimmte
Interaktionsmuster oder Routinen sowie durch das soziale Umfeld komplementir
zu ihrer Schiilerrolle Erwartungen an eine Lehrerrolle angelegt. Im Verlauf der
Lehrerbildung werden dann bestimmte Handlungsformen und deren Funkii-
onalitit in dem spezifischen sozialen Umfeld erprobt. Dabei ist zum einen das
implizite, handlungsleitende Wissen von zentraler Bedeutung fiir das Lehrerhan-
deln (performative Performanz). Zum anderen entsteht sowohl durch verinder-
te Rahmenbedingungen (man ist in einer anderen Zeit Lehrer:in als man selbst
Schiiler:in war ), als auch durch die neue Rolle als Lehrperson ein ,neues soziales
Umfeld'. Die Rolle wird definiert durch Erwartungserwartungen dariiber, wie
eine Lehrperson zu sein (Identititsnorm) und Unterricht abzulaufen habe, aber
auch durch Erwartungen der Schiiler:innen sowie der Schulleitung der Einzel-
schule (institutionelle Norm). Erwartungen und Erwartungserwartungen machen
dann eine Aushandlung zwischen Habitus und diesen als exterior wahrgenomme-
nen Normen notwendig, was im Vokabular der Praxeologischen Wissenssoziolo-
gie unter dem Orientierungsrahmen i.w.S. verstanden wird. Der Habitus kontu-
riert sich durch die Bearbeitung, Anlehnung an oder Abgrenzung von Normen
immer wieder neu, was sich jedoch auf impliziter Ebene vollzieht und daher der
bewussten Bearbeitung entzieht. Eine notorische Spannung zwischen Norm und

doi.org/10.35468/5973-06
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Habitus liegt schon allein deshalb vor, weil sie unterschiedlichen Wissensformen
(kommunikativem und konjunktivem Wissen) angehoren. So stehen die Normen
in einer Spannung zur eigenen Handlungspraxis (Kontrafaktizitit), was besonders
durch Erfahrungen in anderen sozialen Milieus deudlich wird. Da der Habitus
iiber die Brechung an Normen seine Kontur zeigt, bedarf es in der empirischen
Forschung stets der (Identifikation von milieuspezifischen) Normen. Durch die
Rekonstruktion der Umgangsweisen mit verschiedenen Normen lassen sich die
Habitusdimensionen zumindest teilweise aus ihrer engen Verwobenheit mit Nor-
men abstrahieren.! Die Rekonstruktion dieses Spannungsverhiltnisses, also des
Orientierungsrahmens i.w.S., gibt folglich Aufschluss iiber professionalisiertes
Lehrerhandeln.

Existiert eine konstituierende Rahmung, kann der berufliche Habitus eine gewisse
Stabilitit aufweisen, die sich in zwei Umgangsweisen mit Normen (konsolidie-
rend: Distanzierung von Normen oder modifizierend: Vermittlung von Normen)
duflern kann (vgl. Bohnsack 2020, 69f.).? Dennoch findet in beiden Fillen nicht
unbedingt eine Transformation des Habitus statt, beim norm-vermittelnden Typ
kann es jedoch zu einer Modifikation des Habitus kommen (vgl. ebd., 69).

Eine damit zusammenhingende Komponente von und eine Voraussetzung fiir
Professionalisierung bilden nach Bohnsack (2020) die in cine Praxis integrierten
impliziten und praktischen Reflexionspotenziale (vgl. ebd., 118). Die Praxeolo-
gische Wissenssoziologie geht damit konzeptionell einen Schritt weiter als die
Strukeurtheorie mit dem Konzept der Habitusreflexion (vgl. Helsper 2018, 131),
da theoretische Reflexion fiir professionalisiertes Handeln als nicht ausreichend
angesehen wird.?

Praktische Reflexion ist eine Reflexion innerhalb der Handlungspraxis (vgl. Bohn-
sack 2020, 59). Nur dariiber konnen — selbst bei einer Rahmeninkongruenz oder
auch Rahmenkomplementaritit (z. B. Férderung von Schiilerautonomie seitens
der Lehrperson vs. Aufgaben-Abarbeitung der Schiiler:innen) — ein interaktiver
konjunktiver Erfahrungsraum und eine konstituierende Rahmung entstehen, was
einem professionalisierten Unterricht entspriche (vgl. Bohnsack 2020, 47f). Ei-
ner Irritation des Habitus wird mit praktischer Reflexion begegnet, was jedoch
nicht automatisch ein Anzeichen fiir eine Inkonsistenz der konstituierenden Rah-
mung ist (vgl. ebd., 70). Schulgesetze, Bildungspline oder andere Ausgangsbe-
dingungen an einer Schule spannen einen Rahmen auf, in dem Lehrpersonen

1 In Interviews weitergehend nach Episoden aus der Kindheit zu fragen, wire aus mindestens zwei
Griinden nicht hilfreich: Erstens, weil Eltern bereits gewisse Normen verinnerlicht haben und diese
in der Erzichung und Interaktion mit dem Kind ,;setzen®, und zweitens, weil Befragte ihre Kindheit
vor der Bewertungsfolie ihrer Erwachsenen-Wissensbestinde erzihlen, wodurch auch hier iiber Be-
wertungen und Selektion der Details in einer Erzihlung Normen hineingespiilt werden.

2 Die Begriffe konsolidierend und modifizierend sind der Studie von Hericks u.a. (2018) entnommen.

3 Andererseits wird in der Strukturtheorie eine normative Bewertung vollzogen, was in der Praxeolo-
gischen Wissenssoziologie zunichst nicht niher bestimmt ist.

doi.org/10.35468/5973-06
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in Auseinandersetzung mit normativem Wissen eigene Handlungsmuster entwi-
ckeln. Diese werden dabei sowohl aus bestehenden Routinen iibernommen als
auch neu ausgehandelt, um den eigenen Handlungsspielraum autonom zu nut-
zen. Wie oben bereits angedeutet, kann der Umgang mit Normen i.d.R. trotz
und durch praktische Reflexion zu einer Stabilisierung des Habitus, resp. eines
Orientierungsrahmens i.w.S., fithren.

2.2 Ungewissheit

Im Folgenden wird kurz in die Konzepte Ungewissheit und Irritation eingefiihrt
und es werden Beziige zwischen Ungewissheit und Professionalisierung herge-
stelle, um in Abschnitt 5 die Beriithrungspunkte von Ungewissheitsdiskurs und
praxeologischer Professionsforschung aufzuzeigen, beide Diskurse zusammentfiih-
ren und damit das Norm-Habitus-Modell in seiner Fruchtbarkeit fiir die Aus-
tauschforschung zeigen zu kénnen.

Der Berufsalltag von Lehrpersonen ist von Ungewissheit geprigt. Im Zentrum ih-
rer Titigkeiten steht der Unterriche, der sich in Interaktion mit einer Lerngruppe
vollzieht. Ungewissheitselemente sind sowohl komplexe Beziehungsgefiige (z. B.
Lehrperson mit einem:r Schiiler:in, aber auch Lernperson mit gesamter Lerngrup-
pe) als auch die ,fehleranfillige Kommunikation® aufgrund von unschitzbaren
AnschlussiufSerungen. Aus system- und bildungstheoretischer Perspektive spre-
chen Combe, Paseka & Keller-Schneider von einer ,,Herausbildung von Erwar-
tungszusammenhingen® (2018, 72) — mit dem Ziel ,,die Wahrscheinlichkeit von
Anschliissen zu erhéhen (ebd.) und temporir eine ,,Stabilisierung von Erwartun-
gen“ (ebd.) zu erreichen. Die Vielzahl an méglichen Anschliissen in Interaktions-
situationen macht aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive die Her-
stellung einer konstituierenden Rahmung notwendig: Nur so kann Kontinuitit
trotz Ungewissheit auf der Wie-Ebene der unterrichtlichen Interaktion gesichert
werden.

Ungewissheit entsteht durch den Bedeutungsiiberschuss einer Erfahrung. Aus-
gangpunke fiir Erfahrungen ist nach Combe & Gebhard eine Irritation — gleich-
zeitig kann eine Irritation auch als mogliche Folge von Differenzerfahrungen ver-
standen werden. Bedeutungsiiberschiisse machen stets eine Interpretation resp.
Reflexion erforderlich, die zunichst aufgrund eigener ,Vergleichsmaf$stibe und
Vergleichsfolien® (2019, 142) erfolgt. Wenn die ,eigenen interpretativen Ver-
fiigungsmaoglichkeiten (ebd., 143) an ihre Grenzen stof§en, fiihrt das zu einer
Irritation. Wenn also ,,die Geltungsreichweite von bisher Bewihrtem in Frage ge-
stelle wird [...]“ (Keller-Schneider 2018, 235), kommt es sowohl auf expliziter
als auch impliziter Ebene zu Reflexion. Lehrerhandeln ist aufgrund der bereits

4 In Kurtz Worten fasst KoSindr dies als die Bezugnahme vom ,Erfahrungswissen [...] zum wis-
senschaftlichen Erklirungswissen® (vgl. 2018, 259). Diese Bezugnahme lisst sich im Vokabular
der Praxeologischen Wissenssoziologie als implizite Reflexion fassen und empirisch rekonstruieren,

doi.org/10.35468/5973-06
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oben genannten komplexen und durch Kontingenz geprigten Interaktion we-
der standardisiert und standardisierbar, noch sind die dadurch anzuregenden Bil-
dungsprozesse der Schiiler:innen steuerbar. D.h. was oder wieviel von gelehrten
Unterrichtsinhalten von Lernenden verstanden und gelernt wird, bleibt ebenfalls
ungewiss und nicht kontrollierbar (vgl. Kogindr 2018, 258f). Im Sinne der sys-
temtheoretischen Argumentation sind die Schiiler:innen (aufgrund des sogenann-
ten , Technologiedefizits®) nicht direke, sondern nur tiber Kommunikations- oder
Interaktionssysteme erreichbar (Kade 2004). Derartige Interaktionssysteme und
das damit verbundene kollektive Gedichtnis werden in der Praxeologischen Wis-
senssoziologie als konjunktiver Erfahrungsraum verstanden (Bohnsack 2020, 44).
Ungewissheit kann auf verschiedene Weisen begegnet werden (vgl. ebd., 260):
Erstens mit Schlieffung und dem Festhalten an einer Gewissheitsfiktion und
Handlungsroutinen. Diese Schliefung kann jedoch nach Combe & Gebhard
nur temporir hergestellt werden. Zweitens kann der Ungewissheit, sofern sie
zugelassen wird, mit dem ,Ausbalancieren von Krisen und Routinen iiber ,situ-
ierte Kreativitit' und Reflexivitit“ (ebd.) begegnet werden. In der Psychologie
werden diese Umgangsweisen mittels Fragenbogenstudien anhand einer Unge-
wissheitstoleranzskala untersucht.” Dabei zeigen die Ergebnisse von Dalbert
und Radant (2010), dass Lehrpersonen eine geringere Ungewissheitstoleranz im
Vergleich zu anderen Berufsgruppen (wie etwa Flugbegleiter:innen) aufweisen.
Schliefungstendenzen von Lehrpersonen wurden auch qualitativ, u.a. auch in
der Studie von Bonnet & Hericks (2020), bestitigt und duflern sich z.B. iiber
ein Festhalten oder Abarbeiten des Curriculums bzw. dem ,teaching to the test”
(Stichwort: ,, Priifungsschule®), im Kontrast zu einem offeneren Unterrichtssetting
wie etwa bei Formen des kooperativen Lernens, die Schiilermitbeteiligung umset-
zen. Professionalisiertes Handeln kann sich daher dadurch auszeichnen, dass der
Umgang mit Ungewissheit teilweise zu einer Routine wird — z. B. wenn sie nicht
durch Schlieffung zu vermeiden versucht wird. Im Vokabular der Praxeologischen
Wissenssoziologie gesprochen: Wenn bestimmte Handlungen habitualisiert und
damit ,selbstverstindlich® sind, wird ein Spannungsverhiltnis von Norm und
Praxis gar nicht erst wahrgenommen. Die Notwendigkeit einer Positionierung
vollzieht sich folglich bei einer Auseinandersetzung mit ,neuen‘ (d.h. der rou-
tinierten Handlungspraxis ,fremden®) Handlungserwartungen. In diesem Sinne
spreche ich im Folgenden von Ungewissheitszugewandtheit, d.h. dem Zulassen

wenn nimlich durch die Verschrinkung der Wissensbestinde eine Neurahmung vorgenommen
bzw. ein verindertes Sprechen sichtbar wird. Da Irritationen Krisen auslésen konnen, erfordert das
Durchlaufen dieses Prozesses und ,, Aushalten und Verarbeiten von Diskrepanzerfahrungen (Keller-
Schneider 2018, 240) einen geschiitzten Raum.

5 Ich verstehe diese zwei Umgangsweisen mit Ungewissheit als Habitusdimensionen. Da diese Um-
gangsweisen auf der Ebene des impliziten Wissens verortet sind, sind sie lediglich entfernt mit dem
quantifizierbaren Konstrukt der Ungewissheitstoleranz aus der Psychologie (vgl. Dalbert & Radant
2010) vergleichbar.

doi.org/10.35468/5973-06
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von Ungewissheit. Ungewissheitszugewandtheit steht u. a. fiir das Aushalten teil-
weise unvereinbarer Positionen, Wertvorstellungen oder Argumentationsfiguren
— aber auch fiir die Bereitschaft, sich z.B. auf Ungewissheit und offene Ausginge
geplanter Unterrichtsstunden einzulassen.

Ungewissheit, verstanden als Unverfliglichkeit, kann nach Noch-Nicht-Wissen
und Nicht-Wissen-Kénnen (nach Wehling in: Combe, Paseka & Keller-Schnei-
der 2018, 55) systematisiert werden. Konkret auf den Englischunterricht bezogen
kénnten Lehrpersonen bei geringer miindlicher Beteiligung von Schiiler:innen
Ungewissheit im Sinne eines Nicht-Wissens erfahren, da sie z. B. kein Wissen tiber
die individuellen und vielleicht auch situativen Ursachen fiir das Schiilerverhalten
haben. Doch selbst bei hoher miindlicher Beteiligung einzelner Schiiler:innen im
Unterricht bleibt Ungewissheit auf Ebene des Nicht-Wissen-Kénnens und der
Unzuginglichkeit bestehen, da die Lehrperson lediglich von der Performanz auf
die Sprachkompetenz der Schiiler:innen schliefen kann — die eigentliche Kom-
petenz bleibt der Lehrperson aber unverfiiglich.® Das Nicht-Wissen-Kénnen wird
zudem im Kontext von Mehrsprachigkeit durch sprachspezifische Transfer- und
Lernstrategien der Schiiler:innen deutlich (fiir einen Uberblick iiber die lingu-
istische Tertidrspracherwerbsforschung sieche Gabrys-Barker 2019).” Durch die
sprachlich enorm heterogene Ausgangslage einer Lerngruppe erhéhe sich das
Komplexititsproblem und somit Ungewissheit im Sinne eines Nicht-Wissen-
Kénnens fiir die Lehrpersonen.

3 Das zentrale Orientierungsproblem

Professionalisiertes Handeln, verstanden als das Herstellen einer konstituieren-
den Rahmung, ist mit einer Vielzahl von Handlungsanforderungen verbunden,
besonders aufgrund des , Technologiedefizits im Lehr-Lern-Kontext. Das zentrale
Orientierungsproblem von Lehrpersonen lisst sich zunichst theoretisch zwischen
relativer Gewissheit und Ungewissheit bzw. Kontingenz aufspannen. Empirisch
kann dies durch Studien konkretisiert und belegt werden: Die Untersuchung von
Englischlehrpersonen und -unterricht bei der Einfiihrung von kooperativen Lern-
formen von Bonnet & Hericks (2020) hat gezeigt, dass sich die Lehrpersonen in
dem Spannungsfeld zwischen Priifungs- und Mitteilungsorientierung bewegen.
Auch Wilken (2021) konnte das zentrale Orientierungsproblem des Umgangs

6 Dies wird besonders bei den rezeptiven Kompetenzen wie z.B. Hérleseverstehen deutlich, oder
durch Phiinomene wie die ,silent period, durch die sich erst zeitversetzt die sprachlichen Kompe-
tenzen zeigen bzw. performativ zum Ausdruck gebracht werden.

7 Mit Bezug zu Darvins und Nortons (2015) investment Modell aus soziologischer Perspektive sind
dabei auch Faktoren wie Macht, Sprachprestige, Rederecht, kulturelles Kapital und Identitit mit
zu beriicksichtigen, was die Komplexitit von dem (Sprach-)Handeln mehrsprachiger Schiiler:innen
zusitzlich erhsht.

doi.org/10.35468/5973-06
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mit Korrekeheit in einer Interviewstudie mit Englischlehrpersonen rekonstruie-
ren, was in Abschnitt 4 genauer darstellt wird: Hier zeigt sich, dass die Lehrper-
sonen sich zu einer wahrgenommenen Korrektheitsnorm positionieren miissen,
und ihren Unterricht entweder stirker an formal-messbarer Korrektheit oder an
Kommunikation und Verstindigung orientieren.® Dabei legt die praxeologisch-
wissenssoziologische Professionsforschung den Fokus auf den Umgang mit dem
Orientierungsproblem. Anders als im strukturtheoretischen Ansatz geht es nicht
um einen normativ erwiinschten Umgang (wie etwa der Balancierung einer An-
tinomie) — in der Praxeologischen Wissenssoziologie kann auch eine einseitige
Auflgsung als professionalisiertes Handeln bezeichnet werden, sofern eine kons-
tituierende Rahmung hergestellt und funktionale und verlissliche resp. erwartba-
re Handlungsroutinen aufgebaut werden. In der Empirie zeigt sich dabei (siche
Abschnitt 4), dass die Praxis der Lehrpersonen sich hiufig abweichend von wahr-
genommenen Normen oder ihren Idealvorstellungen von Lehr-Lern-Settings ge-
staltet.” Ein Grund kénnte darin liegen, dass ein an Kommunikation orientierter
Englischunterricht mit viel Ungewissheit verbunden ist und der anzubahnende
und auszubauende Spracherwerb schwer zu {iberpriifen ist. Wenn es eine Diskre-
panz zwischen implizitem und explizitem Wissen gibt, wovon in der Praxeologi-
schen Wissenssoziologie ausgegangen wird, dann lsst sich daraus schlieffen, dass
das implizite Wissen entscheidend dafiir ist, wie sich zu einem Orientierungspro-
blem verhalten bzw. positioniert wird. So hat Spracherwerbsférderung trotz des
(expliziten) Wissens tiber die Erwerbsreihenfolge (und damit auch die Lehr- und
Erlernbarkeit) bestimmter sprachlicher Phinomene (vgl. Processability Theory
von Pienemann in Kefller & Plesser 2011, 76ff.) mit dem Vertrauen in einen
nicht-linearen und nicht ohne weiteres sichtbarzumachenden Prozess zu tun. Dies
macht zumindest teilweise eine Offnung des Fremdsprachenunterrichts erforder-
lich, sodass die Lehrpersonen mit der Frage konfrontiert sind, wieviel Offenheit
sie im Spracherwerbsprozess ihrer Schiiler:innen zulassen, und demnach auch: wie
stark sie z.B. durch Korrekturen als eine Form der Schlieflung eingreifen. Diese
Fragen miissen im Kontext von Spracherwerb auch im Rahmen von Emotionen
(fremdsprachendidaktisch von Relevanz hier besonders: anxiety und risk-taking
schulpidagogisch auch: Helspers Niheantinomie) von den Lehrpersonen bear-
beitet werden. Insoweit als dieser interaktive Prozess reproduzierbar ist und auf
eine gewisse Dauer gestellt werden kann, konstituiert sich ein konjunktiver Erfah-
rungsraum und somit eine gewisse Stabilitit.

8 Diese Orientierungen sind als Pole auf einem Kontinuum zu verstechen, da auch fiir verstindliche
Kommunikation ein Mindestmaf$ an (grammatischer) Korrektheit erforderlich ist.

9 Dazu bespielhaft ein Zitat einer Lehrperson aus der Studie von Wilken (2021) zum Einbezug von
Mehrsprachigkeit: ,Ich finde das ganz wichtig im Englischunterriche [...], [...] aber das mach ich
chrlich gesagt zu wenig. Also das kénnte ich mir echt vornehmen da noch mehr rein flieen zu
lassen. (Fall K, Z. 743-747).
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Im Folgenden werden Ergebnisse meiner Studie zur Professionalisierung von Eng-
lischlehrpersonen im Umgang mit der Mehrsprachigkeit ihrer Schiiler:innen vor-
gestellt. Daran kann gezeigt werden, dass Orientierungen cher stabil bleiben, und
Mehrsprachigkeit keine Irritation ausldst.

4 Empirische Studie

Ich beginne mit dem Hintergrund der im folgenden prisentierten Studie (Wil-
ken 2021): Ausgehend von den Zielen des schulischen Fremdsprachenunter-
richts, die sprachlichen, interkulturellen und kommunikativen Kompetenzen der
Schiiler:innen auszubauen, und der Ausgangslage eines hohen Anteils mehrspra-
chig aufgewachsener Schiiler:innen an Schulen in deutschen Grofistidten, wurde
in einer qualitativ-rekonstruktiven Interviewstudie'® der Fragestellung nachgegan-
gen, ob bzw. inwiefern sich die Professionalisierung von Englischlehrpersonen und
die jeweilige Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit ihrer Schiiler:innen bedingen.
In der angewandten Linguistik existieren Studien zu sprachlichen Ressourcen so-
wie Sprachlernstrategien und Riickgriffen auf bereits erworbene Sprachen beim
schulischen Fremdspracherwerb von mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen
(z.B. Spellerberg 2016). Studien belegen aufSerdem, dass sich bereits biografisch
und informell erworbene Mehrsprachigkeit positiv auf das Erlernen weiterer Spra-
chen auswirken kann (z. B. Ozkul 2015a; Ozkul 2015b; Jacob 2021). Solche Er-
gebnisse haben zur normativen Aufladung des Themas beigetragen, was anhand
zahlreicher Regelkataloge gezeigt werden kann, die Erwartungen an Lehrpersonen
und deren Handeln stellen, um Mehrsprachigkeit konstruktiv und systematisch
in den Unterricht einzubeziehen (Hufeisen & Jessner 2009; Lanfranchi 2013;
Karakagoglu 2016). Trotz bzw. neben diesen Regelkatalogen konnte u.a. Hus Stu-
die zeigen, dass der Einbezug von Mehrsprachigkeit (trotzdem) kaum systema-
tisch in der Praxis umgesetzt wird (vgl. Hu 2005)."

Dem Ideal der Verlaufsoffenheit sowie dem Relevanzsystem der Befragten fol-
gend, hat sich in der Studie jedoch ergeben, dass Mehrsprachigkeit nicht das do-
minante Thema fiir die Englischlehrpersonen ist. Stattdessen konnte als zentrales
Orientierungsproblem der Umgang mit Korrektheit identifiziert und daraus die
Korrektheitsnorm rekonstruiert werden. Sie wird im Folgenden dargestellt.

10 Es wurden episodische Interviews mit Englischlehrpersonen gefiihre, die mittels Dokumentari-
scher Methode ausgewertet wurden und in einer Relationalen Typenbildung miinden.

11 Ein méglicher Grund kann scin, dass die sprachlichen Fihigkeiten und Erwerbsbiografien der
Schiiler:innen so vielfiltig sind, dass dadurch Ungewissheit und Komplexitit im Unterricht noch
weiter gesteigert und damit deutlicher spiirbar werden.
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4.1 Die vier Facetten der Korrektheitsnorm

Die in der Studie rekonstruierte Korrektheitsnorm besteht aus vier Facetten:
(sprachliche) Korrektheit und Angemessenheit, Zielvarietit, Einsprachigkeit, na-
tive speaker-Norm (vgl. Wilken 2021, 161fF.). Erstens geht es Lehrpersonen um
den Grad der Ausrichtung des Englischunterrichts an sprachlicher Korrektheit
und Angemessenheit. Zweitens haben bestimmte Zielvarietiten den Status, den
Englischunterricht zu normieren, in dem Britisches Englisch oder Amerikanisches
Englisch oder vielleicht auch Englisch als /ingua franca angestrebt bzw. als Lern-
ziel markiert wird. Drittens solle Englischunterricht sich durch Einsprachigkeit
auszeichnen. D.h. Englischunterricht sollte durchgehend auf Englisch stattfin-
den — mit Ausnahme von Verstindnisproblemen seitens der Schiiler:innen, oder
gar Grammatiklektionen, fiir die auf Deutsch gewechselt werden darf. Die vierte
Facette der Norm umfasst das Ideal, einen méglichst native speaker-nahen Sprach-
stand zu entwickeln — sowohl als Lehrperson als auch bei den Schiiler:innen. Ent-
sprechen die Lehrpersonen dieser Erwartung oder Erwartungserwartung nicht,
fihrt das zu Rechtfertigungen, warum sie trotzdem ,gute’ Englischlehrpersonen
sein konnen und sind. Alle Lehrpersonen des Samples positionieren sich explizit
oder implizit zur Korrektheitsnorm. Dabei konnten verschiedene Umgangsweisen
typisiert werden.

In der Vergleichsdimension Umgang mit Korrektheit zeigten sich in der Typologie
ein relativierender Typus, der sich durch eine hohe Fehlertoleranz auszeichnet und
auch Sprachvarietiten cher offen gegeniiber steht, und im Kontrast dazu ein ein-
fordernder Typus, der eine geringe Fehlertoleranz aufweist und sprachliche Fahig-
keiten der Schiiler:innen als Voraussetzung anstatt Ziel fiir den Unterricht ansieht.
Unabhingig davon, ob der Fremdsprachenunterricht eine Mitteilungs- oder
Formorientierung (vgl. Bonnet & Hericks 2020) aufweist, ist in beiden Fillen
eine Positionierung der Lehrpersonen zur Korrektheitsnorm zu beobachten, die
nicht nur vor der Folie des Spracherwerbs, sondern auch vor den institutionellen
Normen und Routinen des schulischen Sprachenlernens abgewogen wird. Ne-
ben die antinomische Struktur des Lehrerhandelns trict zudem die fachspezifische
Komplexitit des Spracherwerbsgeschehens. Die Positionierung, also wie stark eine
Lehrperson an der Starrheit der Regeln eines Sprachsystems festhilt, wird bedingt
durch explizites sowie implizites Wissen zu Spracherwerbstheorien und Spracher-
werbsvorstellungen der Lehrpersonen (vgl. Abschnitt 3).

Obwohl sich diese empirische Studie auf Englischlehrpersonen beschrinke hat,
zeichnet sich mit Blick auf andere Studien aus der Fremdsprachendidaktik ab,
dass die Facetten der Korrektheitsnorm auch fiir den Franzosisch- oder Spanisch-
unterricht zentral sind (vgl. Melo-Pfeifer 2019; Tesch 2021 i.V.). Es steht aber
tiber den Vergleich weiterer Studien und anderer Ficher aus, zu priifen, erstens,
inwiefern die Korrektheitsnorm fremdsprachenspezifisch ist und zweitens zu wel-
chem Zeitpunke sie virulent wird: Bildet sich die Korrektheitsnorm mit Beginn
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des institutionellen (Fremd-)Spracherwerbs aus, oder bereits mit Eintritt in die
Schule, wo fachiibergreifend Normen, Ideale und Bewertungsraster aufgestellt
werden, die es zu bedienen gilt? Die habituelle Prigung der Korrektheitsnorm
muss insofern genauer erforscht werden, damit Riickschliisse méglich sind, aus
welchem kollektiven Wissen sie sich speist und was das fiir den Professionalisie-
rungsdiskurs und riickiibersetzt fiir die Lehrerbildung bedeutet.'?

4.2 Ergebnisse zu Mehrsprachigkeit

In den Ergebnissen zeigen sich Suchbewegungen und Irritationen, die sich jedoch
nicht auf den Umgang mit Schiilermehrsprachigkeit beziehen. Vielmehr 18st der
normative Anspruch der Korrektheit in der Praxis bei einigen Lehrpersonen im
Sample Irritationen aus, wihrend das Thema Mehrsprachigkeit in der Tendenz
eher zu einer Stabilisierung des Habitus der Lehrpersonen fithrt. Dennoch konn-
ten die folgenden maximalen Kontraste in der Vergleichsdimension Umgang mit
Mehrsprachigkeit rekonstruiert werden: Der Typus einbeziehend erkennt Sprache
als Ressource an und ist im Unterricht auf Individuen fokussiert. Im Kontrast
dazu setzt der als auslegend bezeichnete Typus das Konzept von Mehrsprachigkeit
z.B. in den Kontext von Migration oder der Zuschreibung von Schiiler:innen(-
Gruppen) zu bestimmten Kulturen. Diese Auslegung fithrt dazu, dass das sprach-
liche Potenzial der Schiiler:innen weniger Beachtung oder Wertschitzung erfihrt
und Sprachen jenseits des schulischen Ficherkanons der Nutzen abgesprochen
wird. Vereinfacht kénnte man den einbeziehenden Typus als ressourcenorientiert
und den auslegenden Typus als defizitorientiert bezeichnen. Die Ressourcenori-
entierung des Typus einbeziehend, bei der Mehrsprachigkeit didaktisch im Unter-
richt einbezogen wird, soll hier an einer beispielhaften Episode einer Lehrerin mit
einer mehrsprachig aufgewachsenen Schiilerin veranschaulicht werden: ,.es war
halt eigentlich nicht das was wir in der Schule lernen sollten und da den Bogen
zu kriegen wir ham den Bogen gekriegt dass sie dann natiirlich trotzdem mehr
[...] Sprachpotenzial hatte als die anderen und das auch einzusetzen® (Fall N).
Hier wird die dominante Sprachnorm markiert, aber ein Hinterfragen bzw. eine
(neue) Positionierung ihr gegeniiber ist moglich. Bei der sogenannten Ressour-
cenorientierung stellt die Lehrerin die eigene Rolle zur Disposition und es erdff-
nen sich Spielriume fiir die Erweiterung oder Verinderung von Handlungsrouti-
nen. Indem einige Lehrpersonen des Samples ihre Praktiken durch neue ersetzen
und Neues erproben, zeigt sich ein Zulassen von Ungewissheit — auch deutlich
sichtbar an folgender Erzihlung eines Lehrers iiber ein Schiiler-Lehrer-Eltern-

12 Fiir Sportlehrpersonen haben Schierz & Pallesen (2016) das diachron kollektive Element von
LwSport als Gesundheitstraining® identifiziert und konnten den Ursprung aus dem Uberbiirdungs-
diskurs herleiten. Im Falle von Sport wird die Entwertung des Faches (auch in der Lehrerbildung)
immer wieder enaktiert und nicht irritiert. Fiir andere Ficher wie z. B. Englisch steht die Verfol-
gung dieser Spur noch aus.
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Gesprich: ,[...] then I paused him for a moment I said <If you would like (.) use
any language (.) that (.) you feel comfortable using.> [...] And he continued the
interview in Cantonese. (..) But the weird thing was I didn’t stop him“ (Fall T).
Im Kontrast dazu stofSen Lehrpersonen mit einer Defizitorientierung oder ,Aus-
blendung’ von Mehrsprachigkeit mit ihren Handlungsroutinen an Grenzen, u. a.
auch, weil sie die Bearbeitung des Defizits der Schiiler:innen nicht als Teil ihres
Aufgabenbereichs wahrnehmen:

Problem is nur die kénnen ja noch nicht mal richtig Deutsch, das heifit ich kann nich
mit denen auf Deutsch reden und die kénnen auch kein Englisch und das macht es fiir
mich im Englischunterricht sehr schwer mit denen etwas sinnvolles zu machen oder
denen die gleichen Sachen zu geben oder das auch immer zu vereinfachen, weil ich es
nicht vereinfachen kann, weil halt gar nichts funktioniert (Fall B).

Unter Hinzunahme der dritten Vergleichsdimension (Unterrichr), lisst sich dies
auch im Vokabular der konstituierenden Rahmung fassen: Beim ressourcenori-
entierten Typus liegt — iiber die Mischung von und Offnung zu Spracherwerb,
interkulturellen Bildungsgelegenheiten und dem dialogischen Aushandeln mit
Schiiler:innen — eine konstituierende Rahmung eines an Kommunikation und
inhaltlicher Aushandlung ausgerichteten Englischunterrichts vor, was fiir die
mehrsprachigen Schiiler:innen besonders relevant ist. Im anderen Fall, also beim
defizitorientierten Typ, stellt ein an Form und Strukeur orientierter Unterricht
eine von der Lehrperson nicht hinterfragte konstituierende Rahmung dar, der sich
alle Schiiler:innen und Lehrpersonen anpassen miissen.

Mit Bezug zum Ungewissheitsdiskurs stehen sprachliche Praktiken wie Codeswit-
ching oder Codemixing von Schiiler:innen dabei einem historisch gewachsenen’
normierten Englischunterricht entgegen, der basierend auf spracherwerbsforder-
lichen Faktoren der Spracherwerbstheorien der 90er Jahre, wie z. B. Maximierung
der Kontaktzeit bzw. dem Ziel einer Diskursfihigkeit in potenziellen Zielspra-
chenlindern wie Grofibritannien, den USA oder Australien fufft (vgl. Krashen
1982). Zu vermuten wire also, dass Lernstrategien mehrsprachiger Schiiler:innen
bei biografisch monolingual aufgewachsenen Lehrer:innen Irritationen auslsen
konnen. Die hier zitierte Studie (Wilken 2021) macht jedoch deutlich, dass be-
rufsbiografische Erfahrungen, wie etwa ein Migrationshintergrund der Lehrper-
son, von hoher Bedeutung (vgl. Fabel-Lamla 2004) — aber allein nicht ausrei-
chend — fiir professionalisiertes Handeln sind (vgl. Rotter 2014).

Im Gegenteil: Lehrpersonen, die selbst (nicht-institutionell) mehrsprachig aufge-
wachsen sind, messen z.T. sprachlichen Ressourcen von Schiiler:innen jenseits der
Mehrheitssprache oder Schulsprachen in Schule und Unterricht keine Relevanz
bei, sondern ordnen sich wahrgenommenen institutionellen Normen (wie z.B.
Einsprachigkeit, Sprachverbote etc.) unter, z. B. weil sie selbst keine Wertschit-
zung ihrer sprachlichen Fihigkeiten wihrend der Schulzeit erfahren haben (vgl.
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Panagiotopoulou & Rosen 2016). Aufgrund von Routinen und Gewohnheiten
sind den praktizierenden Lehrpersonen mogliche Handlungsspielriume weder
bewusst noch unbewusst zuginglich. Folglich wird entgegen der Vorannahme der
prisentierten Studie Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen von Lehrpersonen kaum
als Irritation oder Differenzerfahrung wahrgenommen. Nur in einigen Fillen des
Samples wird ein Umdenken der Lehrperson sichtbar, was oft von Schiilerfragen
oder von durch Schiiler:innen ausgeldste Situationen ausgeht (vgl. auch im Kon-
text Mehrsprachigkeit Ploger & Fiirstenau 2021; allgemein Hinzke 2018).

In meiner Folgeforschung wird nach Irritationen-auslésenden Momenten und Er-
fahrungen im Verlauf der Berufsbiografie — jenseits der Ebene expliziten Wissens
— gesucht und gleichzeitig die Ausbildungsphase in den Fokus geriickt.

4.3 Zum Zusammenhang von Orientierungsrahmen i.w.S.
und Ungewissheit

Im Folgenden soll in einem ersten Schritt der Zusammenhang zwischen dem Um-
gang mit Normen und Ungewissheit hergeleitet werden.

Die Relationierung der Typiken aller drei Vergleichsdimensionen in meiner Stu-
die (Umgang mit Korrektheit, Umgang mit Mehrsprachigkeit und Unterricht —
vgl. Abschnitte 4.1 und 4.2) weist Muster auf, die mit den Orientierungsrahmen
i.w.S. zu den zwei Typen angleichend und dibernehmend abstrahiert werden. Der
Typ angleichend steht fiir einen aktiven (im Sinne von: ,im Suchprozess befindli-
chen‘) und adaptiven Umgang mit verschiedenen Normen, also mit Kontingen-
zen. Der Typ dibernehmend hingegen geht eher selektiv mit Normen um: Bereits
bekannte Normen werden unhinterfragt iibernommen, wihrend neue Normen
oder Handlungsanforderungen vor dieser Folie eher abgelehnt werden. So ldsst
sich eine Analogie zum KomBest-Projekt zu Lehrer:innen im Berufseinstieg von
Hericks u.a. (2018a) ziehen: Dabei kénnen Parallelen zwischen dem angleichen-
den und dem modifizierenden sowie dem iibernehmenden und dem konsolidieren-
den Typ festgestellt werden.

Diese zwei Umgangsweisen mit Normen stehen insofern im Verhilenis zu Un-
gewissheit, als verschiedene Foci bzw. Ausgestaltungen von Englischunterricht
unterschiedlich hohe Ungewissheit erzeugen. Dies soll am Beispiel des Umgangs
mit Korrektheit verdeutlicht werden: Wihrend Korrektheit den Lehrperso-
nen eindeutiges Handeln (wenn Fehler, dann korrigieren) abverlangt und diese
Norm daher eher auf Gewissheit dariiber, was ein:e Schiiler:in richtig oder falsch
macht, abzielt, verhilt es sich im Umgang mit Mehrsprachigkeit genau andershe-
rum: Es gibt keinen klar definierten ,Fahrplan® im Umgang mit mehrsprachigen
Schiiler:innen, deren sprachliche Hintergriinde und Fihigkeiten sich durch eine
enorme Diversitit auszeichnen (vgl. Abschnitt 2.2). Das Zulassen von Mehrspra-
chigkeit im Englischunterricht wiirde damit eine Offnung und evtl. Abgabe von
Kontrolle und direkter Uberpriifbarkeit von Spracherwerbsprozessen erfordern,
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sodass von der eigenen (evtl. lehrerzentrierten und vermeintlich kontrollierbaren)
Unterrichtspraxis abgewichen werden miisste. Folglich wire das Aushalten und
Zulassen von Ungewissheit eine zentrale Voraussetzung dafiir, Normen geniigen
zu kénnen, die eine gewisse Offnung erfordern. Diese Charakteristika geben nun
Aufschluss iiber die Spannungsverhiltnisse zwischen Norm und Habitus.

Die Daten deuten beim Typ angleichend auf eine Passung mit Normen hin, die
Offnung erfordern. Spannungen werden Normen gegeniiber sichtbar, die Schlie-
Bung erfordern (z.B. durch Suchbewegungen und Hinterfragen von Korrek-
tur- oder Bewertungspraktiken). Der Typ iibernehmend, parallel dazu stirker an
Einforderung von Korrektheit oder der Zuordnung von Schiiler:innen zu ver-
meintlich homogenen Gruppen orientiert, weist eine Spannung zum ,ungewissen
Umgang mit Mehrsprachigkeit, aber eine Passung zum Umgang mit Korrektheit
auf.

Die maximal kontrastierenden Fille nehmen die gleichen Normen wahr, bearbei-
ten diese aber sehr unterschiedlich. Dies liefert erneut den Grund zur Annahme,
dass berufsbiografische Erfahrungen — und damit auch jeweils unterschiedliche
Erfahrungen mit den Schiiler:innen — und Habitus einen groflen Einfluss auf das
Lehrerhandeln haben und dass auch hier das Norm-Habitus-Spannungsverhiltnis
zentral ist (wie auch in Sotzeks Modell in diesem Band). Viel entscheidender ist
aber die sich hieran anschlieSende Frage, ob die Spannungen und Passungen ge-
geniiber bestimmten Normen von der Orientierung an Gewissheit/Schlieffung
und Ungewissheit/Offnung abhingen bzw. ob dariiber weitere Zusammenhinge
erklirbar werden.

Die zentrale Frage, wie Lehrpersonen zu einem funktionalen Umgang mit Unge-
wissheit kommen, liefle sich zunichst theoretisch entlang zweier Wege denken.
Erstens, iiber einen habitualisierten Modus des Zulassens (z. B. von Fehlern, aber
auch von offenen Unterrichtssettings). Zweitens {iber explizites Wissen sowie Re-
flexion.

Beziige zu theoretischem Wissen sind im Sample rar, zeigen sich jedoch punktuell
— etwa iiber den geduflerten Wunsch nach Fortbildungen zu bestimmten Themen,
um daraus neue Impulse mitzunechmen und diese eigenstindig in ,Handwerks-
zeug' fiir sich umzuwandeln. Empirisch zeigt sich im Sample der vorliegenden
Studie deutlicher, dass Lehrpersonen auf ihr biografisches Wissen zuriickgreifen.
Das heif3t, dass selbst gemachte — auch aufSerinstitutionelle — Erfahrungen von
Bedeutung fiir das handlunggsleitende Wissen sind (vgl. Heinemann 2018; Bonnet
2020).

Dennoch spielen letztlich nicht nur die verschiedenen Wissensbestinde der Lehr-
person cine Rolle, sondern auch der Kontext der Schule: Ein Lehrer aus der vor-
liegenden Studie (Wilken 2021) ist — trotz vorheriger Erfahrungen mit Privat-
unterricht und freieren Lehr-Lern-Settings — in der Schule urspriinglich an einer
normierten Richtigkeit orientiert, wie das folgende Zitat zeigen soll:
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we had a spelling test and I used the American oh excuse me I used the British spelling.
And one boy who was American asked: <why do I have to learn it that way? could I
learn it my way?> and after discussing with colleagues and after discussing with staff they
said: <well if that’s what we're supposed to teach, that’s what we are supposed to teach>
and I went independent and told the student: <if you wanna spell it your way I have no

problem with it> (Fall T).

Die Erstcodierung bzw. Rahmung von Schule und Unterricht in Bezug auf Leis-
tung und Priifungen beeinflusst, wie das Kollegium, die Schulleitung, vielleicht
auch die Eltern, mit Korrektheit umgehen (vgl. Bonnet & Hericks 2020: ,Prii-
fungsschule®). Die Passivkonstruktion ,what we are supposed to teach® deutet
bereits auf die Lehrperson nicht als autonom handelndes Subjekt, sondern als
ausfithrendes Objekt hin. Der hier zitierte Lehrer nimmt jedoch seine Autono-
mie wahr und trifft eine didaktisch-pidagogische Entscheidung, was fiir diesen
Lerntyp angemessen ist, und weitet den Spielraum im Umgang mit Korrektheit
aus (,and I went independent®). Dies ist ein Indiz dafiir, dass bestimmte Freiriu-
me Lehrpersonen die Moglichkeit erdffnen, auf ihre Wissensbestinde zwischen
Spracherwerbstheorien und biografischen Beziigen zuzugreifen und diese in Lehr-
Lern-Settings fruchtbar einzusetzen. Zwar schwingt eine Ungewissheit tiber die
Grenzen der eigenen Handlungs- und Entscheidungsmacht mit, da der Lehrer
dieses Thema als cines identifiziert, das mit Kolleg:innen besprochen werden
muss. Entgegen der Meinung des Kollegiums wihlt er dennoch den Ungewiss-
heitspfad, in dem er verschiedene Schreibungen zulisst bzw. dazu ermutigt.

Wie anhand dieser ,schiilerinduzierten Lehrerkrise’ gezeigt werden konnte, fithren
die Irritation sowie das Zulassen von Ungewissheit (s. auch Zitat von T auf S. 10)
zu einer Verinderung der Handlungspraxis und der konstituierenden Rahmung
—wodurch dieser Prozess als fiir die Professionalisierung relevant eingeordnet wer-
den kann. Aber auch hier ist ausschlaggebend, ob und wie intensiv diese Erfah-
rungen verarbeitet werden (vgl. die Erfahrungsdimensionen Dauer und Intensitir
in Sotzek u.a. 2017).

Wenn also, wie oben argumentiert wurde, eine zugrunde liegende Orientierung
an Gewissheit bzw. Ungewissheit bedeutsam fiir das Lehrerhandeln ist, und der
Habitus von Lehrpersonen gleichzeitig als weitgehend stabil gedacht werden
muss, stellt sich die Frage, wo und wie der Umgang mit Ungewissheit erlebbar
werden kann. Aus diesem Grund werde ich daher nun den Fokus auf die Ausbil-
dungsphase — und die impliziten Wissensbestinde — von Lehramtsstudent:innen
legen. Dabei tiberpriife ich die Annahme, dass sich Erfahrungslernen u. a. bei Dif-
ferenzerfahrungen durch Auslandsaufenthalte vollzieht, wodurch die Austausch-
forschung stirker ins Zentrum riickt. Das Erkenntnisinteresse ist von der Frage
geleitet, welche Rolle ein Studierendenaustausch fiir (den Umgang mit) Unge-
wissheit spielt.
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5 Professionalisierungspotenzial von Differenzerfahrungen

Differenzerfahrungen, definiert als ,,Erfahrungen von Fremdheit [...], die die ha-
bitualisierte Alltagspraxis, also den Habitus betreffen® (Bohnsack & Nohl 2001,
16; Herv. im Orig.) und von denen hiufig im interkulturellen Kontext gespro-
chen wird (vgl. Nohl 2001, 9), kénnen dann auftreten, wenn Handlungsrouti-
nen, Erfahrungen und Erwartungen an Schiilerreaktionen irritiert werden — z. B.,
wenn durch eine Handlung nicht der gewiinschte bzw. erwartete Effeke eintritt.
Wenn bestimmte Handlungsroutinen habitualisiert (und funktional) sind, dann
bieten sie keinen Ankniipfpunkt bzw. keine Méglichkeit fiir Irritation. Irritatio-
nen koénnen jedoch durch bestimmte Rahmenbedingungen in der universitiren
Lehrerbildung ausgeldst werden, was im Folgenden am Beispiel von Austausch-
programmen (study/teach abroad) erliutert und diskutiert wird.

Das Vorgehen erfolgt dabei in zwei Schritten: einer gegenstandstheoretischen Be-
trachtung (Austauschforschung und Ungewissheitsdiskurs) und einer grundlagen-
theoretischen (Praxeologische Wissenssoziologie).

Anhand der Forschungsergebnisse der internationalen Austauschforschung konn-
ten konstruktive oder produktive Rahmenbedingungen identifiziert werden, die
das transformatorische Potenzial (Lern- und Bildungsprozesse) von Auslandser-
fahrungen verstirken, wie z. B. die Nihe zu und die Auseinandersetzung mit der
local community, die Rahmung durch Begleitseminare an Hochschulen sowie die
systematische und theoriegeleitete Reflexion (Trilokekar & Kukar 2011; Tarrant,
Rubin & Stoner 2014; Smolcic & Katunich 2017; Mikulec 2019; Chwialkowska
2020). AufSerdem weist sie auf zahlreiche Vorteile im Kompetenzauf- und -ausbau
im sprachlichen und interkulturellen Bereich, im Bereich der Selbstkompetenzen
(vgl. Cushner 2007) oder auch der Ausbildung eines reflexiven Habitus hin (vgl.
Walters, Garii & Walters 2009; Heinemann & Mecheril 2018, 269; Nolan &
Molla 2018). Tritt eine erwartete Reaktion ein, macht eine Lehrperson eine Nor-
malititserfahrung, was zur Festigung bestehender Routinen fiihrt. In Anlehnung
an die Pedagogy of Discomfort (vgl. Beziige zu Boler in Zembylas & McGlynn
2012) spielen jedoch vor allem krisenhafte Erfahrungen bzw. Irritationen als An-
stofd fiir Verinderung eine Rolle. Unter der Annahme, dass giinstige Rahmenbe-
dingungen vorherrschen, kann also durch im Ausland gemachte und kommuni-
kativ und reflexiv verarbeitete Erfahrungen ein Prozess angestoffen werden, der als
Professionalisierung im Sinne von (1) Krisenbewiltigung bzw. (2) als Herstellung
einer konstituierenden Rahmung verstanden werden kann. Ergebnisse von Kri-
senbewiltigung werden in der Austauschforschung hiufig unter dem viel zitierten
Konzept personal growth erfasst. Im Folgenden wird daher fiir das Professionalisie-
rungspotenzial von Differenzerfahrungen im Ausland ein Gedankenexperiment
vollzogen und ins Vokabular der Praxeologischen Wissenssoziologie tibersetzt (sie-
he Abb. 3 fiir eine visuelle Darstellung).
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Funktionale Handlungsroutinen kénnen aufgebaut werden, indem sich der (be-
rufliche) Habitus durch die Auseinandersetzung mit institutionellen (und Iden-
titdts-)Normen konturiert — ggf. stabilisiert —, es zur Entfaltung eines Orientie-
rungsrahmens i.w.S. kommt und dadurch die Priposition fiir die Herstellung
einer konstituierenden Rahmung gegeben ist (vgl. Wilken 2021; Hericks u.a.
2018a; Hericks u.a. 2018b). Ahnlich wie im Referendariat, wo zunichst Routi-
nen im neuen Handlunggsfeld als Prozess kreativer Krisenbewiltigung (vgl. Diet-
rich 2018, 283) aufgebaut werden, bieten Auslandsaufenthalte einen Ort, wo sich
Professionalisierung entfalten kann.

Werden im Ausland Erfahrungen mit Studium oder eigenem Unterrichten ge-
macht, wird ,das eigene System‘ mit seinen funktionierenden Handlungsroutinen
verlassen und sich in ein anderes System — und damit in Ungewissheit — begeben.
Diese andere Praxis oder lediglich ein anderes Schulkonzept kénnten Irritatio-
nen auslésen, aber auch helfen, Kontingenz erlebbar zu machen. Anhand dieser
Kontingenz wire es plausibel anzunehmen, dass eigene Handlungsroutinen hin-
terfragt oder auch bearbeitet werden kénnen. Voraussetzung dafiir wiren aber zur
Verfiigung stehende Mittel, um Irritationen oder Krisen zu bewiltigen.
Geschieht also etwas Unerwartetes und kommt es z. B. schiilerinduziert zu einer
Krise oder Irritation, oder wird wihrend eines Auslandsaufenthaltes eine Diffe-
renzerfahrung gemacht, wiren folglich die eigenen Vergleichsmaf3stibe und Inter-
pretationsansitze und damit auch die Handlungsroutine nicht mehr funktional.
Die Reaktion oder ,Resonanz® darauf kénnte dann ,zu spontanen Passungsver-
suchen oder auch Widerstand“ (Combe & Gebhard 2019, 152; zur Abwehr auch
Nolan & Molla 2018) fiihren. Wird eine (angehende) Lehrperson darin unter-
stiitzt, diese Irritation zu bearbeiten, kann es zu expliziter oder impliziter (prak-
tischer) Reflexion (vgl. Bohnsack 2020, 59, s.0.) kommen und es kénnen neue
Handlungsoptionen oder -routinen ausgelotet werden. Die praktische Reflexion
kénnte dabei dazu fiihren, dass bereits bestehende Normen plétzlich anders wahr-
genommen werden, oder neue Normen wahrgenommen werden, zu denen man
sich positionieren muss. Das Ergebnis dieses Prozesses kann zu einer Modifikation
nach Art des Orientierungsrahmens i.w.S. fithren, was eine Verschiebung des bis-
herigen Norm-Aushandlungsprozesses anst6f8t und in der Folge zur Entstehung
neuer Handlungsroutinen und damit einer verinderten Handlungspraxis beitra-
gen kann. Dieser Gedanke wird im Folgenden (anhand erster Fallstudien) noch
einmal ausfiihrlich aufgegriffen. In der Auseinandersetzung mit dem ,Neuen® oder
JIrritierenden® bzw. dem Spannungsverhiltnis entsteht zeitgleich Handlungs- und
Erfahrungswissen — hier bezogen auf den Umgang bzw. das Erproben von Um-
gangsweisen mit Ungewissheit.
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Abb. 1: Schema: Das Professionalisierungspotenzial von Differenzerfahrungen iiber eine Modifikati-
on des Orientierungsrahmens i.w.S. (eigene Darstellung).

Um das hier gedankenexperimentell und theoretisch dargestellte Modell zu study/

teach abroad auf sein Irritations- und Professionalisierungspotenzial hin zu priifen,

miissen im Anschluss folgende Fragen empirisch geklart werden:

- Welche neuen Normen bzw. Umgangsweisen anderer Akteur:innen mit Nor-
men werden wahrgenommen?

- Auf welcher Ebene wirken die Irritationen?

- Wovon sind die durch Irritationen entstehenden Verinderungen abhingig?'?

In der theoretischen Betrachtung lassen sich Ungewissheitsdiskurs und die Pra-
xeologische Wissenssoziologie zusammenfiihren, wenn das Spannungsverhiltnis
zwischen Norm und Habitus als Ungewissheitsmoment verstanden wird. Uber
die Auseinandersetzung mit diesem Spannungsverhiltnis wird Erfahrungswissen
generiert, was eine Grundlage zur Herstellung eines Orientierungsrahmens i.w.S.
darstellt. Werden Irritationen in der Praxeologischen Wissenssoziologie als Dis-
krepanzerfahrungen gefasst, wiren somit Irritationen notwendige Voraussetzung
fiir eine Verinderung der Handlungspraxis.

Auch empirisch bestitigt sich durch erste Fallstudien, dass diese Zusammenfiih-
rung von Ungewissheitsdiskurs und Praxeologischer Wissenssoziologie funktional
ist, um das Professionalisierungspotenzial von Auslandserfahrungen zu erforschen.
In Interviewdaten aus einem laufenden Forschungsprojekt zur Austauschfor-
schung im Rahmen von zwei Kohorten eines reach abroad Programms fiir angehen-
de Lehrpersonen (vgl. Wilken u.a. 2022 i.V.; Wilken & Bonnet 2022) zeichnen
sich verschiedene Modi der Gestaltung bzw. des Erlebens der Auslandsaufenthalte
ab: Neben einer Orientierung an (sprachlicher, kultureller) Immersion im Ausland

13 Vgl. hierzu die Systematisierung in die Erfahrungsdimensionen Dauer und Intensitit von Sotzek
u.a. 2017.
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einiger Studierender des Samples, weisen andere Studierende im Ausland eher eine
Orientierung an distanzierter Beobachtung im Sinne einer Wissenssammlung ziber
eine ,bestimmte Zielkultur® auf.'*

Die laufende (rekonstruktive) Austauschforschung (Wilken & Bonnet 2022;
Wilken u.a. 2022 i.V.) liefert bereits erste Hinweise, dass sich im Ausland oder
durch einen Auslandsaufenthalt das Sprechen, die Kommunikations- und Aus-
drucksweise der Programmteilnehmer verindert. Denn weil habitualisierte Rou-
tinen nicht mehr greifen, werden ,neue’ Form der Interaktion mit ,Anderen‘ in
neuen Wert-, Norm- und Interaktionssystemen erforderlich, es liegt eine andere
konstituierende Rahmung vor. Das fithrt dazu, dass in einem moglichen modus
operandi des ,Ausprobierens’ neue Positionierungen vorgenommen werden, was
das Selbst-Welt-Anderen-Verhilenis (vgl. Koller 2011) herausfordert. So lisst sich
in den Daten (vgl. Wilken & Bonnet 2022; Wilken u.a. 2022 1.V.) ein Phinomen
rekonstruieren, was ich als episodalen Orientierungsrahmen i.w.S. bezeichne. Die
implizite Reflexion ist insofern situativ, als dass eine Handlungspraxis im bzw.
durch das ,neue’ Milieu funktional ist, nach dem Auslandsaufenthalt jedoch eine
erneute Anpassung an die vorherige Umgebung notwendig ist. Es kann daraus
jedoch ein andauernder Orientierungsrahmen i.w.S. entstehen, wenn Lehrperso-
nen auf Inkonsistenzen zwischen bislang nicht wahrgenommenen Normen und
Habitus stoffen. Durch die Verschiebung der Wissensstrukeuren ist dann eine
Riickkehr zum Ausgangspunkt nicht mehr ohne Weiteres moglich. Selbst wenn
im ,bekannten Milieu wieder ,altbewihrte Muster und Routinen greifen, kann
sich eine episodale Habitusmodifikation vollzichen bzw. vollzogen haben. Damit ist
gemeint, dass ein:e Akteur:in z. B. Kontingenz von Handlungsméglichkeiten und
kommunikativen Anschliissen in der Unterrichtsinteraktion erfahren hat, was die
Erweiterung des impliziten Wissens um eine andere (,parallele) Praxis zur Folge
hat. So kann es aufgrund von Kontext und Situation zu einer Modifikation des
Habitus nach Art des Orientierungsrahmens i.w.S. im Umgang mit dem Span-
nungsverhilenis und moglichen ,neuen Normen kommen, ohne dass sich der
Habitus transformiert.

Daran schliefit die héchstspannende Frage an, ob — und falls ja: wie — sich nach
einem Auslandsaufenthalt der Transfer von im Ausland funktionalen Routinen

14 Der letztgenannte Modus kann — wenn nicht durch Kontextualisierung und Reflexion flankiert
— allerdings das Risiko tragen, dass von einer homogenen imagined community (Begriff nach
Anderson, siche Kanno & Norton 2003) ausgegangen wird oder sich gar Stereotype verfestigen.
Um diesem Phéinomen weiter auf den Grund zu gehen, bedarf es nicht nur der Sammlung, wel-
che Beobachtungen im Ausland gemacht und welche Schlussfolgerungen daraus gezogen wurden
(explizite bzw. inhaltliche Reflexion), sondern wie die Teilnehmer:innen zu diesen Ergebnissen
gekommen sind. Einige Student:innen griffen dabei auf Normen und Wissensbestinde aus ih-
rem ,Herkunftsland® zuriick, andere relativierten verschiedene (Unterrichts-) Ansitze innerhalb des
Ziellandes (vgl. Wilken & Bonnet 2022).
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zuriick in die ,heimische’ Handlungspraxis vollzieht."” Wie je nach oben genann-
ten Modi der Gestaltung des Auslandsaufenthalts das Professionalisierungs- und
Bildungspotenzial ausgeschdpft werden kann, ist eine Frage fiir die Lehrerbildung.

6 Implikationen fiir die Lehrerbildung

Bis hierhin soll deutlich geworden sein, dass fiir professionalisiertes Handeln aus
praxeologischer Perspektive ein Fokus auf Habitus und implizite Wissensbestén-
de, Norm sowie praktische Reflexion — besonders im Umgang mit Ungewissheit
— erkenntnisreich ist.

Zunichst kann Kasuistik in der Lehrerbildung (Kunze 2016) auf theoretischer
Ebene ein Weg sein, um Normen und ihren Charakter, also ihre Kontrafaktizi-
tit, zu identifizieren sowie verschiedene Umgangsformen mit Normen anhand
eines Falls zu analysieren und Kontingenz erlebbar zu machen und zu verstehen.
Gleichzeitig miisste auch die fachiibergreifende sowie fachspezifische Reflexion
von Normen zum Gegenstand von Lehrerbildung werden. In Bezug auf Fremd-
sprachenlehrpersonen hiefle dies bspw., explizites Wissen tiber Spracherwerb,
Fehlerdidaktik und den Umgang mit Korrektheit mit diesem Ansatz zumindest
biographisch situiert und an das Vorwissen der angehenden Fremdsprachenlehr-
personen anzukniipfen.

Eine Transformation des Habitus ist in der kurzen Zeitspanne der Lehrerbildung
aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive weder wahrscheinlich (vgl.
Bohnsack 2020, 69) — weil die universitire Lehrerbildung in ihrer Anlage wenig
erfahrungsbasiert ist — noch erstrebenswert. Helsper macht mit seinem Konzept
zwar den Vorschlag fiir den Ansatz einer Habitusreflexion, da diese jedoch der ex-
pliziten Reflexion zuzuordnen ist, kann dies nicht die alleinige Losung sein. Hier
schlief$t sich die Diskussion dariiber an, welchen Stellenwert explizites Wissen
in der Lehrerbildung hat, und ob und inwiefern explizites Wissen und explizite
Reflexion auch handlungsleitend sein oder werden kénnen. Dies ist besonders
vor den empirischen Erkenntnissen vieler rekonstruktiver Studien aus der Pro-
fessionsforschung zu betrachten, die immer wieder die Bedeutung des impliziten
Wissens unterstreichen.

Grundsitzlich liegt die Notwendigkeit der Lehrerbildung darin, dass sich ange-
hende Lehrpersonen mit der schulischen Praxis auseinandersetzen und sich zu
dieser von ihrem eigenen Standpunkt aus verhalten. Daran schlief3t sich die he-
rausfordernde Aufgabe an, die Lehrperson darin zu unterstiitzen, Strategien im
Umgang mit dem zu entwickeln, was sich der expliziten Reflexion entzieht — der
Spannung zwischen Habitus und Norm. Eine Voraussetzung dafiir ist zum einen

15 An dieser Stelle sei nur kurz auf die Parallele zum Transfer bzw. der Anwendung expliziten Wissens
auf die eigene Handlungspraxis oder das biografische Wissen verwiesen (siche Abschnitt 4.3).
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die Schaffung eines Rahmens, in dem Handlungspraktiken und Normalititsan-
nahmen hinterfragt werden kénnen und in dem deren Reflexion (explizite sowie
praktische) intensiv begleitet wird. Zum anderen geht es darum, einen funktiona-
len Umgang mit Irritationen und Ungewissheit zu entwickeln. Meine bisherigen
empirischen Explorationen fithren mich zu der Vermutung, dass dieser z. B. durch
Auslandsaufenthalte wie teach abroad Programmen mit entsprechenden Begleitse-
minaren'® angestofen werden kann.

Durch eine durch reach abroad angeregte Modifikation des Orientierungsrahmens
i.w.S. konnte dieser Prozess fiir Lehrpersonen — fiir einige zum ersten Mal — er-
probt und erfahren werden, was sich méglicherweise positiv auf die Fihigkeit der
impliziten Reflexion sowie auf den zukiinftigen Umgang in der Konfrontation
mit Inkonsistenzen zwischen Normen und Habitus auswirke (vgl. auch Fall YK in
Bonnet & Hericks 2020). Da die implizite Reflexion nah am handlungsleitenden
Wissen liegt, miissten folglich selbst durch eine episodale Modifikation des Orien-
tierungsrahmens i.w.S. neue Handlungspraktiken entstehen (kénnen).

7 Schluss und Ausblick

In diesem Beitrag wurde fiir Englischlehrpersonen zum einen die Rolle der Unge-
wissheit beleuchtet. Zum anderen wurde diskutiert, dass fiir die Entstehung neuer
Handlungsroutinen Norm-Aushandlungsprozesse angestofSen werden miissen. Je
nach Umgang mit Ungewissheit (Zulassen oder Ablehnung/Vermeidung) entste-
hen Passungen oder Spannungen zu bestimmten Normen. Dies konnte durch die
Zusammenfithrung vom Ungewissheitsdiskurs mit der Praxeologischen Wissens-
soziologie deutlich gemacht werden.

Wie sich in den Studien mit Lehrpersonen abgezeichnet hat, wird die Bearbei-
tung des zentralen Orientierungsproblems von tiefliegendem Erfahrungswissen
beeinflusst, was z.T. auf den (erlebten) Umgang mit Ungewissheit zurtickzufiih-
ren ist. Daher wird der zukiinftige Forschungsfokus auf Orte des Erlebens von
Ungewissheit gerichtet. Konkreter werden, wie oben begriindet dargelegt, nun die
Ausbildungsphase, und darin besonders Auslandsaufenthalte betrachtet. Damit
ist jedoch bislang empirisch nicht belegt, dass die Aushandlung und der Umgang
mit Normen durch zeach abroad Programme sowie Differenzerfahrungen automa-
tisch (ob mit oder ohne unterstiitzende Begleitseminare) zu einer Modifikation
von Denk- und Handlungsmustern fiihren (vgl. Wilken u.a. 2022 i.V.). In einem
darauf aufbauenden Forschungsprojekt soll daher untersucht werden, inwiefern
durch die situative implizite Reflexion eine episodale Modifikation des Orientie-

16 Begleitseminare sind insofern von Bedeutung (vgl. auch Chwialkowska 2020; Trilokekar & Kukar
2011), da hier das Verarbeiten von Erfahrungen geschicht bzw. forciert wird. Diese Verarbeitung
kann je nach Typ miindlich als auch schriftlich (z. B. in Form von Reflective Journals) erfolgen.
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rungsrahmen i.w.S. ausgeldst wird — sich also die Relation des Habitus zu den
Normen verindert.

Bohnsack versteht Professionalisierung als Bewiltigung der ,notorische[n] Dis-
krepanz zwischen den normativen Standards der Fachlichkeit und der interak-
tiven Praxis“ (ebd., 89). In der Ubertragung auf durch Auslandsaufenthalte aus-
geloste Differenzerfahrungen erfolgt auch hier eine Konfrontation mit ,anderen’
ynormativen Standards® und einer neuen , interaktiven Praxis“ (ebd.). Im Ausland
macht dies eine Verstindigung tiber unterschiedliche Beziige (und Normsyste-
me) zwischen zukiinftigen Lehrpersonen und der local community erforderlich,
weshalb {iber die implizite Reflexion eine Anpassung an Kontextfaktoren rekon-
struierbar wird.

Fiir die Lehrerbildung kénnen die Erkenntnisse aus der Austauschforschung dann
erste Hinweise zur Frage liefern, ob und wie implizite Reflexion und damit eine
episodale Modifikation des Orientierungsrabmens i.w.S. angebahnt werden kénnte
— und welche Rolle dafiir z. B. die Kasuistik sowie die Be- und Verarbeitung be-
rufsbiografischer Differenzerfahrungen spielen.
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