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Itka Liisebrink

Unsicherheit als Herausforderung
Ein Beitrag zur Professionalisierung des LehrerInnenberufs

,Novizen haben ein zentrales Problem, die Gewinnung von Handlungssicher-

heit; sie wollen wissen, wie sie erfolgreich unterrichten konnen (Oelkers 2000,

132). Genau dieses Bediirfnis findet aber in der aktuellen Lehramtsstudienstruktur

- keine Entsprechung, denn Handlungssicherheit kann nur durch Handeln erzeugt

und damit frithestens inder 2. Ausbildungsphase angebahnt werden. Auch Schul-

praktika und schulpraktische Studien im Rahmen der universitiren Phase schaf-

fen hier keine Abhilfe, denn sie verfligen nicht {iber den notwendigen Umfang

und — dies ist entscheidender — verfolgen nicht diese Intention (vgl. z.B.

Radtke/Webers 1998). Damit bleibt das Bediirfnis nach Handlungssicherheit tiber
viele Jahre systematisch unbefriedigt und zieht als Folgeproblem hiufig eine

ebenso lange Unsicherheit der Studierenden iiber die Richtigkeit ihrer Berufs-
wahl nach sich. Diese miindet wiederum in eine Suche nach Riickversicherun-~

gen dafiir, dass der Weg, den sie eingeschlagen haben, auch tatséchlich der fiir

sierichtige ist. Diese Frage ist angesichts der langandauernden universitaren ‘Vor-
laufzeit®, bevor der Einstieg in die berufliche Praxis innerhalb des Referendari-
ats erfolgt, nachvollziehbar. Nach mehrjahrigem Universititsstudium feststellen
zu missen, dass die Berufswahl ‘falsch® gewesen ist, stellt die AbsolventInnen
vor eine problematische Situation. Eine Umorientierung ist nur noch schwer mog-
lich, umgekehrt erscheint der nun quasi zwangslaufige Einstieg in eine ‘lebens-
lingliche* Berufskarriere innerhalb des ‘falschen* Berufs fatal.

Es zeigt sich damit auch, dass gesellschaftliche Verdnderungen, wie z.B. das
lange Verweilen in schulischen und universitiren Ausbildungsinstitutionen, zu
einer Zuspitzung der Situation fithren. Die iibereinstimmend festgestellte Zu-
nahme (post-)moderner Uniibersichtlichkeit tut ihr Ubriges (vgl. z.B. Beck
1986). Die StudentInnen sind auf der Suche nach Orientierung, zumindest nach
Orientierungshilfen (vgl. Mittelstra3 1996, 1997).

Damit ist Unsicherheit zunédchst in zwei Varianten als zentrales Moment des
Studiums angesprochen. Die folgenden Uberlegungen gehen uber diese Zu-
spitzungen hinaus und fragen ganz allgemein nach dem Stellenwert von Si-
cherheit und Unsicherheit im Rahmen der universitiren LehrerInnenausbil-
dung. Damit verkniipft ist die Frage, ob die Universitit in irgendeiner Form
auf das studentische Bediirfnis nach Reduzierung von Unsicherheit eingehen
kann. Bisher wurde dies lediglich fiir den Bereich der Handlungssxcherhelt aus-
geschlossen. Mit dem Bezug auf die aktuelle Ausbildungssituation ist bereits
angedeutet, dass die aufgeworfene Frage nicht zur grundsitzlichen Infrage-
stellung der Struktur der LehrerInnenausbildung in der Bundesrepublik fiih-
ren soll, wie dies in der derzeitigen Diskussion um die Einfiihrung gestufter
Studlengange mit dem Ziel groBerer Polyvalenz geschieht (vgl. z.B. Exper-
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tenrat NW 2001; Herrmann 2001; Kiinzel 2001; Terhart 2001). Mit diesem An-
satz wird dem studentischen Orientierungsbediirfnis auf eine ganz spezifische
Art und Weise begegnet. Die endgiiltige Berufsentscheidung kann bis weit in
das Studium hinein verlagert werden. Dadurch erhalten die Studierenden zu
Beginn keine stirkeren Orientierungen und damit Berufswahlsicherheit, aber
das Offenhalten der Optionen fiir verschiedene Berufsfelder soll die Gefahr
reduzieren, dass die einmal getroffene Studienwah! in eine berufsbiographi-
sche Sackgasse fihrt.

Der hier gewihlte Ansatzpunkt ist jedoch ein anderer. Angesichts der Uber-
zeugung, dass sich die vorhandenen Strukturen effektiver nutzen lassen als bis-
her geschehen, soll ‘lediglich® die inhaltliche Gestaltung zur Diskussion ste-
hen. Die Frage lautet also, inwiefern die aktuellen Rahmenbedingungen Még-
lichkeiten bieten, dem studentischen Wunsch nach Reduzierung von Unsi-
cherheit nachzukommien.

1. Das Theorie-Praxis-Dilemma

Will man das gegenwirtige Selbstverstindnis deutscher Universititen nicht
vollstindig erschiittern, dann wird man sie zunédchst grobschnittartig als den
Ort kennzeichnen miissen, in dem es um die Erzeugung und Vermittlung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse in der Regel in Form von Theorien geht. Mit die-
sem Selbstverstindnis korrespondiert auch die Zweiphasigkeit der LehrerIn-
nenausbildung!, die in der ersten Phase auf die Einfithrung in wissenschaftli-
che Erkenntnisse und Erkenntniswege setzt, wihrend es in der zweiten Phase
um das Heranfiihren an das praktische, berufliche Handeln geht. Diese fakti-
schen Gegebenheiten finden ihre Entsprechung in professionstheoretischen
Uberlegungen, wie sie z.B. Oevermann im Zusammenhang mit dem Lehre-
rInnenberuf anstellt. Er verweist auf die Notwendigkeit einer doppelten Pro-
fessionalisierung. ,,Sie sind zum einen professionalisiert hinsichtlich der Ein-
iibung in den wissenschaftlichen Diskurs (...). Diese Professionalisierung tei-
len sie mit allen akademischen Berufen. Sobald nun die Anwendung dieser er-
fahrungswissenschaftlichen Erkenntnisbasis und des damit verbundenen er-
fahrungswissenschaftlichen professionalisierten Habitus auf die Losung der
Probleme einer konkreten Praxis wie in der Therapie? ansteht, ist eine zweite,

1 Korrekterweise miisste von einer Dreiphasigkeit gesprochen werden, denn die Phase

- der Fort- und Weiterbildung nach Eintritt in den Beruf stellt durchaus ein wesentli-
ches Element der Ausbildungsstruktur da. Die viel zu geringe Beachtung (in Theo-
rie und Praxis) soll hier nicht noch weiter untermauert werden, allerdings ist hier
auch nicht der Ort, diese Problematik ausfiihrlicher zu diskutieren (vgl. u.a. Bil-
dungskommission NW 1995; Radtke 1996, 231£f.).

2 Oevermann versteht das padagogische Handeln von LehrerInnen als Sonderform des
therapeutischen, wobei er durchaus auf die wesentliche Differenz prophylaktischen
gegeniiber kurativen Handelns hinweist: ,,Die therapeutische Dimension bezieht sich
also in der padagogischen Praxis nicht auf eine manifeste, sondern auf eine potentielle,

"im noch nicht abgeschlossenen und seinem weiteren Verlauf durch das padagogische

'Handeln massiv beeinflussbaren Sozialisationsprozess als Méglichkeit schlummernde
pathogene Entwicklung. Pddagogisches Handeln ist also unter dem Aspekt seiner ob-
jektiv gegebenen therapeutischen Dimension ein prophylaktisches Handeln im Hin-
blick auf sein Potential der Weichenstellung der Biographie von Schiilern in Richtung
auf psychosoziale Normalitit oder Pathologie” (1997, 149; Hervorhebungen i.0.).
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nochmalige Professionalisierung notwendig, die sich wiederum auf das Ver-
héltnis von Wissenschaft und Praxis bezieht, aber dieses Mal in der konkreten,
zugleich personalisierten Beziehung zum Klienten bzw. Patienten * (1997, 124;
Hervorhebungen im Original).

Wenn damit die Theorie als zentraler Bestandteil der universitiren Ausbildung
gekennzeichnet ist, dann schlieft sich die Frage an, inwiefern die Universitit
bzw. theoretisches Wissen dazu beitragen kann, die studentischen Unsicher-
heiten zu reduzieren. Zur Beantwortung dieser Frage ist eine grundsitzliche
Verhaltnisbestimmung von Theorie und Praxis notwendig.

., von vorwirts und von riickwirts also ist der pddagogische Akt von Theorie
umklammert und gestiitzt“ (1952, 16), so die Aussage Wenigers im Jahr 1952,
die dem géngigen Verstidndnis des Zusammenhanges von Theorie und Praxis
entsprach, welches lange Zeit die Forschung und auch bildungspolitische Ent-
scheidungen leitete. Danach ldsst sich ein der Handlung vorausgehendes, hand-
lungsleitendes oder Entscheidungswissen von einem nachfolgenden Begriin-
dungs- oder Erklarungswissen differenzieren. Die Versozialwissenschaftlichung
der LehrerInnenausbildung in den 70er Jahren wurde von der Hoffnung ge-
tragen, dass diese vor allem zu einer Rationalisierung und damit Verbesserung
des handlungsleitenden Wissens und damit des Lehrerlnennhandelns fithren
wiirde. Grundlegend war also die Auffassung der Beziehung von erziehungs-
bzw. sozialwissenschaftlicher Theorie und unterrichtlicher Praxis im Sinne ei-
nes technischen Transfers: wissenschaftliches Wissen wird im praktischen Han-
deln umgesetzt bzw. angewendet.

Dass man nicht darauf hoffen kann, ,,durch das Studium irgendeiner Theorie ein
praktischer Erzieher oder Lehrer werden zu konnen “ (Diesterweg 1835, 59), ist
allerdings keine neue Erkenntnis. Differenziertere Betrachtungen zur Thematik
steuern in jiingerer Zeit Professions- und Wissensverwendungsforschung bei (vgl.
z.B. Bommes u.a.1996; Dewe 1988; Dewe u.a. 1992; Mandl/Gerstenmaier 2000;
Neuweg 1999; 2000; Radtke 1983; 1996). Dabei bestatigen nicht nur empirische
Untersuchungen die geringe Bedeutsamkeit theoretischen Wissens fiir das kon-
krete Lehrerlnnenhandeln, auch theoretische Uberlegungen unterschiedlichster
disziplindrer Provenienz machen deutlich, dass erziehungs- bzw. sozialwissen-
schaftliches Wissen kaum in der Lage ist, situatives Handeln zu steuern. Ent-
scheidend dafiir ist die Strukturdifferenz zwischen wissenschaftlichem Wissen
und praktischem Handlungswissen (vgl. z.B. Dewe u.a. 1992). Wiahrend wis-
senschaftliches Wissen auf Abstraktionen und Generalisierungen zielt, ist prak-
tische erzicherische Kompetenz aufkonkrete, je einzigartige Situationen gerichtet.
Wissenschaftliches Wissen entsteht unter Entlastung von Handlungsdruck, wih-
rend sich die situative Kompetenz von LehrerInnen gerade unter Handlungs- und
Zeitdruck zeigt. Uniibersichtlichkeit, Mangel an Reziprozitat und seine ganz ei-
gene Dynamik machen Unterricht zu einem unvorhersehbaren und nur begrenzt
planbaren Geschehen (vgl. z.B. Wahl 1991, 91f; Radtke 1996, 62ff.). Die resul-
tierende Komplexitit verhindert in der Regel, dass LehrerInnen fiir ihr Handeln
auf wissenschaftliche Reflexionen zuriickgreifen kénnen, um daran anschliefend
bewusste Entscheidungen zu fillen.

Somit kann Theorie zwar zur Unterrichtsvorbereitung im Sinne einer vorléu-
figen, liberblickhaften Planung herangezogen werden, bei der Bewiltigung der
konkreten situativen Anforderungen ist ihre Bedeutung jedoch als eher unter-
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geordnet einzustufen. Die Studierenden konnen also nicht darauf hoffen, dass
Theorie ihnen fiir ihr spiteres berufliches Handeln Sicherheit in Form von hand-
lungsleitendem Wissen geben kann3.

Theorie soll der Praxis laut Weniger jedoch nicht nur vorausgehen, sie soll ihr
auch nachfolgenund zwar als Begriindungs- bzw. Erkldrungswissen. Damit fin-
det sich laut Oevermann eine Parallele zu den anderen Professionen, die eben-
falls unter prinzipieller Unsicherheit iber den Handlungsausgang trotzdem
handeln miissen. Damit dieses Handeln nicht als ein naturwiichsiges, sondern
professionelles angesehen werden kann, ist es zumindest nachtriglich zu be-
griinden, und zwar auf der Basis wissenschaftlichen Wissens (vgl. 1997, 124).
Dieses Begriindungswissen verleiht also keine Handlungssicherheit, sondern
Jediglich’ Argumentationssicherheit. Radtke sieht dementsprechend als ,,un-
erwartete Folge“ der Verwissenschaftlichung der LehrerInnenbildung die Ge-
fahr der Etablierung eines ,,Wissen(s) ohne Kénnen* (vgl. 1992, 34111.), denn
die verbesserte Rechtfertigungsfahigkeit zeigt sich auch hinsichtlich unange-
messener oder misslungener Praxis. Der Gewinn an Sicherheit z.B. in der Aus-
einandersetzung mit Kritik ist damit eine zweischneidige Angelegenheit, da
sie sich in Form einer Immunisierung auch als Scheinsicherheit herausstellen
kann. Ob dies im Sinne der Studierenden ist, erscheint zumindest unter der
Perspektive einer professionellen Entwicklung fraglich.

Dem gingigen Verstindnis von Wissenschaft entspricht es wohl ehernicht. ,,Die
Wissenschaft muss deshalb auch das problematisieren, was sich in der Praxis
bewihrt hat und was deshalb der Praxis als unverzichtbar erscheint. Insofern
muss sie sich immer gegen die Praxis stellen, sie ‘hinterfragen® konnen. Da-
raus resultiert im erfahrungswissenschaftlichen Habitus die widerspriichliche
Einheit von Naivitat der welt- und praxisfremden Problematisierung und Be-
fragung einerseits und von iiberpragnanter Kritik und iiberprdgnantem Miss-
trauen andererseits, von zerstdrender Gegnerschaft zur Praxis einerseits und
langfristigem Schutz der Praxis vor folgenreichem realen Scheitern anderer-
seits* (Oevermann 1997, 101). Zumindest kurzfristig zielt Theorie damit nicht
auf die Reduzierung, sondern - genau gegenteilig — auf die Erhohung von Un-
sicherheit:

Damit kann Theorie weder in Form eines handlungsleitenden Wissens noch als
nachtragliches Reflexionswissen dem studentischen Wunsch nach Reduzierung
von Unsicherheit nachkommen. Im ersten Fall steht dem die Strukturdifferenz
von wissenschaftlichem Wissen und Handlungswissen entgegen, im zweiten
Fall geht es Theorie primir um die Verunsicherung der Praxis durch das per-
manente Hinterfragen derselben. Dies betrifft auch das Hinterfragen der ein-
gangs angesprochenen Alltagstheorien einschliefllich vorhandener normativer

3 Um Missverstindnisse zu vermeiden, méchte ich an dieser Stelle noch einmal beto-
nen, dass unter Theorie im vorliegenden Zusammenhang nur der Bereich des erzie-
hungs- und sozialwissenschaftlichen Wissens gemeint ist. Dass fundiertes fachliches
Wissen durchaus zu erhéhter Handlungssicherheit fihren kann, soll hier nicht in Frage
gestellt werden. Allerdings ist auch hinsichtlich des Fachwissens zu klaren, unter
welchen Bedingungen es im unterrichtlichen Handeln wirksam werden kann (vgl.
Oelkers 2000, 129f1.).
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Uberzeugungen, Lediglich die Legitimation bereits abgelaufener Handlungen
kann durch wissenschaftliches Wissen eine sicherere Basis erhalten. Die klas-
sische Universitit scheint also auf den ersten Blick wenig geeignet, den Stu-
dierenden zu mehr Sicherheit zu verhelfen.

2. LehrerInnenhandeln als Handeln unter Unsicherheit

»Lehrerausbildung als Vorbereitung auf Unsicherheit*, so haben 1991 Robert
Floden und Christopher Clark die Problematik der Lehrerinnenausbildung zu-
treffend charakterisiert. Die Unsicherheit wird von ihnen vor allem an der
Intransparenz des Verstindnisses der SchiilerInnen, der offenen Frage unter-
richtlicher Wirkungen, schwieriger Auswahlfragen hinsichtlich der Unter-
richtsinhalte sowie der unsicheren Autoritét der LehrerInnen festgemacht. All
dies sind fraglos Quellen von Unsicherheit, auf den Punkt gebracht wird die
Problematik aber erst durch professionstheoretische Analysen, die die Struk-
tur professionellen padagogischen Handelns offen legen.

Professionelles Handeln ist ,4rbeit am Menschen® und daher hinsichtlich des
Erfolgs auf die Mitarbeit der KlientInnen angewiesen. Das gilt fiir 4rztliche
Bemiihungen ebenso wie fiir die der Lehrerln, die nichts ausrichten kann ge-
gen den Willen der SchiilerInnen. Darin liegt auch eine wesentliche Differenz
zur Dienstleistung (vgl. Koring 1997, 333). Aber selbst unter der Vorausset-
zung der Mitarbeit der SchiilerInnen ist der Erfolg des Unterrichts keinesfalls
garantiert. Letztendlich spielen hier auch immer Zufalligkeiten eine Rolle: Ge-
nauso wie der Arzt zwar kurieren kann, aber nicht heilen, kann die LehrerIn
lehren, aber nicht das Lernen der SchiilerInnen jherstellen’. Luhmann und
Schorr kennzeichnen dieses Phdnomen mit dem Begriff des Technologiedefi-
zits, der sich auf das Erzichungssystem ebenso anwenden lisst wie auf alle an-
deren ,people processing organizations* (vgl. Luhmann/Schorr 1982, 14). Das
Technologiedefizit ist damit typisch fiir alle Professionent.

Dariiber hinaus lassen sich die Anforderungen des Lehrerlnnenberufs kenn-
zeichnen durch vielfiltige Widerspriiche, Antinomien und Paradoxien (vgl. Oe-
vermann 1997, Schiitze 1997), die zu professionellen Balanceakten zwingen.
In ihrer Unterrichtspraxis sind LehrerInnen immer wieder mit Handlungsdi-
lemmata konfrontiert, d.h. mit Situationen, in denen widerspriichliche Anfor-
derungen an sie gestellt werden, ohne dass diese aufzulésen wiren. In solchen
Situationen kdnnen sie also keiner Seite vollstindig gerecht werden, sie kén-
nen sich lediglich um eine optimale Ausbalancierung bemiihen.

Als antinomisch erweist sich bspw. die Anforderung, bei der Auseinanderset-
zung mit existierenden Problemlagen einerseits eine Subsumtion unter theore-
tische Erklarungsmodelle vorzunehmen und damit auf wissenschaftliche Er-
kenntnisse zur vorliegenden Problematik zu zugreifen, andererseits aber un-
zuldssige Verallgemeinerungen zu vermeiden. Subsumtion ist also immer mit
der Rekonstruktion des konkreten Falles auszubalancieren.

4 Dies gilt selbstverstindlich nur unter der Voraussetzung der hier vorgenommenen
Kategorisierung, die nicht die einzig mégliche ist. Fiir andere Varianten, die bspw.
IngenieurInnen oder ArchitektInnen mit einbezichen, gilt die Zuschreibung des Tech-
nologiedefizits nicht. Entscheidendes Merkmal ist also die ,Arbeit am Menschen’.
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Schwierig auszuhalten ist fiir viele LehrerInnen zudem der Widerspruch zwi-
schen ihrer Aufgabe der Forderung ihrer SchilerInnen einerseits und der inner-
halb unseres Schulsystems notwendigen Selektion andererseits.

Hinsichtlich der Beziehung zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen ist dard-
ber hinaus angemessen zwischen Néhe und Distanz zu vermitteln. Diese Pole
diirfen unter dem Anspruch professionellen pddagogischen Handelns weder in
Richtung auf die diffuse, affektive Komponente und damit in Richtung fami-
lialer Beziehungen aufgeldst werden, noch erlaubt das Alter der SchiilerInnen
ein Zuriickziehen auf die rein sachliche Komponente. Dies gilt insbesondere
fiir Kinder und Jugendliche vor Abschluss der Pubertit, ein Entwicklungsstand,
der noch nicht zur vollstindigen Ubernahme der Strukturlogik des Rollen-
handelns befahigt. Daher werden die Kinder und Jugendlichen zwangsldufig
als ganze Personen adressiert (vgl. Oevermann 1997, 146ff.). Professionelle
miissen also eine eigenstiindige Position finden, die sich zwischen dem Ab-
gleiten in eine (Pseudo-)Elternrolle und dem Riickzug auf die reine Funktion
der Wissensvermittlung und Leistungsfeststellung verorten ldsst (vgl. Terhart
1996, 328). Damit sind exemplarisch einige der Antinomien benannt, die die
Arbeit von LehrerInnen kennzeichnen.

Professionelles padagogisches Handeln unterscheidet sich also fundamental von
biirokratischem Routinehandeln (vgl. Koring 1997), sodass Oevermann die Krise
als Normalfall des professionellen Handelns fasst. Selbstversténdlich ist die pa-
dagogische Praxis nicht frei von Routinen und kann dies auch nicht sein, ,,weil
anders ein praktisches Uberleben unter Zeitdruck und Druck knapper Ressourcen
nicht moglich wire” (Oevermann 2000, 133). Das dndert aber nichts an der grund-
sitzlichen Unsicherheit und Krisenhaftigkeit pddagogischen Handelns (vgl. ebd.,
132fF). Das Charakteristische professionellen Handelns ldsst sich auch im Ver-
gleich zum technischen Handeln verdeutlichen: Wahrend professionelle Praxis
regelgeleitet erfolgt, damit Urteilskraft und Entscheidungskompetenz erfordert,
zeichnet sich technisches Handeln durch regelgebundenen Vollzug aus, der auf
abschlieBenden Anweisungen basiert (vgl. Herrmann 1999, 39).

3. Transparenz als Voraussetzung fiir einen konstruktiven Umgang
mit Unsicherheit

Damit lassen sich als vorldufiges Fazit zwei zentrale Aspekte festhalten. Zum
ersten ist die (klassische) Universitit — abgesehen vom Bereich des Legitima-
tionswissens — primér auf die Verunsicherung der Praxis ausgerichtet und we-
niger auf die Etablierung von wie auch immer gearteter Sicherheit. Dies gilt
zumindest fiir die erziehungs- bzw. sozialwissenschaftlichen Studienanteile.
Zum zweiten ist Unsicherheit konstitutives Element des konkreten alltiglichen
LehrerInnenhandelns. Beide Aspekte finden allerdings in der universitiren Aus-
bildung eine zu geringe Beachtung.

Den ersten Punkt betreffend ist eine angemessene Auseinandersetzung mit den
Studierenden iiber die Méaglichkeiten und Grenzen der Universitit notwendig.
Angesichts der hiufig fehlenden Transparenz hinsichtlich der Differenzen von
Theorie und Praxis, Wissen und Konnen ist es nicht verwunderlich, dass die
Studierenden mit iiberzogenen Erwartungen an die Universitét herantreten.
Gleichzeitig miisste die Universitit ihre Moglichkeiten allerdings auch besser
nutzen. Eine Verunsicherung studentischer Uberzeugungen durch Theorie kann

44 Die Deutsche Schule, 94. Jg. 2002, H. 1



ndmlich nur dann gelingen, wenn diese in irgendeiner Form an die Erfahrun-
gen der StudentInnen anzukniipfen vermag. Dass das LehrerInnenhandeln nach-
gewiesenermalen stirker durch die eigenen Schulerfahrungen bestimmt ist als
durch die Ausbildung, ist nicht auf die Borniertheit der Lehrpersonen zuriick
zu fiihren, sondern verweist auf die Relevanz konkreter Beziige fiir entspre-
chende Lernprozesse (vgl. z.B. Rumpf/Kranich 2000).

Doch zunichst zum zweiten Punkt: Auch die systematische Auseinanderset-
zung mit den Strukturmerkmalen professionellen péidagogischen Handelns
sollte verstiarkte Beachtung finden. Universitit kann Handeln nicht im Sinne
einer Einfiihrung in das Handeln vorbereiten, sie kann aber die zukiinftigen
Anforderungen so weit wie méglich transparent machen. Dies geschieht na-
tiitlich einerseits {iber die Thematisierung der Institution Schule, von Ent-
wicklungs- und Lerntheorien u.A.m. Die Struktur des professionellen pada-
gogischen Handelns der LehrerInnen selbst wird bislang aber hiufig nur rand-
stdndig behandelt und nicht ausreichend aufgeklirt.

Damit ldsst sich auch an die im Heft 4/01 der ,Deutschen Schule® gefiihrte Dis- -
kussion zwischen Andreas von Prondczynsky und Jutta Migdefrau/Eva Schu-

macher ankniipfen. Ich teile die Auffassung von Prondczynsky, der vor einem

Riickfall in bereits iiberholte Theorie-Praxis-Konzeptionen warnt (S. 423). Der

universitiren Lehre muss es eher um die Entkniipfung® von Theorie und Pra-

xis gehen als um deren Verkniipfung oder ,, Verschmelzung* (Magdefrau/Schu-

macher, S. 414). Dies betrifft aber in der Regel einerseits eine andere Theorie-

ebene als die bisher fokussierte der wissenschaftlichen Theorie, andererseits -
nicht das praktische Handeln, sondern dessen Reflexion. Studierende miissen

also dafiir sensibilisiert werden, dass jede Beobachtung, Darstellung und Inter-.
pretation praktischer padagogischer Situationen massiv von Alltags- bzw. sub-

jektiven Theorien beeinflusst wird.

Allerdings sind auch meine Uberlegungen von dem — ich hoffe: nicht iiberzo-
genen — Optimismus (vgl. von Prondczynsky 20014, S. 398) getragen, dass die
Universitdt zur Professionalisierung des LehrerInnenberufs beitragen kann. Wie
dies aussehen kdnnte, habe ich mit Bezug auf Oevermann bereits angedeutet
und es wird im Folgenden weiter ausgefiihrt. Ob damit die Erzichungswissen-
schaft den Status einer Berufswissenschaft erlangen kann, sei dahin gestellt.
Sie tut es nicht, wenn damit, wie es von Prondczynsky vertritt, die Erstellung
eines Kerncurriculums verbunden ist (2001a,401). Sie scheitert allerdings m.E.
nicht an ihrer fehlenden Anwendbarkeit, denn wenn das Verhiltnis von Theo-
rie und Praxis in padagogischen Zusammenhingen einer anderen Logik folgt
als bspw. in technischen, warum sollte sich dann die dazugehérige Berufswis-
senschaft nicht genau an dieser spezifischen Logik orientieren? Oder ist das
wMoment des , Vorwegnehmens* (von Prondczynsky 2001a, 400) zwingend fiir
eine Berufswissenschafl, so dass es fiir pddagogische Handlungsfelder keine
solche geben kann?

Damit aber zuriick zu den angekiindigten Umsetzungsvorschlégen. Fiir beide
oben angesprochenen Notwendigkeiten — die Auseinandersetzung mit den Mdg-

5 Den Hinweis auf die Bedeutung von Entkniipfungsprozessen verdanke ich Matthias
Schierz.
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lichkeiten und Grenzen der Universitit sowie mit den Strukturmerkmalen pro-
fessionellen pidagogischen Handelns — bietet es sich an, konkrete Ansatzpunkte
zu withlen, denn nur so kann der Gefahr entgegen gcwxrkt werden, wiederum
,Jreines Kopfwissen’ zu erzeugen. Auszugchen ist also von der konkreten Unter-
richtspraxis. Dies kann einerseits im Rahmen schulpraktischer Studien ge-
schehen, andererseits in fallorientierten Seminaren (vgl. auch Beck u.a. 2000;
Oevermann 1997, 177; Ohlhaver/Wernet 1999). Scherler und Schierz (vgl.
Schierz 1986; Scherler 1992, Scherler/Schierz 1995a, b) haben dazu eine Mog-
lichkeit (mit verschiedenen Varianten) entwickelt, die gleichzeitig verdeutlicht,
dass die Aufgabe der universitiren LehrerInnenbildung nicht allein - mogll-
cherweise nicht einmal primér — in der Vermittlung ,fertiger* Theorien besteht
(vgl. auch Oevermann 1997). Ihre Vorgehensweise orientiert sich an Heimanns
Ansatz des Didaktischen Theoretisierens: ,,1. Es sind nicht so sehr die Theo-
rien, es ist das Theoretisieren zu lehren. Nicht der Inhalt von Theoremen ist das
Entscheidende, sondern die Weise, in der sie die Interpretation einer didakti-
schen Situation gestatten. 2, Nicht die Theorie als Endgestalt, der Prozess der
Theorienbildung ist der eigentliche Gegenstand der didaktischen Ausbildung*
(Heimann 1976, 150). Es geht also zum einen um die reflektierte Theoriean-
wendung, zum anderen um die Einbindung des Lernenden in den Prozess der
Theoriebildung selbst (vgl. auch Schierz 1986, 19£.). Damit deutet sich eine Mog-
lichkeit an, wie Universititen zwar einerseits weiterhin der Theorie verpflich-
tet bleiben, andererseits aber einen Bogen zur spiteren Berufspraxis ihrer Ab-
solventInnen schlagen kdnnens.

Von der unterrichtlichen Handlungsebene ausgehend kénnen nun die Antino-
mien des LehrerInnnhandelns erdrtert werden. Die Erkenntnis, dass sich man-
che Probleme gar nicht 16sen — im Sinne von ,auflésen‘ — lassen, bietet hier
den geeigneten Ansatzpunkt (vgl. Helsper 1999, 123).

Die Bearbeitung der unterrichtlichen Probleme erméglicht gleichzeitig die Auf-
deckung der normativen Vorstellungen und Deutungsmuster der Studierenden.
So lassen sich im Anschluss an diese Vorstellungen iiber ,guten Unterricht’, ,gute
LehrerInnen‘ usw. deren Urspriinge — zumindest ansatzweise — verfolgen und
damit biographische Erfahrungen einbringen. Nur so ist es moglich, Normen
und Deutungsmuster bewusst zu machen und sie fiir Riickfragen, Modifikatio-
nen und Alternativen zu 6ffnen. Gleichzeitig wird tiber dieses Vorgehen die Fa-
higkeit zur (Selbst-)distanzierung gelibt, die ein wesentliches Element des pro-

6 Fiir eine verstirkte Betonung der Erkenntnisgewinnung und -wege gegeniiber den Er-
kenntnisprodukten sprechen auch noch andere Griinde, wie der beschleunigt steigende
Umfang wissenschaftlichen Wissens oder dessen Vorlaufigkeit. ,,Wenn namlich wis-
senschaftliche Theorien stets umstritten, immer nur vorldufig akzeptiert und keines-
wegs ein fiir alle Mal abgeschlossen werden kdnnen, wenn — anders gesagt — die his-
torische Dimension der Wissenschaften erkenntnistheoretisch radikalisiert wird, dann
kann der Umgang mit den Wissenschaften auch nicht mehr so einfach konzipiert wer-
den, wie in der grundlegenden Annahme der wissenschaftlichen Lehrerbildung nach
1960 gedacht wird. Der Lehrer wird nicht in einen allseits akzeptierten Stand von Dis-
ziplinen, sondern in schmale Ausschnitte, oftmals auch einfach nur in modischen Streit
einsozialisiert. Er lernt die meisten wichtigen Dinge einer Disziplin nicht, reduziert das
Wissen ohne anerkannte Regeln der Reduktion und bewegt sich also in einer Art Stol-
pern von Erkenntnisliicke zu Erkenntnislicke* (Neumann/Oelkers 1982, 190).
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fessionellen Habitus (vgl. Oevermann 1997; Ohlhaver/Wernet 1999, 24) dar-
stellt und eine zentrale Voraussetzung firr die individuelle Professionalisierung.

Bei so viel Unsicherheit bietet der gewihlte Ansatz an konkreten unterricht-
lichen Problemen zumindest einen kleinen Hoffnungsschimmer an Sicherheit.
Ein wesentliches Ziel des Vorgehens liegt nimlich in der Stdrkung der Ur-
teilskraft (Scherler/Schierz 1995a, 132fF). Uber die Diskussion unterschied-
licher Losungsmoglichkeiten unterrichtlicher Probleme soll ein Fundus gebil-
det werden, der nachfolgend den Ubergang vom geldsten zum ungeldsten Prob-
lem erméglicht (vgl. Mittelstrass 1997, 40f.). Kant bezeichnet dies als Schluss
durch Analogie. Analogie und Induktion stellen die beiden Schlussarten der
reflektierenden Urteilskraft — die vom Besonderen auf das Allgemeine schlieft
~ dar. Obwohl damit keine logische Allgemeinheit vergleichbar der bestim-
menden Urteilskraft verbunden ist, betont Kant die Niitzlichkeit und Unent-
behrlichkeit fir die ,,Erweiterung unsers Erfahrungserkenntnisses. Da sie aber
nur empirische Gewissheit geben: so miissen wir uns ihrer mit Behutsamkeit
und Vorsicht bedienen® (L §84, A 209).

Didaktisches Theoretisieren kann somit als ein Weg verstanden werden, der
auf der Ebene des unterrichtlichen Handelns zu einer Reduzierung von Unsi-
cherheit durch die Stéirkung der Urteilskraft fihren soll. Demgegeniiber lasst
sich jedoch festhalten, dass ,,Verunsicherungen und entstehende krisenhafte
Desorientierungen auf Seiten der Studierenden (...) notwendige, ja gerade an-
strebenswerte Phasen fiir die Professionalisierung sind (Helsper 1999, 129).
Fiir die Ausbildungssituation kommt es also auch hier auf eine angemessene
Balance zwischen notwendiger Verunsicherung und der Befriedigung von Si-
cherheitsbediirfnissen an, wenn einerseits Lernchancen genutzt, andererseits
Uberforderungen vermieden werden sollen.

GroBere Transparenz kdnnte zudem den Ausgangspunkt fiir die Etablierung ei-
nes spezifischen, professionellen Selbstverstindnisses bilden. Sie erdffnet die
Moglichkeit, berufliche Anforderungen auf eine bestimmte Weise zu deuten.
Wihrend diese aktuell angesichts des Fehlens von Rezepten und Handlungs-
anweisungen hiufig als Zumutungen interpretiert werden, kdnnten die eror-
terten Strukturmerkmale des LehrerInnenhandelns einen Ausgangspunkt bil-
den fiir die (Um-)Deutung der beruflichen Anforderungen als professionelle
Herausforderungen. Damit wird Reduzierung von Unsicherheit nicht durch die
— prinzipiell unmégliche — Beseitigung derselben erreicht, sondern durch ei-
nen anderen Umgang auf der Basis eines anderen beruflichen Selbstverstind-
nisses.
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