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Georg Hans Neuweg
Kohirenz als Schliissel zur Verbesserung der

Wirksamkeit der Lehrerbildung?

Im folgenden Beitrag wird der Bitte der Herausgeber*innen entsprochen, das
Konzept der Vernetzung aus kognitionspsychologischer Sicht zu diskutieren und
die gegenwirtigen Bemiithungen um mehr Kohirenz im Lehramtsstudium kri-
tisch zu bewerten. Zu diesem Zweck werden im ersten Abschnitt zunichst das
Wissensbild und vier zentrale Vorannahmen hinter dem Bemiihen um Kohirenz
rekonstruiert. In den weiteren Abschnitten wird je eine dieser Vorannahmen
kritisch diskutiert. Es handelt sich dabei um die Vorstellung, Konnen sei ange-
messen als Anwendung des in der Ausbildung angeeigneten Wissens aufzufassen
(siche Abschnitt 2), um die Annahme, Inkohirenz der Wissensstrukturen sei der
Hauptgrund fur die Trigheit von Wissen (siche Abschnitt 3) und ein Lernhemm-
nis (siche Abschnitt 4) sowie um die Annahme, Angebotskohirenz sei bei gutem
Willen und hinreichender Anstrengung prinzipiell herstellbar (siche Abschnitt 5).
Zentrale Schlussfolgerungen werden im sechsten und letzten Abschnitt zusam-
mengefasst.

1 Kohirenz in der Lehrerbildung:
Begriff, Wirksamkeitserwartungen und Vorannahmen

1.1 Von der Verzahnung der Angebotsstrukturen zur Vernetzung des Wissens

Obwohl zersplitterte Lehrerbildungsstrukturen schon vor Lingerem als ,eines der
ganz groflen, wenn nicht zentralen Probleme der Lehrerbildung® benannt worden
sind (Terhart, 2004, S. 45), ist die Herstellung von ,, Kohdrenz® erst in jiingerer
Zeit als Ansatzpunkt zur Erhéhung des Wirkungsgrades der Lehrerbildung in den
Mittelpunkt der Aufmerksamkeit geriickt. Angesichts der ,,Verinselung der Ele-
mente“ der Lehrerbildung gilt die Herstellung von Kohirenz als Abstimmung
ebendieser Elemente aufeinander als ,, programmatische Antwort auf den Flicken-
teppich Lehrerinnen- und Lehrerbildung® (Cramer, 2020a, S. 270).

doi.org/10.35468/6118-01



Kohirenz als Schliissel zur Verbesserung der Wirksamkeit?

Der Anspruch auf Kohirenz ist dabei ausgesprochen umfassend. Im Einzelnen

bediirfe es

1. der Kohirenz zwischen den Studienbereichen der Lehrerbildung (Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaft),

2. der Kohirenz innerhalb dieser Studienbereiche,

. der Kohiirenz zwischen 7heorie und Praxis sowie

4. der Kohirenz zwischen den Phasen und damit auch den Institutionen und Ak-
teuren in der Lehrerbildung (erste, zweite und dritte Phase bzw. Universitit,
Studienseminar und Fortbildungsinstitut), um Diskontinuititen entgegenzu-

|SN)

wirken.

Kohirenz hat eine angebots- und eine nutzungsseitige Komponente. In der Ver-
kniipfung dieser beiden Komponenten steckt die zentrale Wirkungshypothese:
kohirente Angebote sollen zu kohirenten Wissensstrukturen fihren, fiir die wiede-
rum wahrscheinlicher ist, dass sie in der Planung und Durchfithrung von Unter-
richt zur Anwendung kommen.

Entsprechend spricht Cramer von ,formell-institutioneller Kohirenz“ und von
sinformell-individueller Kohirenz“ (Cramer, 2020a), Hellmann und andere un-
terscheiden die ,,Verzahnung® der Angebotselemente von der ,Vernetzung® der
Wissensstrukturen bei den Lernenden (Hellmann et al., 2021). Verzahnung bzw.
formell-institutionelle Kohirenz ist definiert als ,eine Art und Weise des Aufbaus
des Studiums und der Organisation der Lerngelegenheiten, die es Studierenden
erleichtert, die in verschiedenen Lehrveranstaltungen erworbenen Inhalte zu einer
fiir sie vernetzten Wissensstruktur auszubauen (Hellmann et al., 2021, S. 314—
315). Vernetzung bzw. informell-individuelle Kohirenz dagegen ist ,die sinnhafte
Verkniipfung neu erworbener Wissenselemente mit bereits vorhandenem Wissen
und folglich das Inbeziehungsetzen von Wissenselementen, die zuvor nicht mitei-
nander verkniipft waren“ (Hellmann et al., 2021, S. 315).

1.2 Das Integrationssyndrom als Kernmerkmal des Wissensbildes hinter
dem Bemiihen um Kohirenz

Rainer Bromme hat darauf hingewiesen, dass die Merkmale, die man dem Ex-
pertenwissen zuschreibt, in entscheidendem MafSe auch Folge theoretischer Vor-
annahmen {iber menschliches Wissen, insbesondere iiber seine Struktur, die Art
seiner Reprisentation und seiner Bezichung zur Sprache, vor allem auch zum
Lehrbuchwissen, sind. Das Insgesamt dieser paradigmatischen und oft impliziten
Vorannahmen bezeichnet Bromme als ,, Wissensbild“ (Bromme, 1992, S. 10-11).
Interessanterweise nennt Bromme auch die Vorstellung, man kénne die Kohirenz

professionellen Lehrkriftewissens als Abbildung der Kohirenz der Theorien, die

doi.org/10.35468/6118-01
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Lehrkrifte studieren miissen, interpretieren, als Beispiel fiir eine zum Wissensbild

gehorige Annahme (Bromme, 1992, S. 146).

Auch wenn in jiingerer Zeit versucht wird, den Ubergang vom Wissen zum

Kénnen durch die Zwischenschaltung situationsniherer kognitiver Prozess-

und -Strukturfacetten (Wahrnehmen, Interpretieren, Entscheiden) als Kontinu-

um zu modellieren (Blomeke et al., 2015), bleibt vor allem der kompetenzthe-
oretische Forschungsansatz bislang der Tendenz nach einem Wissensbild und
damit zugleich einem lehrerbildungsdidaktischen Leitbild verhaftet, das ich an
anderer Stelle als , Integrationssyndrom® bezeichnet habe (Neuweg, 2011) und

das sich iiber mehrere Annahmen kennzeichnen lisst (Neuweg, 2015, 2019,

2022, S. 18-26):

1. Beobachtbares Kénnen ist als Wissen mental reprisentiert, also gleichsam die
Auflenseite einer nicht beobachtbaren inneren Wissensgrundlage (Reprisenta-
tionsannabme).

2. In der Aktualisierung eines Kénnens wendet die betreffende Person dieses Wis-
sen an (Selbstinstruktionsannahme).

3. Die Wissensgrundlage ist im Prinzip beschreibbar und als Konglomerat aus
Handlungsregeln und Anwendungsbedingungen darstellbar (Formalisierbar-
keitsannahme).

4. Diese Wissensgrundlage kann durch die Wissensangebote der Erstausbildung
dargestellt und ganz entscheidend becinflusst werden (Tnstruktionswirksam-
keitsannahme).

5. In Verbindung mit Ubungs- und Erfahrungsprozessen wird das vermittelte
Wissen lauffihig und sinkt teils ins Unbewusste herab, verindert ansonsten
aber seine Struktur nicht wesentlich (Prozeduralisierungsannahme).

6. Berufspraktische Kompetenz ergibt sich daher aus der Integration und Pro-
zeduralisierung des in der Ausbildung vermittelten fachdidaktischen und
bildungswissenschaftlichen Wissens. Theorie und Praxis kénnen und sollen
~integriert”, ,verkniipft“ oder ,verzahnt“ werden, die Lehrperson Wissen und
Kénnen dadurch gleichsam innerpsychisch legieren (Integrationsannahme).

Weil Ausbildungswissen explizites Wissen ist, dieses in die kognitive Struktur der
Lernenden iiberfithrt wird und das spitere Konnen im Prinzip nichts anderes ist
als die Verausgabung dieser Struktur im Handeln, impliziert der dargestellte Ge-
danke einer Integration von Wissen und Koénnen auch relativ enge Beziehungen
zwischen dem, was jemand tut (Performanzdaten) und dem, was er tiber sein Tun
sagen kann (Verbaldaten).

doi.org/10.35468/6118-01



Kohirenz als Schliissel zur Verbesserung der Wirksamkeit?

Abbildung 1 visualisiert das skizzierte Wissensbild:

Angebotskohirenz, informell-individuelle Kohirenz,
formell-institutionelle Kohérenz, Vernetzung, Integration Mobilisierung
Verzahnung (vs. Dissonanz, (vs. trages Wissen)
(vs. Inkohédrenz, Verinselung) Kompartmentalisierung)
Aneignung von Wissen 2 Wissen 3
Wissen 1 (mentale Strukturen, (Kdénnen)
(Ausbildungswissen, Wissen im
Wissen im subjektiven Sinne)
objektiven Sinne) >
deklaratives Sprechen kénnen
Wissen (Verbaldaten)
Lernen prozedurales Handeln kénnen
—>
durch Erfahrung Wissen (Performanzdaten)

Anmerkung. Aspekte, denen die besondere Aufmerksamkeit gilt, sind fett umrandet.

Abb. 1: Das Bemiihen um Kohirenz im Kontext des Wissensbildes des kompetenztheoretischen Ansatzes
(In Anlehnung an Neuweg 2022, S. 20)

1.3 Zentrale Annahmen hinter dem Bemiihen um Kohirenz

Hinter der Hoffnung, dass Bemiithungen um Kohirenz zu entscheidenden Ver-
besserungen in der Lehrerbildung fithren, stehen im Einzelnen mindestens vier
Annahmen:

Annahme 1: Kognition ist die zentrale intervenierende Variable zwischen aka-
demischen Lerngelegenheiten und Handlungskompetenz. Wenn Lehrpersonen
Unterricht planen, durchfithren oder reflektieren, miissen sie Wissensbestinde
verschiedener Disziplinen miteinander verkniipfen und diese Verkniipfungs-
gebilde sodann anwenden (vgl. bspw. Hellmann, 2019). Weil im praktischen
Kénnen einer Lehrperson fachliche, fachdidaktische und pidagogische Kompo-
nenten untrennbar ineinander verflochten sind, ist auch die Wissensgrundlage
durch Verflechtung und Vernetzung gekennzeichnet. Und da Kénnen aus der
Prozeduralisierung deklarativen Wissens entsteht, ist Vernetzung zu fassen als
,das Miteinander-In-Bezichung-Setzen deklarativer Wissensbestinde® (Masan-
ek, 2022, S. 3).

Annahme 2: Mangelnde Kohirenz ist eine zentrale Ursache fiir die Trigheit des
in der Ausbildung erworbenen Wissens (Hellmann, 2019; Kleickmann & Hardy,
2019; Schwichow et al., 2019). Die getrennte Darbietung von Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Bildungswissenschaft sowie die geringe Abstimmung einzelner

doi.org/10.35468/6118-01
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Lehrveranstaltungen innerhalb dieser Dominen erschweren den Studierenden die
Verkniipfung von Dominen und Inhalten und in der Folge die effektive Kom-
bination von Wissensbestinden in Handlungssituationen. Auferdem trigt die
mangelnde Vernetzung der universitiren Ausbildung mit dem Referendariat zu
einem unzusammenhingenden Erwerb von Wissen und Fertigkeiten bei (Hell-
mann, 2019).

Annahme 3: Es ist wichtig, dass bereits die Angebotsstrukturen den bei der Wis-
sensanwendung zu bewiltigenden Integrationsaufgaben so weit wie mdoglich
zuarbeiten. Idealerweise erweist sich schon das vermittelte Professionswissen als
widerspruchsfrei und vernetzt. Die ,,konsequente Verkniipfung der drei Wissens-
dominen Fachwissen, fachdidaktisches und bildungswissenschaftliches Wissen
sowie die Verzahnung von Theorie und Praxis® ist Bringschuld der Lehrerbildung,
weil von einem selbstverantworteten vernetzten Wissenserwerb durch die Studie-
renden nicht ausgegangen werden kann (Hellmann, 2019, S. 14). Umgekehrt
sind Widerspriiche zwischen verschiedenen Angebotselementen Lernhemmnisse.
Zusammengefasst: ,,Eine hohere Kohirenz bzw. geringere Dissonanz der Lernin-
halte soll den Lerngewinn erhéhen® (Mayer et al., 2018, S. 11).

Annahme 4: Die Herstellung von Angebotskohirenz ist bei gutem Willen und
grof8er Anstrengung prinzipiell moglich.

2 Diskussion der Annahme 1: Kénnen als Magd des Wissens?

2.1 Vernetzung und Wissensanwendung am Priifstand der Introspektion

Folgt man den iiblichen Darstellungen in kompetenztheoretischen Ansitzen,
dann fithren Lehrpersonen im praktischen Kénnen unterschiedliche Wissensbe-
stinde zusammen und wenden sie an. Zum Beispiel:

,Um einen Sachverhalt gut erkliren zu kdnnen (z.B. Wittwer & Renkl, 2008), braucht
eine Lehrkraft beispielsweise Wissen iiber den fachlichen Inhalt (= Fachwissen), Wissen
tiber typische Fehlvorstellungen der Lernenden zu diesem Sachverhalt (= fachdidaktisches
Wissen; Krauss et al., 2008) und lernpsychologisches Wissen dariiber, wie die Erklirung
kohirent und prinzipienorientiert gestaltet werden kann (= pidagogisch-psychologisches
Wissen; Voss, Kunter & Baumert, 2011). [...] Die Core Practice Stérungen vorbeugen
beinhaltet beispielsweise Wissen iiber Konzepte (z.B. Was ist ein positiver Verstirker?),
Wissen iiber Prinzipien (z. B. Was besagt das Prinzip der positiven Verstirkung?) und Wis-
sen iiber Prozeduren (z. B. Wie gehe ich als Lehrkraft bei dem Einsatz eines individuellen
Verstirkerplans vor?).“ (Voss, Wittwer & Niickles, 2020, S. 124, i. Orig. tw. kursiv)

Aber ein niherer Blick auf Konnen stellt die iibliche Wissensvernetzungs- und
-anwendungsrhetorik durchaus in Frage:

Eine Lehrperson gibt inhaltlich bedeutsamen Unterricht, in dem anspruchsvolle
Lernziele erreicht werden. Hat sie dabei ihr Fachwissen mit Wissen um die Unter-

doi.org/10.35468/6118-01



Kohirenz als Schliissel zur Verbesserung der Wirksamkeit?

scheidung zwischen Zielen und Inhalten, um geeignete Verben bei der Lehrziel-
formulierung, um die Taxonomie kognitiver Lehrziele, um curriculare Relevanz-
prinzipien und um das alterstypische Vorkenntnisniveau der Lernenden vernetzt
und angewandt? Oder kommt darin ihre ,,Philosophie des Schulfaches” (Bromme,
1992) zum Ausdruck, in der das Ergebnis fachlicher Lernprozesse mit epistemolo-
gischen Uberzeugungen, Weltsichten und pidagogischen Einstellungen zu einem
unauflosbaren Ganzen verschmolzen sind, das den Blick auf relevante Inhalte,
wichtige Beispiele und produktive Lerngelegenheiten ziemlich unmittelbar freigibt,
ohne dass vermutlich Lehrziele iiberhaupt noch explizit formuliert wiirden?

Eine Lehrperson choreographiert die morgige Unterrichtsstunde: Einstieg, Kurz-
vortrag, Lernaufgaben, Vorstellen der Hausaufgabe. Wihlt sie dabei aus mehreren
mental verfligbaren Artikulationsschemata ziel-, themen- und zielgruppenbezo-
gen aus? Oder ist es wahrscheinlicher, dass sie in der Planungssituation ziemlich
unmittelbar den passenden Phasenablauf ,sicht"?

Eine Lehrperson erldutert einen schwierigen Sach- und Sinnzusammenhang. Ver-
netzt sie dabei ihr Fachwissen mit ihrem Wissen um das Hamburger Verstindlich-
keitskonzepr? Oder ist es wahrscheinlicher, dass in den gelungenen Erklirungen
tiefes und selbst errungenes Fachverstehen, teils auf Begabung, teils auf Ubung
zuriickgehendes Redetalent, Erfahrung mit der Zielgruppe, kognitive Empathie
und situative Sensibilitit zueinanderfinden?

Eine Lehrperson wihlt Lernaufgaben aus. Vernetzt sie dabei ihr Fachwissen mit
Wissen um die Bedeutung des Curriculum Alignment, um Techniken der kogniti-
ven Aktivierung und mit entwicklungspsychologischen Kenntnissen? Oder dringen
sich ihr bestimmte Aufgaben mehr oder weniger unmittelbar als angemessen auf?
Wer sich bei der Ausiibung der (auch fiir Hochschullehrkrifte) berufstypischen
didaktischen Aufgaben selbst beobachtet, wird feststellen: (a) Vieles fillt ihm
einfach ein oder dringt sich recht unmittelbar als sinnvoll auf. (b) Wo gedacht
wird, finden wir ein Vorgehen, das Schon (1983) als ,reflection-in-action® ge-
kennzeichnet hat. Die Kognitionen sind stark situiert. Es sind weniger fertige
Wissensbestinde, die man anwendet, als eher situativ-kreative Neuschépfungen
von didaktischen Ideen. (c) Wissensanwendungsvorginge beobachten wir an uns
selten. (d) Die kognitiven Prozesse sind so intuitiv und sprunghaft, dass wir grof3e
Schwierigkeiten haben, sie wissensformig zu beschreiben.

2.2 Explizites und implizites Lernen

Gegen die integrationstheoretische Vorstellung eines engen Paarlaufes von Wissen
und Kénnen hat Ewald Terhart bereits vor zwanzig Jahren eingewandt, dass man
die Augen nicht davor verschliefen kénne, dass wissenschaftliches Wissen und
praktische Kompetenz in keiner Weise automatisch miteinander verkniipft wiren
und auch keineswegs gleichsinnig miteinander wachsen wiirden (Terhart, 2002,

S. 17).

doi.org/10.35468/6118-01
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Diese Einsicht wire auch der Kognitionspsychologie zu entnehmen, in der auf rei-
cher empirischer Grundlage, wenn auch im Detail unterschiedlich konzipiert und
auch unterschiedlich bewertet (vgl. dazu beispielsweise die skeptische Bewertung des
yschnellen Denkens® bei Kahneman, 2012, im Unterschied zur Wertschitzung der
Intuition bei Gigerenzer, 2007), im Groben und bisweilen durchaus holzschnittartig
zwei Lernmodi und ihnen korrespondierende Wissenssysteme unterschieden wer-
den (u.a. Broadbent et al., 1986; Hayes & Broadbent, 1988; Kahnemann, 2012;
Neuweg, 2020b, 36-48; Reber, 1989; Stanley et al., 1989; zur Koppelung von ganz-
heitlicher Situationswahrnehmung und Handlungsimpulsen vgl. Neuweg, 2022,

S. 169-171). Tabelle 1 bietet eine kurze Skizze.

Tab. 1: Lernmodi und kognitive Systeme

System 1, U-Modus, schnelles Denken

System 2, S-Modus, langsames Denken

impliziter Lernmodus
unselektiv
holistisch

speichert grofle Zahl von Daten und
Relationen

anstrengungslos, automatisch

resultiert in implizitem Gedichtnis, kaum
verbalisierbar

Format: Teile = Ganzes, Bedingungen

- Handlung

fithrt zu unmittelbaren Interpretationsin-
tuitionen und Handlungsimpulsen

steuert in der Regel Emotionen, Wahr-
nehmen und Handeln, nicht oder schlecht
verbalisierbar

tendenziell iiberlegen in vertrauten Si-
tuationen, bei Handlungsdruck, schlecht
definierten Problemen, hoher situativer
Komplexitit und Undurchsichtigkeit

expliziter Lernmodus
selektiv
analytisch, elementenhaft

speichert vergleichsweise geringe Zahl von
Daten und Relationen

anstrengend, willentlich

resultiert in explizitem Gedichenis, gut
verbalisierbar

Format: mentales propositionales Modell

Deutungen und Handlungen miissen aus
dem mentalen Modell durch Denkarbeit
erschlossen werden

steuert in der Regel das Verbalisieren, z.B.
bei Wissenspriifungen oder in Legitimations-
situationen, das Wahrnehmen und Handeln
nur, wenn System 1 an Grenzen gerit

tendenziell iiberlegen in unvertrauten
Situationen, in Mufe, bei klar definierten
Problemen und einer {iberschaubaren Zahl
relevanter Variablen

Sie ist hilfreich, neigt doch der Integrationsansatz in seinem Wissen-Kénnen-Kurz-
schluss zur Ausblendung intuitiver Wahrnehmungsleistungen und Handlungspro-
zesse ebenso wie zur Unterschitzung der komplexen Rolle, die Erfahrungslernpro-
zesse beim Expertiseaufbau spielen.

doi.org/10.35468/6118-01
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Postuliert wird ein erstes kognitives System (,System 1), das vergleichsweise un-
selektiv und subjektiv anstrengungslos eine groffe Anzahl von Reizen und Relati-
onen verarbeitet und zu hochgradig implizitem Wissen verdichtet, in dem Teile
zu ganzheitlichen Gestalten zusammengefiigt und Bedingungskonstellationen mit
Handlungen verkniipft sind. Dieses stark stereotypisierende System steuert in der
Regel unsere spontanen Interpretationen sowie unsere unmittelbare emotionale
Reaktion auf Situationen und beliefert uns rasch mit Handlungsimpulsen. Unter
Handlungsdruck, in vertrauten Situationen und auch bei iiberbordender situativer
Komplexitit erweist es sich in der Regel als das tiberlegene System. In unvertrauten
Situationen, bei entsprechender Mufle und in kognitiv iiberschaubaren Situationen
kann ein zweites kognitives System (,System 2) willentlich aktiviert werden. Es
arbeitet langsamer, seine Aktivititen sind uns bewusst bzw. wir haben das Geftihl,
diese mentalen Aktivititen bewusst auszufithren und uns dabei anzustrengen. Die
Lernprozesse in diesem System verlaufen analytisch und miinden in explizierba-
ren mentalen Modellen mit einer vergleichsweise geringeren Zahl von Daten und
Relationen mit weniger subtilem Charakter. Auch aus diesem System kénnen wir
Handlungsanleitungen bezichen, miissen sie aber deliberativ inferieren.
Tendenziell steuert daher System 1 unser Wahrnehmen, Interpretieren und Han-
deln, wenn es nicht gezielt durch System 2 moderiert wird, wihrend System 2
unser bewusstes Denken und unsere Verbalisierungsleistungen steuert. Geht man
von dieser Modellvorstellung zweier voneinander verschiedener kognitiver Syste-
me aus, wird man daher in Lehrerstudien zwischen verschiedenen Leistungsma-
en differenzieren miissen, die sich keineswegs gleichsinnig entwickeln: (a) einem
Maf3 fiir die Qualitit des Verbalisierens von Wissen, wobei hier die Qualitit der
Vernetzung sicherlich eine bedeutende Rolle spielt; (b) einem Maf fiir die Quali-
tit des tatsichlichen Handelns bei der (ja ebenfalls teils intuitiven) Planung und
(hohergradig intuitiven) Durchfithrung von Unterricht.

2.3 Brommes Revision des Wissensbildes

Dass der Typus des intuitiven Handelns und ein damit kompatibles Wissensbild
kaum in den Fokus der deutschsprachigen Lehrerkognitionsforschung riicken, ist
sehr erstaunlich, wenn man bedenkt, dass man sich mit Baumert und Kunter,
Bromme oder Shulman auf Autor*innen bezieht, die diesen Fokus durchaus hat-
ten, aber offenbar recht selektiv rezipiert werden.

Die Grenzen des konventionellen Wissensbegriffes waren beispielsweise im Bei-
trag von Baumert und Kunter (2006), der fiir den kompetenztheoretischen Ansatz
wegweisend werden sollte, recht klar gesehen worden. Propositional reprisentiert
sei ,ganz {iberwiegend® das Fachwissen von Lehrkriften, das fachdidakeische und
allgemeine pidagogische Wissen freilich nur zum Teil. ,,Weite Bereiche® mani-
festierten sich als Kénnen (Knowledge in Action), ,das an Fille, Episoden und
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Skripts gebunden ist“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 483). Dessen Strukeur und
Wirkungsweise seien erst ansatzweise untersucht.

Schon Brommes ebenfalls wegweisender Arbeit war eine wichtige Anfrage an die
Expertenforschung zugrunde gelegen: , Gibt es besondere inhaltliche oder struk-
turelle Merkmale des Expertenwissens, die es von dem wissenschaftlichen Wissen
iiber das jeweilige Problemfeld unterscheiden? (Bromme, 1992, S. 45).

Folgt man den nun auflebenden Bemiihungen um die Herstellung von Angebots-
kohirenz in der Lehrerbildungsdiskussion, dann lautet die Antwort: Ja, das Exper-
tenwissen zeichnet sich durch starke Vernetzung des wissenschaftlichen Wissens aus.
Die Frage nach den Besonderheiten des professionellen Wissens von Experten wird
damit zur ,Frage nach dem Grad der Anniherung des Expertenwissens an einen
kohirenten Kanon wissenschaftlichen Fachwissens (Bromme, 1992, S. 50).

Die Annahme einer Identitit von Lehrbuchwissen und professionellem Wissen,
so Bromme, sei jedoch ,forschungsheuristisch unzweckmiflig“ (Bromme, 1992,
S. 139). Sie verstelle den Blick auf die Umformung und Erginzung theoretischen
Wissens durch praktische Erfahrung, die die Expert*innen se/bst vornehmen. Die-
se resultiere in einer ,situations- und anforderungsspezifischen Umorganisation
des Lehrbuchwissens® (Bromme, 1992, S. 30, Hevorh. GHN), nicht also in ei-
ner (womdglich auch noch von den Lehrerbildner*innen stellvertretend fiir die
Lehrkraft hergestellten) Vernetzung. Das Wissen von Expert*innen sei ,an den
praktischen Anforderungen ihrer Arbeit und nicht an der Struktur der Disziplin
ausgerichtet“ (Bromme, 1992, S. 34). So verfiigten etwa Artz*innen tiber krank-
heits- oder patientenbezogene fallbezogene Wissenseinheiten, die ,quer zu dem
taxonomischen Aufbau der medizinischen Ficher und Grundlagenwissenschaf-
ten” liegen (Bromme, 1992, S. 34).

Deshalb geht es gerade nicht um die Frage, wie man Lehrbuchwissen lauffihig
statt trige macht. Es geht um die Identifikation der ,natiirlichen kategorialen
Schnitte des Expertenwissens (Bromme, 1992, S. 140), ,mit denen die gegebe-
nen Sachverhalte oder ein Ereignisstrom kognitiv in Einheiten unterteilt werden®
(Bromme, 1992, S. 42), und um die Frage, wie die Ausbildung dieser Kategorien
bestméglich gefordert werden kann.

Wenn sich beispielsweise, wie bei Bromme (1992, S. 83-88), herausstellt, dass
Lehrkrifte sich im Klassenunterricht fiir den/die ,kollektive/n Schiiler*in“ inter-
essieren, kaum aber fiir individuelle Lernprozesse, dann ist nicht zu erwarten, dass
die Unterrichtsfithrung als Anwendung eines Wissens iiber individuelle Schiiler-
fehler oder iiber Entstehungsbedingungen intrinsischer Motivation rekonstruiert
werden kann. Ahnlich gil: Wenn sich herausstellt, dass bei Mathematik-Lehr-
kriften Aufgaben Dreh- und Angelpunke der Unterrichtsplanung sind, dann ist
nicht zu erwarten, dass Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung Wissen iiber
Lehrziele anwenden, sondern diese Lehrziele den von den Lehrkriften ausgewihl-
ten Aufgaben implizit sind. Oder: Wenn Lehrkrifte Erfahrungswissen dariiber
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aufgebaut haben, welches Unterrichtsdrehbuch einem bestimmten Lehrstoff und
einer bestimmten Altersgruppe angemessen ist, dann ist dieses Wissen nicht das
Ergebnis einer Vernetzung von Fachwissen, fachdidaktischem und bildungswis-
senschaftlichem Lehrbuchwissen. Vielmehr geht die Didaktik bestimmter Stoffe
gleichsam aus den Stoffen direke hervor (Bromme, 1992, S. 101): Der Stoff wird
als ,Fall von® erkannt, auf den man intuitiv mit bestimmten didaktischen Insze-
nierungsmustern reagiert.

Die Expert*innenforschung brauche daher, so Bromme (1992, S. 102), fiir die
Beschreibung von Wissen Begriffe, die gleichsam quer zu den akademischen
Disziplinen liegen, die studiert werden, z.B. das Konzept eines ,fachspezifisch-
pidagogischen Wissens®“. Dieses konne ,nur zum Teil als Fachdidaktik studiert
werden, tiberwiegend muss es durch eigene Erfahrung entwickelt werden (Brom-
me, 1992, S. 107). Bei Mathematiklehrkriften sei dieses Wissen beispielsweise
in ihre Vorstellungen iiber mathematische Aufgaben und deren Eignung fiir den
Unterricht inkorporiert, explizite didaktische Erwigungen gingen ihrer Auswahl
kaum voran (Bromme, 1992, S. 100 — 101).

Aber nicht nur Bromme hat fachspezifisch-pidagogisches Wissen als ein Vermé-
gen charakeerisiert, bei dem Fachwissen, die eigene Philosophie des Schulfaches,
pidagogisch-psychologisches Wissen und personliche Unterrichtserfahrung inei-
nander untrennbar und unbewusst verschmelzen (Bromme, 1992, S. 97 — 107).
Auch Shulman galt Pedagogical Content Knowledge (PCK) als Amalgam: PCK
ist ,that special amalgam of content and pedagogy that is uniquely the province
of teachers, their own special form of professional understanding” (Shulman,
1987, S. 8). Aber nicht nur deshalb ist es problematisch zu sagen, Lehrpersonen
miissten Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und bildungswissenschaftliches
Wissen ,systematisch verkniipfen® (Hellmann, 2019, S. 10). Selbst wer an die
Stelle der Verkniipfungsmetapher die Verschmelzungsmetapher setzt, konnte
tibrigens falsch liegen. Denkbar ist nimlich auch, dass die verschiedenen ,, Wis-
sensbereiche® oft erst situativ zueinander finden, also beispielsweise fachdidak-
tisches Konnen aus tiefem fachlichem Verstehen und pidagogischem und allge-
meindidaktischem Wissens- und Erfahrungsbestinden bei der Planung und in
der Durchfithrung von Unterricht kontextsensibel erzeugt wird (Neuweg, 2011,

S. 36). Kurzum:

»Integratives ,\Wissen‘ muss ,im Kopf* des Lehrers nicht als Wissen auffindbar sein. Es
kann erstens stark situiert sein oder entsteht {iberhaupt erst in situ. Klassifikationen
des Lehrerwissens beschreiben diesfalls keine selbstindigen Wissensbereiche, sondern
nur analytisch unterscheidbare Facetten des Denkens und Handelns, die tatsichlich als
Amalgam auftreten und in ihrer konkreten situationalen Ausprigung vielleicht oft auch
nur fiir diesen Moment existieren. Das vermeintliche ,Wissen® des Lehrers 16st sich dann
zunichst fast ginzlich in Denken und bei hinreichender Erfahrung in Mustererkennung

auf* (Neuweg, 2014, S. 596).
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Wie weit sich der Hauptstrang der Lehrerkompetenzforschung von diesen Ein-
sichten entfernt hat, zeigt sich nicht zuletzt daran, dass man sich in der Karto-
graphierung des Lehrerwissens immer wieder auf die von Shulman (1986) entwi-
ckelte Wissenszopologie bezieht, die Ausdifferenzierung der Formen der mentalen
Reprisentation im Rahmen seiner Wissenszypologie (Propositional Knowledge, Case
Knowledge, Strategic Knowledge) aber geflissentlich iibergeht (vgl. bspw. Kénig,
2022).

Praktisches Kénnen (Wissen 3) ist daher nicht angemessen als ,,Vernetzung und
Anwendung” von Wissen zu rekonstruieren. Eher sollte mit Bromme (1992,
S. 100) von ,Verschmelzung® gesprochen werden. Es prisentiert sich als ein im-
mer schon Verschmolzenes, in dem verschiedenste Quellen, die im Einzelnen
nicht mehr rekonstruierbar sind, hochgradig unbewusst zusammenfinden, des-
sen Verhiltnis zum Expliziten sehr unklar ist, das insbesondere eigene kategoriale
Schnitte aufweist, die quer zum Wissenschaftswissen liegen.

Das ergibt das in Abbildung 2 dargestellte revidierte Wissensbild.

Aneignung von Wissen 2 Wissen 3
Wissen 1 (mentale Strukturen, (Kénnen)
(Ausbildungswi , Wissen im
Wissen im subjektiven Sinne)
objektjven Sinne)
hald. »telling more than we can know”
( ) ﬁ'ﬁ& Ver ! Potenzial reflexiver Korrekturen
/ : \ 3
\/ 1 ¢ erfahrungsbedingte
L selbst hergestellte
ernen i
Verschmelzung mit zum
durch Erfahrung Y System 1 Performanzdaten Ausbildungswissen
quer liegenden
kategorialen Schnitten
l + Situierung
h = 1

Abb. 2: Revidiertes Wissensbild (eigene Darstellung)

Das Bild legt nahe, im Forschungsprozess mit der Rekonstruktion der kategoria-
len Schnitte zu beginnen, die erfahrene Expert*innen iiber ihre Erfahrung legen
und daraus ein Bild des Wissens im ,,System 1“ zu entwickeln. Zu rechnen ist mit
mehr oder weniger erheblichen Dissoziationen zwischen Performanzdaten und
Verbaldaten. Einerseits ist zu erwarten, dass Expert*innen auf Nachfrage zu Ratio-
nalisierungen ihres Verhaltens neigen und im Rekurs auf ,,System 2 vermeintliche
Kognitionen berichten, die ihr Verhalten gar nicht begleitet haben (, telling more
than we can know*, Nisbett & Wilson, 1977). Andererseits kann ,,System 2 auch
korrigierend in ,System 1° eingreifen. Von daher riickt das Verhilenis zwischen
den beiden Systemen und damit auch zwischen formellen Lernprozessen und Er-
fahrungslernprozessen in den Blickpunkt (siche Abschnitt 3).
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3 Diskussion der Annahme 2:
Mangelnde Kohirenz als Ursache trigen Wissens?

Dass Absolvent*innen eines Lehramtsstudiums oft nicht tun, was sie wissen, ist
unstrittig. Aber es ist zweifelhaft, ob dafiir die mangelnde Kohirenz oder Ver-
netzung von Wissenselementen verantwortlich ist. Denn auch ein vernetztes
propositionales Wissen beférdert zunichst nur Verbalisierungskompetenz, nicht
Handlungskompetenz. Der Verweis auf Bromme (1992) geht, wie bereits oben
dargestellt, fehl, weil Bromme nicht auf die Vernetzung propositionalen Wissens
abstellt, sondern auf Verschmelzungsprozesse, in denen Erfahrung eine ganz zen-
trale Rolle spielt. Und erst recht wiese die — etwa bei Kleickmann und Hardy
(2019, S. 2) zitierte — Ubersichtsarbeit von Renkl (1996) auf ganz andere Ur-
sachen fir die Trigheit von Wissen hin. Lisst man die dort aufgefithrten Me-
taprozesserkldrungen beiseite, die nicht die Beschaffenheit des Wissens, sondern
Prozesse, die gleichsam iiber diesem Wissen operieren, fiir die Trigheit des Wis-
sens verantwortlich machen, dann bleiben Situiertheitserklirungen und Struk-
turdefiziterklarungen. Weil Situiertheitserklirungen die Annahme eines mental
reprisentierten Wissens hinter dem Kénnen tiberhaupt in Frage stellen, scheiden
sie als Impulsgeber fiir die Kohdrenz- und Vernetzungsdiskussion praktisch aus.
Die Strukturdefiziterklirungen wiederum weisen deutlich in die Richtung der
Notwendigkeit einer Integration theoretischer und praktischer Lerngelegenheiten
(mangelnde Prozeduralisierung deklarativen Wissens oder Annahme zweiter ge-
trennter Systeme fiir implizites und explizites Wissen) oder aber einer Integration
subjektiver und objektiver Theorien (Wissenskompartmentalisierung als Ursache
fir Wissenstrigheit).
Die Kohirenzdiskussion wiirde daher entscheidend davon profitieren, Arbeits-
stringe aufzugreifen, die sich den Moglichkeiten und Formen der Mobilisierung
von Wissen und der Verschachtelung von Instruktion und Erfahrung bereits teils
recht detailliert zugewandt haben. Das gilt zum Beispiel fiir
1. die Arbeit mit Fillen, die das situationskluge Anwenden propositionalen Wis-
sens zu schulen vermag (auch dazu Shulman, 1986; vgl. auch Neuweg, 2022,
S. 56-67), und das systematische Training in den Spuren des erziehungswis-
senschaftlichen Erkenntnisstandes (Neuweg, 2022, S. 67-72),
2. Methoden zur handlungswirksamen Modifikation subjektiver Theorien (Wahl,
2001, 2002, 2013),
3. die ,Professionsgenerierungsformel“ Osers (Oser, 1997, 2001, 2002) oder
4. die Denkfigur ,Parallelisierung®, in der eine méglichst durchgingige Kopri-
senz von Erfahrung und Verbegrifflichung im Lernprozess, insbesondere auch
die Harmonisierung des heimlichen Lehrplans mit den expliziten Wissensan-
geboten, angestrebt wird (Neuweg, 2022, S. 103-116).
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Die Hauptursachen fiir das Phinomen trigen Wissens sind vermutlich nicht In-
kohidrenzen, sondern mangelnde Erfahrung, die fehlende Beriicksichtigung von
Vorerfahrungen, subjektiven Theorien und Emotionen im Lehr-Lernprozess und
bisweilen fragwiirdige hochschuldidaktische Arrangements, die offenbaren, dass
auch Lehrkriftebildner*innen nicht immer tun (oder aus institutionellen Griin-
den nicht tun kénnen), was sie eigentlich besser wissen.

4 Diskussion der Annahme 3:
Harmonie als Urgrund des Lernens?

Sind Briiche und Widerspriiche tatsichlich Lernhemmnisse? Die Kognitions-
forschung geht bei ihrer Unterscheidung zwischen konsistenten (harmonischen,
balancierten, kongruenten, konsonanten) und inkonsistenten (disharmonischen,
unbalancierten, inkongruenten, dissonanten) kognitiven Systemen von einem ho-
moostatischen Prinzip aus (Herkner, 1991, S. 251-252). Inkonsistente System
erzeugen Spannungen, sind instabil und werden vom Subjekt in weniger inkonsis-
tente oder konsistente Systeme tiberfiihre, die als angenehmer empfunden werden
und daher auch stabiler sind.

Daran wird nicht nur deutlich, dass Dissonanzen einen Anstof§ fiir die Reorga-
nisation mentaler Strukturen darstellen konnen, ja dass (individuelles wie gesell-
schaftliches) Lernen vielleicht gerade entlang von Widerspriichen und Versuchen,
neue Konsistenz zu erreichen, erfolgt. Es fragt sich auch, fiir wen Inkonsistenz wie
unangenehm ist und ob sie {iberhaupt immer unangenehm ist (Herkner, 1991,
S. 272-273). Menschen suchen nicht nur nach Harmonie und Ruhe, sondern
auch nach Konflikt und Aktivierung. Kohirenz ist potenziell daher auch langwei-
lig. Und: Der Preis der Kohdrenz kann unrealistische Vereinfachung sein. Deshalb
ertragen autoritire und dogmatische denkende Menschen nur ein geringes Aus-
mafd an Inkonsistenz, wihrend ambiguititstolerante Menschen mit Inkonsisten-
zen gut umgehen kénnen.

Es ist daher wichtig, darauf hinzuweisen, dass Kohirenzbildung nicht mit der Her-
stellung von Widerspruchsfreiheit gleichzusetzen ist, sondern Verzahnung und Ver-
netzung auch erfolgen kann, ,wenn Inhalte als gegensitzlich wahrgenommen oder
aus verschiedenen Positionen dargestellt werden® (Hellmann et al., 2021, S. 326).
Zwei Ansitze, die die Fihigkeit des Aushaltens von Spannungen sogar als ein Kern-
merkmal von Lehrkrifteprofessionalitit ansetzen, seien erwihnt: das ,Differenzthe-
orem“ (Neuweg, 2022) und das Konzept der ,Meta-Reflexivitit“ (Cramer, 2020b).
Beide Konzepte riicken die Mglichkeit oder sogar Notwendigkeit in den Blick, ,,Ko-
hirenz auch in der Reflexion von Differentem zu sehen® (Cramer, 2020a, S. 276).
Das Differenztheorem konzipiert Wissen und Kénnen als different und nicht in-
einander tiberfithrbar. Das relativiert die Forderung nach Kohirenzherstellung auf
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der Makroebene, also zwischen den Institutionen, Akteursgruppen und Phasen
(Cramer, 2020a), ganz erheblich. Denn es ist die Aufgabe des Professionellen,
die beiden differenten Sphiren in ausgehaltene Spannung zueinander zu setzen.
Auf der Grundlage einer ,doppelten Professionalisierung™ (Helsper, 2001) lernt
er, den Erfolg oder Misserfolg des eigenen Handelns ex post zu begriinden und
aus diesem Begriindungsreservoir auch Impulse fiir die Handlungskorrektur zu
beziehen.

Dabei ist der Wissensbestand, der solches erméglicht, kein monolithischer Block
von Wahrheiten, sondern ein durchaus komplexes, vielschichtiges und in sich oft-
mals widerspriichliches, eben: inkohirentes, Konglomerat. Um mit ihm umgehen
zu kénnen, bedarf es des Aushaltens dieser Vielschichtigkeit von einem meta-re-
flexiven Standpunkt aus. Meta-Reflexivitit ist ,,das Vermdgen (im Sinne eines me-
ta-kognitiven Nachdenkens iiber das eigene Denken und Wissen), unterschiedli-
che Perspektiven auf eine fiir den Lehrberuf relevante Fragestellung einnehmen zu
kénnen, die Grundlagen (z. B. Axiomatik) der Perspektiven ins Verhiltnis setzen
zu kénnen und so vor dem Hintergrund der theoretischen/empirischen Perspekti-
ven adiquate Deutungen des komplexen Handlungsfeldes vornehmen zu kénnen.
Meta-Reflexivitit setzt die konsequente Beschiftigung mit mehreren Theorien und
empirischen Ansitzen voraus, und zwar dezidiert ohne sie nivellierend integrieren
zu wollen® (Cramer et al., 2019, S. 402).

5 Diskussion der Annahme 4: Sollen impliziert Kénnen

Die Frage, ob es notig und sinnvoll ist, fiir Angebotskohirenz zu sorgen, muss
um die grundsitzlichere Frage danach erginzt werden, inwieweit das tiberhaupt
moglich ist.

Es st frappierend, dass es erneut Bromme ist, der genau diese Frage gestellt hat: ,,Kann
man [...] die Kohidrenz professionellen Lehrerwissens als Abbildung der Kohirenz
der Theorien, die der Lehrer studieren muss, interpretieren? [...] Ist es tiberhaupt
moglich, aus den beteiligten Fachwissenschaften des Lehrerberufes in sich konsisten-
tes Wissen abzuleiten?® (Bromme, 1992, S. 146). Oder unterliegt der Diskurs um das
Herstellen von Kohirenz einer ,,Prozessillusion® (Cramer, 2020a, S. 276)?
Tatsichlich ist fiir manche Kombinationen von Elementen oder Bereichen der
Lehrkriftebildung, etwa: Fachwissenschaft und Bildungswissenschaften, weitge-
hend unklar, was es hier tiberhaupt bedeuten kénnte, sie ,kohirent® machen zu
wollen. Welche Passung sollte man bei Biologielehrkriften schon zwischen de-
ren Wissen iiber den Maikifer und deren Wissen {iber Klassenfithrung herstel-
len kénnen und wollen? Und auch logotrope und paidotrope Draufsichten auf
Unterricht (Caselmann, 1949) kann man nicht kohirent machen, sondern nur
zwischen ihnen mit Gewinn wechseln.
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Aber auch innerhalb der Komponenten der Lehrkriftebildung ist die Herstellung
von Kohirenz vielfach wohl entweder illusionir oder aber unstatthaft. In den Fach-
wissenschaften konkurrieren verschiedene Paradigmen miteinander, deren Wi-
derstreit den Studierenden weder erspart werden darf noch kann und in den Bil-
dungswissenschaften (mit ihren unterschiedlichen Disziplinen, Teildisziplinen und
Paradigmen) kann und muss man lernen, mit verschiedenen ,Brillen® (Neuweg,
2022, S. 45-56) auf die Wirklichkeit zu sehen. Es gibt keinen Blick auf Unterrichts-
storungen, der Kounin, TZI, Illich, Holzkamp, Deci und Ryan, Psychoanalyse und
Gewaltfreie Kommunikation , kohdrent® integrieren kdnnte, so wie auch kein Blick
auf das Zusammenspiel von Lehren und Lernen Transmissions- und Konstruktions-
perspektiven ,integrieren® oder ,,vernetzen® kénnte.

Wenn sich Studierende daher inmitten der Vielfalt der Impulse, die sie aus der
Lernumgebung ,Lehrerbildung® beziechen kénnen, gleichsam ,einen Reim ma-
chen“ kénnen, dann ist dieser das Ergebnis vom Ambiguititstoleranz und eigener
Anstrengung.

Zu einem hnlichen Ergebnis war auch Bromme gelangt. Konsistentes Wissen sei
aus zwei Griinden nicht zu haben. Erstens nimlich studierten Lehrkrifte Diszi-
plinen, die unterschiedliche und teils inkommensurable Denkstile pflegen. Man
kann Deutsch, Physik und Pidagogik nicht ,kohirent machen®. Es ist die Lehr-
person selbst, die im Laufe ihrer Berufserfahrung einen fachspezifischen eigenen
Denkstil ausformen muss.

»Die Unterschiede der Denkstile der verschiedenen Fachdisziplinen der Lehrerberufes
bedingen, dass es nicht ein in sich konsistentes ,Angebot* wissenschaftlicher Theori-
en gibt, die der Lehrer als Experte konsistent {ibernehmen kann. Das Wissen, das die
Lehrerstudenten in disziplinirer Trennung erworben haben, muss durch eine praktische
Erfahrung erneut zu einem — subjektiv konsistenten — professionellen Wissen zusam-
mengefiigt werden.“ (Bromme, 1992, S. 147)

Zweitens sei vermutlich das professionelle Wissen von Expertenlehrkriften seiner-
seits gar nicht als Ganzes kohirent. Zu widerspriichlich sind dafiir die Ziele des
Lehrerhandelns und zu vielgestaltig die Ereignisse, mit denen Lehrpersonen es zu
tun haben. Plausibler sei daher ,die Hypothese von relativ unabhingigen Einhei-
ten des Wissens“ (Bromme, 1992, S. 148).

6 Fazit

Aus dem Dargelegten ergeben sich mindestens fiinf zentrale Impulse, die abschlie-

end in starker Zuspitzung dargestellt werden sollen:

1. Identifiziere anhand von Expertenlehrkriften deren kognitive Kategorien und
reprisentiere sie als Verschmelzungsprodukte in der Ausbildung. Beforsche
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dazu die in Abbildung 1 bzw. Abbildung 2 dargestellte Kette nicht von links
nach rechts, sondern von rechts nach links. Lege frei, was Expert*innen wie
tun und rekonstruiere die Wissensstrukturen, iiber die sie selbst nur begrenzt
verbal verfiigen. Mache dich darauf gefasst, dass diese Strukturen quer zu den
Strukeuren kodifizierten Ausbildungswissens liegen. Frage dich, wie du den
Aufbau dieser Strukturen bereits in der Ausbildung stimulieren kannst, frage
dich aber auch, ob du das dort schon sollst.

. Sorge fiir Kohirenz zwischen subjektiven und objektiven Theorien. Wenn es
einen Bruch gibt, der tatsichlich lern- und entwicklungshemmend wirke, dann
ist es der Bruch zwischen dem, was Lehramtsstudierende auf der Grundlage
ihrer Erfahrungen in der Schiiler*innenrolle fiir richtig halten, und dem, was
nach dem Stande der Forschung tatsichlich richtig ist. Wenn es nicht gelingt,
diese Wissensbestinde in der Ausbildung aufeinander zu bezichen und die
subjektiven Theorien dadurch umzuarbeiten, ist zu erwarten, dass das Ausbil-
dungswissen bestimmt, was Studierende bei Klausuren schreiben, die subjekti-
ven Theorien aber bestimmen, was sie im Klassenzimmer tatsichlich tun, wenn
sie unbeobachtet sind.

. Vermeide vermeidbare Inkohirenzen zwischen Theorie und Praxis. Es gibt un-
vermeidbare Inkohirenzen, weil das betrachtende In-der-Welt-sein sich nicht
nur anders anfiihlt als das handelnde In-der-Welt-sein, sondern auch zu an-
deren Formen des Wissens mit spezifischen Stirken und Schwichen fiihrt.
Bildungs-, Begriindungs- und Hintergrundwissen kann man nicht einfach
»=anwenden®, und umgekehrt kann man implizites Erfahrungswissen nicht
einfach in lehrbare Theorien umformen. Aber: Es gibt auch vermeidbare Inko-
hirenzen. Hochschullehrkriften sollten vorzeigen und vorleben kénnen, was
sie theoretisch predigen, und Lehrkriften, die Studierende betreuen, sollten
in Ubereinstimmung mit dem handeln, was wir iiber guten Unterricht und
angemessene Kommunikation wissen.

. Akzeptiere Inkohirenz als aktivierendes und lernférderliches Moment, dem
Studierende mit Ambiguititstoleranz und Meta-Reflexivitit begegnen zu ler-
nen miissen. Universititen sind keine Primarschulen. Studierende erwarten in
der Regel nicht, dass die Lehrenden kognitive Konflikte stellvertretend fiir sie
16sen, und wo sie es erwarten, ist es angezeigt, diese Erwartungen begriindet
zu enttiuschen.

. Akzeptiere und kultiviere eine Vielfalt von Paradigmen und Denkstilen. Wenn
es etwas gibt, das man an einer (idealen) Universitit jedenfalls lernen kann,
dann dies: Kollektives wie individuelles Lernen setzt voraus, dass Widersprii-
che in dem gesucht werden, was vermeintlich gesichert schon gewusst wird.
Deshalb sind Universititen Orte, an denen die Inkohirenz immer wieder neu
aufgesucht und in den Dienst des wissenschaftlichen Fortschritts gestellt wird.
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