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Abstract

In der Diskussion um die Qualitat der Lehramtsausbildung geht es vor allem um die
Frage der Relevanz und Integration der reflexiven Lehrer*innenbildung. Im Kontext der
bildungspolitischen Reformdiskussion erscheinen Praxiserfahrungen und Portfolioarbeit
als Qualitdtsmerkmale. Schulpraktika intendieren Lernmoglichkeiten und bieten
signifikante Entwicklungsmdglichkeiten. Wie aber gehen Studierende mit ihren ersten
Erfahrungen um? Was beobachten und wie reflektieren sie? Gegenstand der hier
vorgestellten Arbeit ist die studentische Reflexion. Im Zentrum steht das Portfolio in
seiner Ausgestaltung als Lerntagebuch. Es gilt als Medium zur Reflexion im
Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis. Dabei ist die pddagogische Orientierung
Gegenstand dieser empirischen, hypothesengenerierend angelegten Forschung. Anhand
der Dokumentarischen Methode werden Lerntagebucheintrage von
Lehramtsstudierenden im ersten Semester qualitativ ausgewertet. Deutlich wird der sich
aus der reflektierten Praxiserfahrung ergebende Qualifikationsbedarf in Bezug auf das

padagogische Professionalisierungsprofil.

Schlagwdrter: Lehrer*innenbildung, Professionalisierung, Schulpraktische Studien,
Reflexion,  Portfolio,  Lerntagebuch,  Qualitative  Studie, = Rekonstruktion,

Dokumentarische Methode
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Einleitung

1 Einleitung

In der Diskussion um die Qualitat der Lehrer*innenbildung geht es vor allem um die
Frage der Entwicklung und Entfaltung von professionellen Fahigkeiten. Im Zuge der
Veroffentlichung der Ergebnisse der Hattie-Studie (Hattie, 2012) sind erneut
Diskussionen um die Lehrer*innenbildung entbrannt. Dabei dreht sich der Diskurs um
die ,Dauerkrise‘ der Lehrer*innenbildung um immer wiederkehrende Themenfelder:
dies sind zum einen die Diskussion Uber Wissenschaftsorientierung versus
Berufsfeldbezug sowie zum anderen die Debatte um den Theorie-Praxis-Bezug und
damit verbunden um die Frage nach Quantitdt und Qualitat des Praxisbezugs. Das
Theorie-Praxis-Verhéltnis im Lehramtsstudium kann als eine der am h&ufigsten
diskutierten Thematiken im Rahmen universitarer Lehramtsausbildung angesehen
werden. Das vorliegende Forschungsvorhaben ist angebunden an die bildungspolitische
Debatte und leitet sich aus dem fachwissenschaftlichen Diskurs zu den
unterschiedlichen Professionalisierungstheorien ab. Dabei spielt die Gestaltung der
Studieneingangsphase eine wichtige Rolle bezuglich des Erfolgs im Studium (vgl.
Heinrich, 2008).

Insbesondere in der Lehrer*innenbildung besteht die Gefahr, dass die Erfahrungen der
eigenen Schulzeit und die biografischen Erfahrungen mit Erziehung das didaktische und
padagogische Selbstverstandnis der kinftigen Lehrer*innen in starkerem MaR
beeinflussen als die Inhalte einer mehrjahrigen Studienphase an der Universitat.
Konsistenzen zwischen Orientierungen (z. B. in Form von Uberzeugungen, subjektiven
Theorien oder Deutungsmustern) und Handeln sind nach wie vor ein viel diskutiertes
Thema im Professionalisierungsdiskurs (vgl. Philip, 2007). Wie bereits Lortie (1975)
zeigt, erwerben angehende Lehrpersonen schon in ihrer eigenen Schulzeit stabile
Vorstellungen und Denkgewohnheiten darlber, wie Schule funktioniert. Darlber hinaus
gibt es jene institutionalisierten Formen und sozialen Praktiken von Schule samt ihren
kollektiven Regeln und Prinzipien. Vermittelt durch Sozialisation und Ausbildung
finden sie ihren habituierten Ausdruck im individuellen Lehrerhandeln, seinen
verinnerlichten Dispositionen, pddagogischen Handlungs- und Deutungsmustern. Diese
werden im Allgemeinen nur schwer aufgegeben (vgl. Reusser/Pauli/Elmer, 2011). Die
personliche Lernbiografie pragt die Gestaltung und Weiterentwicklung des eigenen
padagogischen Handelns maRgeblich, vor allem dann, wenn es zu unreflektiertem
1



Einleitung

Nachahmen bereits erfahrener Lehrkrafte kommt und sich angehende Lehrer*innen von
ihren impliziten Vorstellungen, welche insbesondere auf eigenen Schulerfahrungen
basieren, leiten lassen. Hinzu kommt, dass in Situationen der Unsicherheit meist nicht
auf theoretisches Wissen zurtickgegriffen wird, sondern oftmals implizite Denk- und
Handlungsmuster aktiviert werden. Mit Nachdruck wird deshalb auf die Bedeutung der

reflektierten Erfahrung im Praktikum hingewiesen (vgl. Hascher 2011; Niggli 2005).

Dass Reflexion eine bedeutsame Kategorie flr die Lehrer*innenbildung darstellt und es
demnach hochschuldidaktisch geboten ist, Reflexionsgelegenheiten fiir Studierende
bereitzustellen, ist die konkrete Konsequenz und Ausgangslage fir die Gestaltung der
Eingangsphase im Lehramtsstudium. Entsprechende Konzepte finden sich an
zahlreichen Universitaten. Das empirische Wissen uber Reflexionsgelegenheit in der
Eingangsphase allerdings ist noch nicht besonders stark ausgeprdagt. Zudem ist
insgesamt gesehen das Reflexionskonstrukt in den vorliegenden empirischen
Untersuchungen wenig prézisiert. Dies ist Anlass fur die vorliegende Untersuchung.
Das Interesse gilt den Reflexionen von Studierenden im Umgang mit Beobachtungen,
Erlebnissen und Erfahrungen im Berufsfeld sowie der Frage, was und wie sie in Bezug
auf padagogisches Handeln im ersten Schulpraktikum auf der Grundlage von

berufshiografischen Aspekten reflektieren.

Reflexion ist demnach ein zentrales Stichwort fur eine Revision der
Lehrer*innenbildung. Dabei wird viel Hoffnung auf Verzahnungen von Theorie und
Praxis gesetzt, die aber nicht nur dem reinen Kennenlernen der Praxis dienen sollen,
sondern Reflexion anregen sollen. Dafur werden spezifische Formate favorisiert. Ein
besonders populdres Instrument ist das Portfolio bzw. das Lerntagebuch, welches als
Reflexionsmedium eingesetzt wird. Das Portfolio in seiner Ausformung als
Lerntagebuch soll ein akademischer Lernanlass sein. Es soll Studierenden die Chance
bieten, Situationen festzuhalten und mithilfe gezielter Erkundungen eine eigene
Sichtweise auf das Beobachtete zu entwickeln. Das Prozesshafte beachtend ist das
Lerntagebuch demzufolge pradestiniertes Material, um studentische Orientierungen zu
finden, gerade weil es zur Reflexion auffordert. So kann anhand der Lerntagebiicher
gefragt werden, welche Praxiserfahrungen von den Studierenden als bedeutsam fur die
Reflexion eingeschatzt werden. Die Aufforderung zur Reflexion ist der Versuch, das,
was sonst verborgen ist, nach auBen zu bringen. Gegenstand dieser Forschungsarbeit

sind die professionsbezogenen Orientierungen von Lehramtsstudierenden in der
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Studieneingangsphase. Dieses Vorhaben rickt Ausdrucksgestalten des Umgangs mit
praktikumsbezogenen Erfahrungen in den Fokus. Konkret wird dazu die Reflexion auf
Praxiserlebnisse betrachtet, die im Portfolio — hier in Ausgestaltung als sogenanntes

Lerntagebuch — dargestellt ist.
Daraus ergeben sich folgende Forschungsfragen fiir diese Dissertation:

In welcher Art und Weise werden bedeutsame Praxiserfahrungen in den
Lerntageblichern hervorgebracht? Welche Orientierungen in Bezug auf padagogisches

Handeln verknupfen sich damit?

Diese Fragen fuhren zu einem Kernpunkt schulpadagogischer Theoriebildung: die
padagogische Professionalisierung im Kontext schulpraktischer Studien. Diese Arbeit
beschaftigt sich mit der Gestalt paddagogischer Professionalitat und beantwortet mithilfe
einer Rekonstruktion die Frage nach zentralen Handlungsproblemen, die im Zentrum
schulpadagogischen Handelns stehen oder die — anders ausgedriickt — den schulischen
Handlungsraum strukturieren. Die Frage der Professionalisierung ist nur vor dem
Hintergrund eines zuvor geklarten Professionalisierungsverstandnisses moglich. Wie
vielfaltig die theoretischen Zugénge dazu auch sind, sie weisen dennoch alle auf die
,Ungewissheitskultur (Kiel/Pollack, 2011, S. 27) hin. Diese Strukturproblematik des
Lehrer*inberufs wird am deutlichsten von den Vertreter*innen des strukturtheoretischen
Ansatzes aufgezeigt. Deshalb schliel3t diese Untersuchung an jenes Konzept an und ist
eingebunden in strukturtheoretische Uberlegungen, in denen die Widerspriichlichkeit
des Lehrerhandelns fokussiert wird (vgl. Helsper, 2004). Aus Sicht dieser
strukturtheoretischen Perspektive padagogischen Handelns interessiert in dieser
Untersuchung die Rekonstruktion eines vorhandenen Geftiges von Orientierungen (vgl.
Bohnsack, 2003).

Anliegen dieser Arbeit ist es also, zundchst das theoretische Konstrukt des
professionellen padagogischen Handelns zu beleuchten und dann aus der Perspektive
der Lehramtsstudierenden zu untersuchen, wie diese ihre Praxiserfahrungen im
padagogischen Feld reflektieren. Mit der vorliegenden Untersuchung wird das Ziel
verfolgt, pdadagogische Orientierungen innerhalb von Reflexionsprozessen zu
rekonstruieren und die Anforderungsbearbeitung angehender Lehrer*innen in
Teilbereichen padagogischer Professionalitdat zu untersuchen. Damit nimmt sich die
Studie einem Desiderat an, fiir das ,Fallstudien mit kleinen Stichproben [...]
unverzichtbar sind (Blomeke, 2011, S. 21). Daraus ergibt sich fir diese Untersuchung
3
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eine methodologische und zwangsldaufig auch methodische Verortung: Ergebnis der
Arbeit mit einer qualitativen Forschungsmethode ist der Aufschluss Gber individuelle
Orientierungsmuster der Erforschten. Die Analyse des Datenmaterials erfolgt im
Rahmen qualitativer Untersuchungen als empirisch-rekonstruktiver Nachvollzug der
Orientierungen, also des handlungsleitenden Erfahrungswissens der Studierenden, um
das Zusammenspiel gesellschaftlicher Strukturen und individueller Handlungen zu
erkennen. Die Auswertungsmethode orientiert sich an der Dokumentarischen Methode
(vgl. Bohnsack 2010). Die Konzeption wissenssoziologischer Annahmen findet ihre
methodische Umsetzung in der dokumentarischen Methode der Interpretation, die (mit
Bezligen zu Mannheim und Bourdieu) auf implizite, atheoretische und
handlungsleitende Wissensbestdnde der Akteur*innen abzielt. Es geht dabei um das

Hervorbringen der Handlungsweise, des modus operandi (vgl. Bohnsack, 2003, S. 42).

Die Bedeutsamkeit der Untersuchung ergibt sich in Bezug zum Rahmen der
Qualitatsentwicklung an Hochschulen. In  diesem Zusammenhang hat die
Forschungsfrage gesellschaftliche Relevanz: Mit den Ergebnissen der Forschung kann
eine Grundlage fiir hochschuldidaktische Uberlegungen zur Scharfung des analytisch-
reflexiven Blicks auf die Komplexitat des Professionalisierungsprozesses angehender

Lehrkrafte geschaffen werden.

Der Aufbau der Arbeit gestaltet sich gem&dR Ausgangslage und Forschungsziel.
Padagogisches Handeln als Kern des Lehrerhandelns ist der Bezugspunkt der
Rekonstruktion und wird deshalb in seiner Struktur und in seinen Grundformen in
Kapitel 2 in den Blick genommen, um zu klaren, was die Professionalitdt im
Lehrer*inberuf ausmacht und was das Spezifische beim professionellen péddagogischen
Handeln in der Institution Schule ist. Fir die Professionalisierung des padagogischen
Handelns existieren verschiedene Uberlegungen, die in diesem Kapitel nachvollzogen

werden.

Der allgemeine  Versuch  von  Professionalisierungsprozessen  in  der
Lehrer*innenbildung im Kontext schulischer Praxis wird in Kapitel 3 nachgezeichnet.
Verschiedene Konzepte von schulpraktischen Studien und ihre Bedeutung fir die
Konstruktion des Spannungsfeldes von Theorie und Praxis werden néher betrachtet. Die
dabei vielfach geforderte Reflexion wird hier als Konstrukt analysiert. Uber das in
diesem Zusammenhang eingesetzte Reflexionsmedium Portfolio in Ausgestaltung eines

Lerntagebuchs wird ein Uberblick tiber Arten und Zielsetzung gegeben.

4
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AnschlieBend erfolgt in Kapitel 4 die Darstellung des Forschungsdesigns. Zunéchst
werden  methodologische ~ Uberlegungen  und  die  forschungsmethodische
Vorgehensweise préasentiert. Weiterhin werden Eckdaten zur Untersuchung sowie das

Sample und Uberlegungen zum forschungspraktischen Umfeld vorgestellt.

In Kapitel 5 erfolgt die Datenauswertung, d.h. die empirische Analyse der
Lerntagebticher mithilfe der Dokumentarischen Methode. Ausgewdahlte Passagen
werden vorgestellt, im Anschluss erfolgt die Herausarbeitung des individuellen

Orientierungsrahmens der einzelnen Félle.

Die komparative und kontrastierende Analyse erfolgt in Kapitel 6. Dazu werden
bezeichnete Kontrastierungsdimensionen zugrunde gelegt. Die falliibergreifende
Komparation und die Kontrastierung dienen als Grundlage fir die daraus resultierende

Typenbildung mit Darstellung der Typologie in Kapitel 7.

Die Ergebnisse der Studie werden in Kapitel 8 kritisch beleuchtet und aus einer

professionstheoretischen und anwendungsorientierten Perspektive heraus diskutiert.



Professionalitat im Lehrberuf

2 Professionalitat im Lehrberuf

In diesem Kapitel wird der theoretische Zugang und der Bestimmungsversuch zu der
Frage dargestellt, was pédagogisches Handeln ist und was Professionalitat im
Lehrer*inberuf ausmacht. An dieser Stelle zeigt sich die Brisanz der schwierigen
Begrifflichkeit des Wortes Professionalitat, da ,,Professionalitét [...] allzu oft zu einer
Worthulle [geriet], der alle ungelésten Fragen im ebenso unklaren Verhéltnis von
Theorie und Praxis aufgeladen werden konnten* (Radtke, 2004, S. 103).

Es besteht ein divergentes Bild von Professionalitdt. Dabei werden vor allem zwei
Hauptstromungen  unterschieden:  Eine  akzentuiert den  kontinuierlichen
Kompetenzaufbau und die evidenzbasierte Messung, die andere fokussiert in ihren
Ausfiihrungen starker auf die Widersprichlichkeit, die fur das Lehrerhandeln konstitutiv
ist, und warnt vor Hoffnung auf tibertriebene Standardisierbarkeit. Weil es schwierig ist,
einen Konsens uber Ziele, Inhalte und Struktur der Lehrer*innenbildung zu finden,
werden im Folgenden ausgewahlte Schwerpunkte gesetzt. In dieser Arbeit erfolgt der
Bezug schwerpunktmé&Rig auf dem strukturtheoretischen Ansatz (Kap.2.1), da die
zentralen Handlungsprobleme, die den schulischen Handlungsraum strukturieren, von
Interesse fiir die vorliegende Forschung sind.* Vor dem Hintergrund dieser
professionstheoretischen Deutung wird die Handlungsstruktur im padagogischen Feld
als Handeln unter Ungewissheit (Kap. 2.2) und als Handeln in antinomischen Strukturen
(Kap. 2.3) betrachtet.

2.1 Padagogische Professionalitat aus strukturtheoretischer Sicht

Der strukturtheoretische Ansatz geht auf den Soziologen Ulrich Oevermann (u. a. 1996)
zuriick, der ein handlungslogisches Modell entwirft, mit dem er das Spezifische des
Lehrer*inberufs zu bestimmen versucht. Oevermann arbeitet, wie er es nennt,
strukturtheoretisch. Sein strukturtheoretischer Ansatz hat zum Ziel, das padagogische

Handeln aus den Eigenarten und Handlungsproblemen selbst zu rekonstruieren. Die

! Der kompetenzorientierte Ansatz wird dazu zwar konstrativ in den Blick genommen, aber da er nicht
weiter verfolgt wird, soll er in dieser Arbeit lediglich konzise dargestellt werden. Dies soll jedoch nicht
als eine (von Tillmann, 2011) konstatierte gegenseitige Nichtbeachtung missverstanden werden, sondern
bedeutet lediglich eine — im Sinne der Fokussierung auf Fallkonstruktionen — Betonung der Darstellung
des strukturtheoretischen Ansatzes, der den Rahmen fiir diese Untersuchung bildet.

6
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kategoriale Bestimmung ruckt die Frage nach der Anforderungsstruktur des

Berufsbereichs ins Zentrum.

Oevermann geht dabei von gesellschaftstheoretischen Bestimmungen der modernen
Gesellschaft aus, in denen der Einzelne verfassungsverbirgt seine personliche Integritat
entfalten kénnen soll. Dies wird jedoch immer wieder durch Krisenfélle geféhrdet.
,,Professionen® stellen nach Oevermann berufliche Antworten auf solche Krisenfille in
neuzeitlichen Gesellschaften dar. Professionelle sind es, die dem Einzelnen in
bedeutsamen Schwierigkeiten eine fachkompetente Hilfe anbieten, wenn sie sich selbst
nicht mehr hinreichend helfen kénnen. Sie stellen ihm ihre fachspezifisch erworbenen
Kompetenzen in konkreten Einzelfallen und fallgenau auf seine Problemsituation zur
Verfigung (vgl. Oevermann, 1996, S.81ff.) Die entsprechenden Notlagen sind
gesundheitlicher, religioser oder rechtlicher Art. Die betroffenen Personen schlieBen mit
dem jeweiligen Professionellen — Arzt, Therapeut, Geistlichem, Rechtsanwalt — ein
Arbeitsbundnis. Dieser bedarf demnach einer doppelten Fahigkeit: Er muss
fachspezifisch und damit fachwissenschaftlich ausgebildet sein. AuRerdem muss er
dieses Wissen auf die konkreten Belange seines jeweiligen Klienten anwenden kdnnen.
Zuvor muss er dessen individuelle Problemsituation fallgenau verstanden haben.
Oevermann spricht hier von einer , fallbezogenen Deutung® (ebd., S. 156). In seinen
neueren Arbeiten legt er Wert auf die Formulierung ,stellvertretende
Krisenbewdltigung, um das Missverstdndnis auszuschlielen, der Professionelle
subsumiere die innere Strukturgesetzlichkeit des jeweiligen Falles umstandslos unter
,,vorgefasste Messkategorien oder Konstrukte® (ebd. 2002, S. 30). Entscheidend wichtig
ist ihm dabei, dass das rekonstruktive Verstehen konkreter Fallstrukturen grundséatzlich
keine irgendwie ,,standardisierte methodische Operation darstelle (ebd., S. 30 f.). Die
besondere Leistung des Professionellen besteht darin, eine Einheit aus zwei
widersprichlichen Elementen herzustellen: universelle Regeln anzuwenden und den
jeweils spezifischen Fall zu verstehen (vgl. Reinisch, 2009, S. 34). Fur Oevermann stellt
die ,stellvertretende Krisenbewiltigung“ eine therapeutische Dimension in der
Lehrertatigkeit dar (vgl. Oevermann, 1996, S. 146 ff.). Professionelle Padagogik
zeichnet sich fir ihn dadurch aus, dass der Professionelle eine stellvertretende Deutung
vornimmt und auf die Entscheidungsprobleme des Klienten Ubertrdgt, mit deren Hilfe
die Handlungsféhigkeit wieder hergestellt werden soll. Durch Wissens- und
Normvermittlung entsteht durch die Interaktionspraxis zwischen Schuler*innen und

Lehrer*innen eine ,,quasi-therapeutische® Funktion (ebd., S. 149). Da Schiler*innen in
7
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ihrer Entwicklungsphase ,,zu einer vollstindigen Ubernahme der Strukturlogik von
Rollenhandeln noch nicht in der Lage sind und deshalb automatisch als ganze Person
adressiert werden* (ebd., S. 150) mussen, betont Oevermann die Verantwortung der
Lehrkraft aufgrund der Mdglichkeiten einer massiven Einflussnahme auf die
Entwicklung der Schuler*innen. Somit ist fiir ihn die Orientierung am ,,Strukturmodell
der Therapie unumgénglich® (ebd., S. 150). Diese diffuse und zugleich spezifische,
rollenhafte Beziehung erfordert klare Regeln, um fur das Arbeitsbindnis Lehrer*in und
Schiler*in Strukturen zu schaffen. Dass padagogisches Handeln aber nicht nur auf
dyadischer Ebene, sondern auch in Lerngruppen stattfindet, macht die Aufgabe
komplexer und schwieriger, aber l6sbar, sofern es der Lehrkraft gelingt, mit jedem
einzelnen Schuler/jeder einzelnen Schilerin ein Arbeitsbundnis einzugehen (vgl.
Helsper/Hummrich, 2008). Oevermann meint, das wirde jedoch durch die gesetzliche
Schulpflicht verhindert.

,Da die Lernenden keine Moglichkeit haben, freiwillig ein Arbeitsbiindnis mit
ihren Padagoginnen und Padagogen zu schlieBen, folgen sie einer
Handlungslogik, die professionellen Beziehungen und Interaktionsmustern
zuwiderlauft. “ (Bauer, 2000, S. 60 f.)

Dieses Dilemma zwischen Zwang, d.h. Schulpflicht, und freiwilliger
Klientenmitwirkung ist der Grund flr u.a. unterrichtliche Problematiken. Die
angehenden Lehrkréfte, die sich zwischen ,,diffusen und spezifischen, partikularen und
universalistischen, emotionalen und distanzierten Orientierungen® (Bastian/Helsper,
2000, S. 174) befinden, stehen vor der Aufgabe, diese erst einmal zu erkennen, zu
reflektieren und entsprechend ihr Handeln darauf auszurichten — oder eventuell daran zu
scheitern. An diesem Modell &uRert Ilien (2008) Kritik, indem er problematisiert,

,dass Oevermann die entsprechenden Konsequenzen eines professionellen
Lehrer-Ethos in der Deutlichkeit zieht: Sie ist aber bei ihm angelegt. Er verlangt
jedenfalls professionelle Riicksichtnahme des Lehrers auf die Schiiler. Aber dass
auch schwierige Schiler das berufliche Selbstwertleben von Lehrern belasten
konnen, scheint er indessen kaum zu beachten. Vielleicht héatte er es eher sehen
kdnnen, wenn er mit einem differenzierteren Begriff von Bildung gearbeitet und

diese nicht auf Normenvermittlung reduziert hdtte.  (llien, 2008, S. 56)

Der Lehrer/die Lehrerin kann Schiler*innen nachhaltig prédgen. Darauf macht
Oevermann im Sinne seines Ansatzes deutlich. Der Lehrer/die Lehrerin hat Vermittlung
8
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zu leisen. Vermittlungsfunktion bedeutet, Schiler*innen schwierige Sachverhalte durch
schrittweises Vorgehen zugéanglich zu machen. Die Vermittlungsaufgabe lasst sich nicht
fachimmanent  lésen.  Sie  bedarf  vielmehr eines  Nachvollzugs  der
Wahrnehmungsformen Heranwachsender. Es lasst den Lehrer/die Lehrerin nicht nur als
Lehrer, als ,,spezifisch®, sondern auch ,,diffus“ als emotional-existenziell bedeutsamen
Menschen erscheinen. Um die Wahrnehmungsformen seinerseits zu erkennen, muss er
sich in die Erlebniswelt seiner Schiler*innen versetzen konnen. Dies setzt nicht nur
erlernbare Kompetenzen voraus, sondern auch ein Ethos der Bereitschaft, sich darauf
einzulassen. Oevermann fordert, dass der professionelle Lehrer zur Betrachtung seiner
Gegenubertragung fahig sein misse. Damit ist zugleich die Bereitschaft gesetzt, eigene
spontane Erlebnisweisen mit Riicksicht auf die Schiler*innen infrage zu stellen, und wo

es notig ist, an sich zu arbeiten.

Eine Strukturanalyse des Lehrerhandelns leitet Ilien (2008) von einem Verstandnis von
Bildung her, das sich auf die von Rousseaus Emile angestoRenen Bildungsphilosophien
von Kant, Schiller, Humboldt und Herder zuriickfiihren l&sst. Insofern grenzt er die
Lehrertatigkeit deutlich gegen ein Erziehungsverstdndnis ab, wie es im
gesellschaftlichen Selbstverstandnis entspringt. Er unterscheidet drei Ebenen des
Lehrerhandelns: Mathetik — Didaktik, individuelles Arbeitsverhalten und kulturelle
Grundhaltung. Ilien geht davon aus, dass es die Aufgabe des Lehrers/der Lehrerin sei,
den Schiler*innen als kulturell wichtig ausgewahlte Inhalte und Fahigkeiten zu
vermitteln. Der Lehrer/die Lehrerin handelt somit auf verschiedenen Stufen der
Vermittlung, wobei Vermittlung auf der Ebene der Inhalte etwas grundsatzlich anderes
besagt als auf der Ebene der kulturellen Grundhaltung. Der Lehrer/die Lehrerin bewegt
sich professionell auf deutlich unterscheidbaren Ebenen, denn er soll Arten des Lernens
seiner Schuler*innen fordern, die zwar untrennbar verbunden sind, aber im Einzelnen
doch unterschiedlichen Sinnverweisungen und Vermittlungslogiken folgen, wie
ausgewdhlte Inhalte, Kompetenzen, individuelles Arbeitsverhalten und kulturelle
Grundhaltung. Im Kontext der Professionalitit des Lehrerhandelns ist es wichtig, die
genannten Ebenen zu unterscheiden. Auf allen drei Ebenen soll die Lehrperson handeln,
aber auf jeder dieser Ebenen folgt das Handeln einer eigenen Logik. Illien betont, dass es
hier um eine strukturbezogene Darstellung gehe: Es sei ein Missverstandnis, diese als

anderbare AuRenerwartung an Lehrer*innen aufzufassen (vgl. llien, 2008, S. 73).
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2.2 Padagogisches Handeln als Handeln unter Ungewissheit

In Bezug auf das, was padagogisches Handeln konstituiert, fand ein Paradigmenwechsel
in den 1980er-Jahren statt. Die 1960er- und 70er-Jahre waren gepragt von der
Betrachtung der ,,Handlungs- und Orientierungssicherheit” (Kade/Seitter, 2003, S. 53).
Der Blick wurde dann verlagert auf den ,Mehrdeutigkeits-, Nichtwissens-,
Unsicherheits- und Risikodiskurs® (Kade/Seitter, 2003, S.53). Die Frage der
Ungewissheit wird nunmehr entlang der Begriffe ,,Kontingenz, Unwégbarkeit und
Unplanbarkeit kontrovers diskutiert und berihrt den Lehrer*inberuf in den

Grundfragen seines professionellen Selbstverstandnisses (vgl. Kosinar, 2014, S. 24).

Wesentliche Elemente des Lehrerhandelns sind von Ungewissheit durchzogen (vgl.
Combe, 2005) und das, obwohl er so gepragt scheint von Routinen (vgl. Helsper, 2002,
S, 142). AuRerdem ist pdadagogische Handlung weder reglementierbar noch
standardisierbar, weil sie in der sinnhaften Anndherung an den Unterrichtsgegenstand
einem dynamischen Interaktionsprozess unterliegt, dessen Ausgang offen ist (vgl.
Combe/Buchen, 1996, S. 277).

Padagogisches Handeln ist situationsbedingt und somit individuell anpassbar. Dabei
kdnnen Padagogen nicht Gber Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge verfiigen und sollten
stets mit ungewollten Nebenwirkungen rechnen, die ihre Absichten durchkreuzen
konnen. Padagogen unterliegen mithin der Problematik, sich in ihrem beruflichen Alltag
strukturell ungewissen Kontexten zu stellen. Dabei stehen sie einerseits aufgrund der
aktuellen Situation, die sofortiges padagogisches Handeln erfordert, unter einem
Handlungs- und Entscheidungsdruck, andererseits besteht eine Begrindungs- und
Legitimationsverpflichtung gegeniiber den beteiligten Interaktionspartnern. So soll die
padagogische Arbeit allen Interessensbeteiligten gerecht werden, wodurch zwangslaufig
Interessenskonflikte entstehen. Helsper fiihrt hierzu den Begriff der Antimonie ein. Dies
bedeutet sinngemald eine Unvereinbarkeit von Gesetzen, es handelt sich hierbei um eine
spezielle Art des logischen Widerspruchs, bei der die zueinander in Widerspruch
stehenden Aussagen gleichermallen gut begriindet oder bewiesen sind. Lehrer*innen
wird eine Vermittlungsinstanz zwischen Individuum und Gesellschaft zugewiesen.
Daraus konnen ,,Handlungsdilemmata“ entstehen, ,,die teils aus dem spezifischen
Institutionalisierungsweg des Schulsystems, seiner Staatsabhangigkeit und damit
prekdren professionellen Autonomie [...], teils aus der Spezifik der Lehrertitigkeit

selbst, resultieren.« (Terhart, 2011, S. 206)
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Dem Wortsinn nach wird péadagogisch mit dem Begriff ,erzieherisch® erklart.
,Erziechen“ bedeutet wiederum, ,jemandes (besonders eines Kindes) Geist und
Charakter bilden und seine Entwicklung fordern® sowie es ,,zu einem bestimmten
Verhalten anleiten. Fiir ,handeln® lassen sich Synonyme wie ,.etwas bewiltigen,
handhaben, umgehen mit etwas und in einer bestimmten Situation aktiv werden® in

Nachschlagewerken nennen (vgl. Duden, 2013).

Padagogisches Handeln bedeutet demnach, jemanden in einer gegebenen Situation
geistig und charakterlich zu bilden bzw. seine Entwicklung zu férdern. Da diese
Situationen jedoch stets individuell abhangig von den Akteur*innen sind, ist es die
Aufgabe eines P&dagogen, geméal der Sachlage, mit der er konfrontiert wird,
angemessen zu handeln. Besonders in der Lehrer*innenbildung kommt es in diesem
Bereich immer wieder zu Problemen. Lehramtsanwarter finden sich in Situationen
wieder, in denen sie ihre padagogischen Grundeinstellungen hinterfragen und ihr
Verhalten, das haufig unbewusst erfolgt, hinterfragen mussen. Bei ihnen entwickelt sich
ein Bewusstsein daftr, dass Pddagogen Normen und Erfahrungen unterliegen, die ihr

Handeln im beruflichen Alltag beeinflussen.

Padagogisches Handeln findet in Institutionen statt. Padagogische Institutionen sind
Einrichtungen mit einer relativen Autonomie. Das padagogische Handeln bezieht sich
auf Personen, die sich eigenstidndig entwickeln und sich eine eigene Meinung bilden
kdnnen, unabhdngig von den Absichten und Zielen des P&dagogen. Innerhalb eines
bestimmten Zeitraums der Lebensphasen hat das padagogische Handeln nur eine
begrenzte Einflussmoglichkeit (Partikularitat). Die Lernziele sind das Hauptaugenmerk
des padagogischen Handelns. Diese Ziele werden in der Regel nicht von den Padagogen
oder Personen selbst bestimmt, sondern von der Politik, Religion, Wirtschaft, Kultur
usw. festgelegt. Padagogisches Handeln beinhaltet als zentrale Aufgabe, das Lernen zu
ermdglichen. Giesecke (2007) definiert pddagogisches Handeln als ein ,,auf Foérderung
des Lernens und der personlichen Entwicklung (Selbststandigkeit/Mundigkeit)
zielendes berufliches (professionelles) Handeln.* (Giesecke, 2007, S. 43)

Die Kultusministerkonferenz formulierte im Jahre 2000 funf Aufgaben, die
Lehrpersonen heutzutage erfillen sollen: Lehrer*innen sind Fachleute fir das Lehren
und Lernen, Lehrer*innen sind sich ihrer Erziehungsaufgabe bewusst, Lehrer*innen
Uben Beurteilungs- und Beratungsaufgaben aus, Lehrer*innen entwickeln ihre

Kompetenzen stdndig weiter und nutzen, wie in anderen Berufen auch, Fort- und
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Weiterbildungsangebote, Lehrer*innen beteiligen sich an der Schulentwicklung, an der
Gestaltung einer lernférderlichen Schulkultur und eines motivierenden Schulklimas
(vgl. KMK-Arbeitsgruppe, 2004).

Padagogen bericksichtigen verschiedene Dimensionen des sozialen Handelns. Obwohl
die unterschiedlichen Aspekte sozialen Handelns in das pédagogische Handeln
einflielen, besteht zwischen beiden ein grundlegender Unterschied: Das soziale
Handeln kann immer auch eine negierende Funktion ausliben, das padagogische
Handeln hingegen geht von einem positivistischen Menschenbild aus. Es verfolgt keine
negierende Absicht, sondern will den Menschen bestmoglich fordern (vgl.
Kappennagel, 2002, S. 3).

Professionelles paddagogisches Handeln ist stets zielgerichtet. Es ist jedoch ,,[...]
unwahrscheinlich, dass gesetzte Ziele vollstandig und ausschlieRlich erreicht werden.
[...] Ebenso unwahrscheinlich ist es, dass nur die Ziele des Lehrers erreicht werden.*
(Giesecke, 2007, S. 65) Die Ziele padagogischen Handelns kdnnen eng oder weit
gefasst werden, sie kdnnen jedoch niemals durch einzelne padagogische Handlungen
erreicht werden. Je weiter das Ziel formuliert wird, desto mehr handelt es sich um
strategische Ziele, die lediglich zum MaRstab einzelner padagogischer Handlungen
werden und ihnen somit eine Richtung geben kénnen. Es kann nicht davon ausgegangen
werden, dass die Ziele paddagogischen Handelns ausschlieRlich vom Padagogen selbst

festgelegt werden.

Die Erwartungen an eine Lernsituation sind eng mit der Orientierung der Beteiligten
verbunden. In jedem Fall werden die Lernbereitschaft der Heranwachsenden und somit

auch die Reichweite padagogischen Handelns stark beeinflusst.

,Entscheidend ist nur, dass jeweils eine chancengleiche gemeinsame Sache
gefunden wird, die nicht von vornherein einen Teil der Lerngruppe in ihren
Beteiligungsmdglichkeiten  benachteiligt.  Insofern  setzt die jeweilige
Sozialstruktur durchaus Grenzen fur péadagogisches Handeln, namlich in
Hinblick auf die méglichen Lerngegenstande und Lerninhalte.“ (Giesecke, 2007,
S. 67)

Giesecke unterscheidet finf Grundformen des péadagogischen Handelns, die als
Bestandteil einer einheitlichen padagogischen Berufssicht angesehen werden kdnnen:

das Unterrichten, das Informieren, das Beraten, das Arrangieren und das Animieren.
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Beim Unterrichten handelt es sich um die einzige p&dagogische Handlungsform, die
nicht unmittelbar mit dem Alltagsleben verhaftet bleibt, sondern gerade in der Distanz
zu den Alltagsproblematiken ablduft. Im Gegensatz zum Unterrichten ist das
Informieren auf aktuelle Lebenssituationen bezogen und erfolgt im alltaglichen
Geschehen. Damit das Informieren als péadagogische Handlung gelingt, muss der
Padagoge besonders in offenen padagogischen Feldern abwagen, welche Informationen
in der entsprechenden Situation notwendig sind und wie er sie im Hinblick auf das
Vorverstdndnis der Heranwachsenden formuliert. Fir das professionelle beruflich-
padagogische Handeln sind die Beratungsformen und -institutionen von Belang, die als
Lernhilfe auf der Ebene des argumentativen Austausches angelegt sind. Kennzeichnend
fiir die Beratung ist die Lernzielsetzung seitens des Ratsuchenden. Um eine konstruktive
Beratung durchfuhren zu kénnen, ist die Diagnose ausschlaggebend. Die Verantwortung
flir das, was der Ratsuchende im Anschluss an die Beratung tut, liegt bei ihm. Daraus

folgt, dass

»das Ergebnis einer Beratungshandlung [...] also grundsdtzlich offen [ist],
sowohl im Hinblick auf die Frage, ob der Rat angenommen wird, wie auch im
Hinblick auf den Inhalt des Rates; denn der Inhalt kann auch erst im Laufe des
Beratungsprozesses entstehen, zu dem ja auch die gemeinsame Herausarbeitung
des Problems und der verschiedenen Losungsmoglichkeiten gehort.« (Giesecke,
2007, S. 93)

Die padagogische Handlungsform des Arrangierens beinhaltet vielféltige Aspekte.
Haufig geht es darum, soziale Bedingungen zu schaffen, um ein padagogisches Feld
entstehen zu lassen. Durch institutionalisierte Arrangements wird ein sich sténdig
wiederholendes Arrangement der Grundbedingungen Uberflussig. Arrangements kénnen
ebenso darauf angelegt sein, eine emotionale Gestimmtheit zu erzielen. Das Animieren
spielt in padagogischen Situationen besonders in Kombination mit dem Arrangieren

eine bedeutende Rolle.

wAnimation [...] bezeichnet eine neue Handlungskompetenz der nichtdirekten
Motivierung, Anregung und Forderung in offenen Situationsfeldern. Animation
ermoglicht Kommunikation, setzt Kreativitat frei, fordert die Gruppenbildung

und erleichtert die Teilnahme am kulturellen Leben.“(ebd., S. 103)

Es handelt sich also um ein Handeln zur Herstellung von Geselligkeit. Ein Ziel
padagogischer Felder ist es, die Fremdheit der beteiligten Partner zu Gberwinden, um
13
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der geplanten pédagogischen Arbeit offener und zugewandter gegeniiberzustehen und

um Interesse am Lerngegenstand zu entwickeln.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass die Grundformen padagogischen Handelns
flieRend ineinander tbergehen und in engem Zusammenhang stehen. Sie unterscheiden
sich insbesondere darin, wer die Zielsetzung vornimmt. Lediglich beim Unterrichten
und Informieren erfolgt dies tiberwiegend durch den Padagogen. Keine der dargestellten
Handlungsformen ist bestimmten padagogischen Teilberufen zuzuordnen, sondern sie
spielen in allen péadagogischen Feldern eine mehr oder weniger wichtige Rolle und

fundieren somit gemeinsam die padagogische Profession.

2.3 Antinomische Strukturiertheit paddagogischen Handelns

Padagogisches Handeln als eine Tatigkeit mit konstitutiven antinomischen
Handlungsanforderungen und Spannungsverhaltnissen zu charakterisieren gehort seit
Langem zu einem gangigen Topos, wie z. B. die Frage von Kant ,,Wie kultiviere ich die
Freiheit bei dem Zwange?* aufzeigt. Ausgearbeitet wurde das padagogische Handeln
systemtheoretisch von Luhmann (1979), symbolisch-interaktionistisch von Schitze
(1996) und strukturtheoretisch von Oevermann (1996). Im Zentrum des oben
dargestellten Ansatzes von Oevermann steht die These einer grundlegenden und nicht
aufhebbaren antinomischen Strukturierung des pédagogischen Handlungsfeldes.
Helsper (2002) pointiert die These der Nicht-Standardisierbarkeit padagogischen
Handelns. Die sich gegenseitig ausschlielenden, jedoch gleichzeitig gultigen, die
Handlungssituation strukturierenden Anspriiche generieren Widersprichlichkeiten und

Handlungsdilemmata (vgl. Bach, 2013).

Diese Widerspriiche im Lehrerhandeln ergeben sich aus der gesellschaftlichen Organi-
sation des Bildungswesens und bilden zugleich jenen Handlungsrahmen, in dem sich die
Ubergreifenden Strukturprobleme ausbilden, die fir die konkrete Ausgestaltung der kon-
stitutiven Antinomien des péadagogischen Lehrerhandelns bedeutsam sind. In diesen
Widerspriichen liegen die makrostrukturellen Rahmungen fir die Moglichkeiten der
Professionalisierung des Lehrerhandelns vor, insbesondere die tbergreifenden Struktur-

probleme, in deren Horizont jedes Lehrerhandeln gestellt ist.

Autonomie/ Zwang: Padagogisches Handeln ist nicht frei von Zwéngen, denn es muss
stets im Rahmen sozialer Regelwerke und Normen stattfinden. Jedoch sollen

Heranwachsende durch pédagogisches Handeln zum eigenverantwortlichen Gebrauch
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ihrer Autonomie gefiihrt werden. Daraus resultiert der Widerspruch, dass die
Heranwachsenden durch das Beschneiden ihrer Freiheit durch den P&adagogen
Eigenverantwortlichkeit und Autonomieverstandnis erlangen sollen. Helsper fiihrt

folgende Ausfiihrungen Immanuel Kants zur Darstellung der Problematik an:

,,Denn Zwang ist notig! Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange? Ich soll
meinen Zogling gewohnen, einen Zwang seiner Freiheit zu dulden und soll ihn
selbst zugleich anfiihren, seine Freiheit gut zu gebrauchen. [...] Er muss friih
den unvermeidlichen Widerstand der Gesellschaft fiihlen, um die Schwierigkeit,
sich selbst zu erhalten, zu entbehren, und zu erwerben, um unabhangig zu sein,

kennen zu lernen. ** (Kant, zitiert nach Helsper, 2010, S. 19).

Padagogische Arbeit soll den Heranwachsenden erziehen, bilden und in seiner
Entwicklung férdern. Dazu bedarf es jedoch der Anleitung und Begleitung durch den
Padagogen, es herrscht demnach ein asymmetrisches Interaktionsgefiige. Durch diesen
padagogischen Appell an den Heranwachsenden kann folglich keine Autonomie seitens
des Zoglings entstehen. Wird die Asymmetrie zugunsten des Zoglings reduziert, indem
man ihm die Fahigkeit, sich autonom zu verantworten, zuspricht, gelangt man zu einer

konstitutiven Grundparadoxie padagogischen Handelns:

,.den zu Erziehenden zu etwas auffordern, was er noch nicht kann, und ihn als
jemanden zu achten, der er noch nicht ist, sondern allererst vermittels eigener
Selbsttitigkeit wird. “(Benner, 1987, S. 71)

Hierin sieht Helsper eine Gefdhrdung péadagogischen Handelns, denn den
Heranwachsenden Autonomie zu unterstellen, kann zur Uberforderung der Zéglinge
fihren.  Andererseits kann das Aberkennen der Autonomieféhigkeit der
Heranwachsenden durch den Pddagogen zur Folge haben, dass eine bereits vorhandene
Autonomie padagogisch enteignet und somit untergraben wird. Des Weiteren besteht in
der derzeitigen Entwicklung péadagogischer Konzepte im Kontext selbststandigen/
selbstgesteuerten  Lernens, die die Autonomie und Selbststandigkeit der
Heranwachsenden zu dominierenden Erziehungshaltungen forcieren, die Gefahr,
illusiondre Selbsttduschungen Gber die Freiheitsspielrdume der Zoglinge zu bilden.
Durch das Verweisen der Zoglinge auf sich selbst verliert die soziale Komponente der
padagogischen Arbeit zunehmend ihre Bedeutung, da Padagogen sich méglicherweise
auf weitere padagogische Tétigkeiten konzentrieren und somit den Blick auf die
Heranwachsenden reduzieren (vgl. Helsper, 2010).
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Organisation/ Interaktion: Durch die Institutionalisierung péadagogischen Handelns
unterliegt dieses den Prinzipien formaler Organisationen. An der modernen Schulform
wird dies besonders deutlich: Die Sicherung einer formalen Struktur von Schule erfolgt
bspw. Uber gesetzliche Regeln, Lehrplane, die Ausgestaltung von Schulformen und
schulischen Abschliissen sowie die Lehrer*innenausbildung. Dadurch wird das
Schulsystem unabhé&ngig von konkreten Personen und regional-lebensweltlichen
Besonderheiten homogenisiert. Das Lernen verliert den direkten Lebensweltbezug und
erfolgt Uber Représentanten des allgemeinen Lebens. Diese werden Uber Lehrpléne
vorselektiert und in standardisierten zeitlichen Ablaufen umgesetzt. Auch die Tétigkeit
der Lehrer*innen ist vorstrukturiert, denn das Lehrpersonal ist in hierarchische

Strukturen eingefugt.

,,Die formale Organisation der Lernprozesse mit vorgegebener Stundentafel,
formalen Zeittakten, einer von konkreten Lebensbeziigen abstrahierenden
Lernorganisation und gleichformigen Leistungsprozeduren tendiert dazu, die
interaktiven padagogischen Prozesse ,, biirokratisch® zu iiberformen oder

zumindest durch abstrakte Regulierungen zu gefdhrden. “ (Helsper, 2010, S. 21)

Bereits zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts wurde jedoch reformpadagogische
Kritik an dieser ,lebensfernen Lernschule” (ebd., S. 52) laut. Ihr Anliegen bestand
darin, die starren Organisationsformen zu berwinden, wobei sich in der praktischen
Umsetzung standig Problemfelder ergaben: Es traten in der Reformpadagogik unklare
Situationen auf, in denen situativ angepasste Regeln ausgehandelt werden mussten,
wodurch eine erhéhte Anforderung und Belastung in der Konfliktregulierung fur die
Padagogen entstand. Der Verzicht auf organisatorische Regeln erzeugte also erneut
Konflikte im péadagogischen Handeln und es zeigte sich, dass Organisation eine
routinehafte Entlastung in der pddagogischen Handlungsstruktur ermdglichte.
Notwendigerweise ergab sich daraus dann eine  Wiedereinfihrung von
Regelmaligkeiten. Helsper (2010) fiihrt aus, dass Padagog*innen die geltenden
Organisationsregeln unterschiedlich bewerten: So klagen sie einerseits Uber eine
Einengung ihres padagogischen Handelns, nutzen diese andererseits jedoch auch, um
ihre eigene Verantwortung abzugeben und sich selbst zu entlasten. Dies hat zur Folge,
dass ein kreatives, Grenzen erprobendes und somit innovatives padagogisches Handeln

dann nicht mehr stattfinden kann.
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,, Trotz Bemiihungen, die Organisationsstruktur zu enthierarchisieren und die
padagogisch-professionelle Selbststeuerung zu starken, bleibt die Spannung
zwischen einem konkret fallbezogenen péadagogischen Handeln und den
formalen Organisationsprinzipien der Standardisierbarkeit und
programmierbaren Erwartbarkeit bestehen. Sie verscharft sich in den
Modernisierungsprozessen eher durch die Ausweitung und zunehmende
Dominanz zweckrational-birokratischer Organisationsprinzipien und bildet eine
standig auszubalancierende Herausforderung flr professionelles padagogisches

Handeln in formal-organisatorischen Rahmungen.* (Helsper, 2010, S. 22).

Kulturelle Pluralisierung: Die wesentlichen Rahmenbedingungen traditioneller
padagogischer Beziehungen werden im Zuge der Freisetzung tradierter Lebensformen
und der Pluralisierung von Welt- und Selbstbildern stetig verandert. Die padagogische
Vorstellung, dass der Erzogene vollendet sei und somit ausgelernt habe, wird durch das
immer schnellere Veralten bestehender Wissensbestdnde infrage gestellt. Die
Gesellschaft fordert von ihren Mitgliedern ein Streben nach lebenslangem Lernen und
somit bleibt ein jeder, pddagogisch betrachtet, ein ,,Dauerjugendlicher” (Prange, 1991,
S. 43). Péadagogik legt ihren Schwerpunkt auf die Bildung und das Ermdglichen des
Lernens, als auf die Erziehung. Van der Loo und van Reijen (1992) sprechen davon,
dass diese Entkopplung durch die kulturelle Pluralisierung von Lebensformen, Welt-
und Selbstdeutungen verstarkt werde. Die kulturelle Pluralisierung fuhrt im Bereich der
Padagogik dazu, dass die urspriinglich angenommene Allgemeinheit ihres Handelns

briichig wird bzw. zunehmend verschwindet:

,, Beruflich handelnde Pddagogen kénnen Kinder und Jugendliche [ ...]zusehends
weniger auf bestimmte Werte, Lebensformen oder -prinzipien verpflichten, die
prinzipiell begrindungsbedirftig sind. Demgegeniber tritt an die Stelle einer
partikularen Erziehungshaltung bei professionell handelnden P&dagoginnen
eine universalistische Orientierung der Ermoglichung unterschiedlicher
Lebensformen im Horizont einer ,posttraditionalen‘ Form der Anerkennung,
eine Padagogik der Ermdglichung von ,Vielfalt “ und Pluralitat.“(Helsper, 2010,
S. 23)

Giesecke fiihrt hierzu den Begriff ,,Lernhelfer” ein (2007, S. 74). Dieser soll den
Wechsel der Bedeutung der beruflichen Pddagogik weg vom Fihren und vom

umfassenden Erziehen darstellen. Fir P&dagog*innen entstehen daraus zunehmend

17



Professionalitat im Lehrberuf

Probleme: Durch die stetige Veranderung der Lebensumstdande konnen sie zur
Begriindung ihres Handels kaum noch auf verbindliche Ordnungen zurtickgreifen. Dem
Reflektieren ihres Handelns kommt somit zunehmend mehr Bedeutung flr den

beruflich-paddagogischen Alltag zu.

Néhe/ Distanz: Lehrer*innen wird héaufig eine Vernachlassigung des schulischen
Erziehungsauftrages zugunsten der Vermittlung von fachwissenschaftlichen Inhalten
nachgesagt (vgl. Helsper, 2010). Andererseits wird ihnen ein unzuléssiger Eingriff in
die Privatsphare von Heranwachsenden und ihren Familien vorgeworfen, wenn sie sich
zu sehr an den Zoglingen orientieren. So entsteht im beruflich-padagogischen Handeln
eine permanente Spannung zwischen zu viel Nahe und einer zu groen Distanz zum
Zogling. Durch die ,,Verberuflichung® padagogischen Handelns erfolgt eine
Herauslosung der affektiven Beziehung zu dem Zdgling, wie sie nur dessen Eltern
empfinden. Die der Eltern-Kind-Beziehung zugrunde liegende Liebe wird kein
Padagoge einem Zogling gegeniiber empfinden koénnen. Er muss u. U. auch mit
Heranwachsenden arbeiten, denen er distanziert oder gar ablehnend gegenubersteht.

Helsper (2010) beschreibt die Auffassung, dass der ,,pddagogische Eros®, die ,,geistige
Liebe zwischen einem péddagogischen Fiihrer und seinem Zogling®, die eigentliche
padagogische Kraft sei. Prange weist hingegen darauf hin, dass padagogisches Handeln
aufgrund der ,,Liebe zum Kind“ (ebd., 2010, S. 64) neben moglichen problematischen
Verwicklungen und dem Erzeugen eines uberfordernden Anspruchs an sich selbst
professionelle  Grundlagen verfehle, denn spezifische  Kompetenzen und
Wissensbestande rickten in den Hintergrund. Auch Giesecke (2007, S. 114) fordert eine
»affektive Neutralitdt gegeniiber den Heranwachsenden, denn er argumentiert damit,
dass sich Ganzheitlichkeit und Professionalitat gegenseitig ausschlieBen wirden. Jedoch
weist er auch auf mogliche Gefahren hin: Aus einer professionellen Distanz kdnne eine
Gleichgltigkeit und Kélte gegeniiber den Zb6glingen entstehen, die ebenso wie die
,familiale Intimisierung® keine Grundlage des padagogischen Handelns bilden durfe
(Helsper, 2010, S. 25). Padagog*innen unterliegen somit prinzipiell der Problematik,
ein ausgewogenes Verhdltnis zwischen Né&he und Distanz gegeniiber den
Heranwachsenden zu wahren, um einerseits professionell handeln zu konnen,
andererseits aber auch, um selbst nicht in einen Interessenkonflikt zu geraten. Aus einer

begrenzten professionellen Haltung heraus soll es Padagog*innen dennoch mdglich

18



Professionalitat im Lehrberuf

sein, N&he zu ihren Zdglingen aufzubauen. Dies soll jedoch nicht (iber Liebe geschehen,

sondern Uber Zuverl&ssigkeit, Gerechtigkeit und eine einfiihlende Flrsorge.

Kindsein/ Disziplinierung: Die befehlsorientierte P4dagogenautoritit weicht im Zuge
aktueller Entwicklungen einer diskursiven Verstdndigung mit den Heranwachsenden
und deren Freiheiten in der Interaktion mit Pddagogen nehmen zu. Dennoch bestehen
weiterhin unpersonliche Systemzwaénge, denen die Heranwachsenden unterliegen. So
kénnen sie nun Anspriche, Winsche und Emotionen frei artikulieren, mussen jedoch
die Regulierung der freigesetzten und geduBerten Sinnlichkeits- und Erlebniswiinsche

selbst leisten.

Immanuel Kant beschreibt eine Verbundenheit des Projektes der Padagogik mit der
Vervollkommnung der Menschheit und der Welt. Dieses Projekt hat das Ziel, einen
,neuen Menschen’, der sich entsprechend seiner ,menschlichen Natur’ entfalten soll, zu
bilden (vgl. Kant 1803/1983, S. 700). Hierin wird bereits die Antimonie deutlich:
Einerseits soll der Mensch sich entsprechend seiner naturlichen Anlage entwickeln,
andererseits soll er padagogisch gebildet, erzogen werden. Dies kann jedoch nur tber
die ,.Entfaltung padagogischer Machtdiskurse und Disziplinierungstechniken* (Helsper
2010, S. 26) erfolgen. Die moderne Padagogik dréangt auf eine Moralisierung von innen
heraus: Unerwiinschtes Verhalten soll durch eine moralische Barriere im Subjekt selbst
aufgehalten werden. So soll padagogisches Handeln den Z6gling dazu auffordern, ,,sich

aktiv an der Gestaltung einer individualisierten Bildungsgeschichte zu beteiligen* (ebd.,
S. 28).

Allgemeinbildung/ soziale Brauchbarkeit: Helsper (2010) flihrt an, dass bereits zu
Beginn der modernen Padagogik die kontroverse Diskussion herrschte, ob Erziehung
auf den Birger oder auf den Menschen abzielen sollte, und es wurde gefragt, ,,ob und
inwieweit bei der Erziehung die Vollkommenheit des einzelnen Menschen seiner

Brauchbarkeit aufzuopfern sei* (ebd., S. 28).

Grundsatzlich schlieBen sich ,Vollkommenheit* und ,Brauchbarkeit® nicht aus, denn je
vollkommener ein Mensch ist, desto brauchbarer ist er theoretisch als Biirger einer
Gesellschaft. Jedoch wurden diese Diskussionen vor dem Hintergrund sozialer
Ungleichheiten gefiihrt. Dieser Widerspruch des padagogischen Handelns besteht bis
heute, denn nach wie vor reproduzieren die Erziehungssysteme modernisierter
Gesellschaften soziale Ungleichheit. Wiirden Padagog*innen entsprechend unterstitzt,
konnten sie ihre Arbeit durchaus intensiver und erfolgreicher durchfiihren:
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Lehrer*innen konnten lernschwache Schiler*innen weit starker fordern und

Sozialpadagogen

,,kdnnten bei entsprechenden Ressourcen auch in gravierendsten Lebenskrisen
und belastendsten Lebenslagen starker stitzen, Bildungsblockierungen
verflussigen, damit Lernfahigkeit neu ermdglichen und Bildungschancen fir

randstandige Heranwachsende verbessern® (ebd., S. 75).

Jedoch erbringen P&dagog*innen durch ihr Handeln auch fiir andere Sozialsysteme
Leistungen, wodurch sich die engen Grenzen ihres Handlungsspielraums erklaren: Flr
die Okonomie werden Qualifikationen bereitgestellt, fiir das politische System
partizipative Kompetenzen und Legitimitat erzeugt sowie fur das Sozialsystem Bildung
selektiert. Somit befinden sich P&dagog*innen in der Situation, einerseits die
umfassende Entfaltung und Bildung der Heranwachsenden zu gewahrleisten,
andererseits die sozialen Erfordernisse zu erfiillen. Damit laufen sie letztlich Gefahr,
nicht nur gesellschaftliche Bedeutsamkeit zu erlangen, sondern politisch, 6konomisch
und sozial funktionalisiert zu werden. Helsper fasst diesen Widerspruch zusammen,

indem er schreibt:

,,Mit Blick auf die sozialen Anforderungen erscheint pddagogisches Handeln vor
allem als Vermittlung von Fahigkeiten, Inhalten und Qualifikationen, die es zu
unterrichten gilt, wahrend von der Einfihrung in umfassende kulturelle
Ordnung aus padagogisches Handeln umfassend als Erziehung der Person
entworfen wird. “(ebd., S. 32)

Helsper unterscheidet insgesamt elf konstitutive, also nicht aufhebbare, sondern nur
reflexiv handbare Antinomien (2004, S. 70-83). Er siedelt sie auf zwei Ebenen an,
wobei die Widerspriche und konstitutiven Antinomien auf einer Makroebene verortet
werden, die wiederum als Dilemmata und Paradoxien auf der Handlungsebene konkrete

Gestalt annehmen.
Zur ersten Gruppe zéhlt die Spannung zwischen antagonistischen Geltungsanspriichen:

(1) erndhter  Entscheidungsdruck  unter ~ Ungewissheit und  gesteigerte
Begriindungspflicht (Begriindungsantinomie),

(2) Theorie und Praxis (Praxisantinomie),

(3) subsumtive Einordnung des Falles unter wissenschaftliche Kategorien und

individuelles Fallverstehen (Subsumtionsantinomie),
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(4) Vermittlungsversprechen von Bildung und strukturelle Ungewissheit, diese Ziele
zu erreichen (Ungewissheitsantinomie),

(5) strukturell gegebene Asymmetrie durch Uberlegenheit des Professionellen sowie
Abhangigkeit der Schiler*innen und strukturell erforderliche Symmetrie in der
Lehrer-Schiiler-Beziehung (Symmetrie- bzw. Machtantinomie),

(6) erforderliches Vertrauensverhéaltnis zwischen Lehrer*in und Schiler*in und
dessen Fragilitat (Vertrauensantinomie).

In einer zweiten Gruppe, die aus der ,,widerspriichlichen Einheit von diffusen und
spezifischen Sozialbeziehungen® (Oevermann, 1996, S. 123) resultiert, unterscheidet

Helsper (2004) die Spannung zwischen:

(1) N&he und Distanz (N&heantinomie),

(2) Orientierung an einer Sachdimension und einer personalen Dimension
(Sachantinomie),

(3) formalen, universalen Verfahrungsregeln bzw. Ablaufmustern und notwendiger
Offenheit, Emergenz und Kreativitat des Lehrerhandelns
(Organisationsantinomie),

(4) Einheitlichkeit und Differenzierung (Differenzierungsantinomie),

(5) Autonomie und Heteronomie (Autonomieantinomie) (vgl. Helsper, 2004, S. 70—
83).

Diese Autonomien verdeutlichen die Schwierigkeiten bei der Bildung eines
Arbeitsbindnisses, die davon abhangt, wie die Lernenden ihre Lerntétigkeit deuten. Am
stirksten l&sst sich diese krisenhafte Konstituierung des Arbeitsbindnisses am
Stundenbeginn aufzeigen, wie die Rekonstruktion von Helsper und Hummrich (2008)
zeigt. Es kann kein schulischer Sachbezug hergestellt werden, solange nicht zwischen
Lehrer*innen und Schiiler*innen eine ,tragfihige, emotional stabilisierende
anerkennende Beziehung entsteht und sich die Schiler mit dem Lehrer identifizieren
konnen“ (Helsper/Hummrich, 2008, S. 67). Ein moglicher Ausweg aus diesem Dilemma
liegt in der ,,Féhigkeit zur situierten Kreativitdt und schopferischen Intuition, die ja bei

der Begleitung geistig-anregender Lernprozesse allemal gefordert ist“ (Combe 2008).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass sowohl Oevermann als auch Helsper den

Professionalisierungsprozess als Habitualisierung konzipieren. Aus strukturtheoretischer

Perspektive zielt demnach der Prozess auf eine Transformation grundlegender, das

Handeln, die Wahrnehmung und das Fihlen strukturierender Dispositionen. Wéhrend
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Oevermann auf ein Konzept einer mitlaufenden sozialisatorischen Wirkung der
Ausbildung verweist, betont Helsper die aktive und bewusste reflexive Begleitung
dieses Prozesses. Demnach kann hieraus die grofRe Bedeutung von Reflexion fiir die

Bearbeitung von Antinomien festgehalten werden.
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3 Professionalisierung im Kontext schulischer Praxis

In den vorangegangenen Kapiteln wurde das theoretische Konstrukt zur Professionalitat
im Lehrberuf betrachtet. Daraus ergibt sich unabwendbar die Frage, wie Professionalitét
innerhalb der Lehrer*innenbildung entwickelt werden kann. Da sich diese Arbeit mit
der Professionalitdt padagogischen Handelns beschaftigt, ist die Kenntnisnahme der
prominenten Konzeptionen zur Professionalisierung grundlegend wichtig (Kap. 3.1).

Die Studierenden, deren Lerntagebticher untersucht werden, befinden sich am Anfang
ihres Studiums. Bei diesem Ubergang innerhalb der (Berufs-) Biografie ist der AnstoR
zur Reflexion besonders intensiv. Deshalb erscheint es notwendig, einen Blick auf diese

Ubergangssituation ins Studium zu werfen (Kap. 3.2).

Die Entwicklung der universitdren Lehrer*innenbildung in Deutschland l&sst den
Versuch erkennen, dem Wunsch nach Berufsfeldbezug entgegenzukommen. So
etablierten sich verschiedene konzeptionelle Formen der Schulpraktika. Die Reflexion
der Praxiserfahrungen ist dabei stets als Forderung erwéhnt und wird als Kennzeichen
der padagogischen Professionalitat gewertet. Hier werden der
Professionalisierungsprozess und seine Bedeutung fur die Konstruktion des
Spannungsfeldes von Theorie und Praxis betrachtet. Aus dieser Perspektive heraus
richtet sich der Blick auf die konzeptionellen Entwirfe und Organisationsformen der
Schulpraktischen Studien (Kap. 3.3).

Die Schulpraktischen Studien zielen in ihrer jeweils unterschiedlichen Gestalt nicht nur
auf die Erkundung des Berufsfeldes und auf die erste Begegnung mit
schulpadagogischen Theoriebestdnden, sondern in der Regel ebenso auf die Anbahnung
von Reflexionskompetenz. Da Reflexion eine bedeutsame Kategorie fir die
Lehrer*innenbildung  darstellt und es hochschuldidaktisch  geboten ist,
Reflexionsgelegenheiten fur Studierende bereitzustellen, ist es erforderlich, einen
Einblick in das Konstrukt Reflexion zu erhalten. Dieses Unterfangen ist schwierig, da
im fachlichen Diskurs unklar ist, was Reflexion bedeutet. Hier erfolgt eine
Auseinandersetzung damit, um eine Verstehensgrundlage fur die vorliegende
Untersuchung zu schaffen (Kap. 3.4).

Eng verbunden mit der Forderung nach Reflexion wird das Portfolio bzw. das

Lerntagebuch als Werkzeug eingesetzt, um Theorie und Praxis miteinander zu
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verbinden. Bei der Frage nach Professionalisierung durch Reflexion im Portfolio stellt
sich im Besonderen die Aufgabe, die Aufteilung von Spannungsfeldern reflexiv
zuganglich zu machen. Arten, Funktion und Ziele der Portfolioarbeit in Ausgestaltung

eines Lerntagebuchs werden hier dargestellt (Kap. 3.5).

3.1 Theoretische Konzeptionen zur Professionalisierung

Was ein professioneller Lehrer ist, dartiber existiert eine unibersichtliche und auch
kontrovers gefiinrte Debatte. Bauer, Kopka und Brindt (1996) fassen drei Ansatze —
kriterienbezogen, historisch, auf padagogische Arbeitsaufgaben bezogen — in folgender

Definition zusammen:

., Pddagogisch professionell handelt eine Person, die gezielt ein berufliches
Selbst aufbaut, das sich an berufstypischen Werten orientiert, sich eines
umfassenden padagogischen Handlungsrepertoires zur Bewadltigung von
Arbeitsaufgaben sicher ist, sich mit sich und anderen Angehoérigen der
Berufsgruppe P&adagogen in einer nicht alltaglichen Berufssprache verstandigt,
ihre Handlungen unter Bezug auf eine Berufswissenschaft begriinden kann und
personlich die Verantwortung fir Handlungsfolgen in ihrem Einflubereich
tibernimmt.  (ebd., S. 15).

Seit PISA 2000 hé&lt die entstandene Diskussion um Standards fir die
Lehrer*innenbildung (vgl. u.a. Terhart, 2006) an. In interaktionistischen und
strukturtheoretischen Ansédtzen wird das Konzept des professionellen Habitus (vgl.
Bastian/Helsper, 2000) zugrunde gelegt und das Handeln der Akteur*innen unter
prinzipieller Unsicherheit und Unplanbarkeit gesehen. Der kompetenzorientierte Ansatz
hingegen nimmt einen kognitiv aktivierenden und motivierenden Unterricht in den
Blick (vgl. Kunter et al., 2011) und versucht, hierfiir die notwendigen Kompetenzen und
Dispositionen normativ zu bestimmen und Standards zu definieren, um diese in die

Lehrer*innen-Bildung einfliel3en zu lassen (vgl. Kosinar, 2014, S. 21).

Professionalisierung war in der VVergangenheit ein eher soziologisches Spezialgebiet, als
deren Startpunkt die Arbeit von Marshall (1939) betrachtet wird. Das Thema kam erst
Mitte der 1990er-Jahre in den Erziehungswissenschaften an (vgl. u. a. Combe/Helsper,
1996). Seit dieser Zeit lassen sich unterschiedliche Schwerpunktsetzungen erkennen, die
letztendlich allesamt auf die zentrale Frage hinauslaufen: Wie lassen sich die Spezifika

des Lehrer-Handelns systematisieren, charakterisieren und empirisch zugénglich
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machen? Dabei bleibt die Vielzahl der Darstellungen uneinheitlich und bedient sich
verschiedener Kategorien. Das von Helsper und Tippelt formulierte Stichwort
,Unscharfekategorie® (Helsper/Tippelt, 2011, S. 271) fasst die Darstellungsschwierig-
keit treffend zusammen. Weiterhin erscheint es angebracht, Profession und
Professionalitat getrennt voneinander zu betrachten und damit nicht den Status, sondern
die ,,Spezifik der Handlungsstruktur und ihres Prozessierens [...] zum zentralen

Bezugspunkt® (ebd., S. 272) zu machen.

Tillmann (2011) fasst die Pluralitat von Konzepten zur Forschung zum Lehrer*inberuf
in finf Konzepten zusammen: Personlichkeitsansatz (Mayr), Experten-Paradigma
(Bromme, Weinert/Helmke), Strukturtheoretischer Ansatz (Helsper), Kulturtheoretisch-
ethnographischer Ansatz (Fiebertshauser, Breidenstein/Kelle), Aktionsforschung
(Altrichter/Feindt). In der Darstellung aktueller ,Konzepte der Forschung zum
Lehrerberuf* rekonstruiert Tillmann zwei konkurrierende und weitgehend unabhéngige
Positionen: Die Personlichkeitsforschung (vgl. Mayr, 2011) und das Expertenparadigma
(vgl. Bromme, 1992) legen die kompetenzorientierte Lehrerforschung zugrunde (vgl.
Baumert und Kunter, 2006; Frey und Jung, 2011). Tillmann bezeichnet dies als
quantitativ angelegte psychologische Forschungslinie. Auf der anderen Seite stehe ihr
gegenliber die qualitativ-rekonstruktiv angelegte Forschung mit soziologischem
Theoriehintergrund, welche sich in einen kulturtheoretischen Ansatz (vgl. Bennewitz,
2011) und einen strukturtheoretischen Ansatz (vgl. Oevermann, 1996, 2002; Helsper
2002, 2004, 2010) ausdifferenziere. In der Diskussion uber die verschiedenen Zugange
zur Professionalitdt, aus denen unterschiedliche Konzepte und Modelle zur
Professionalisierung entstanden, sind drei Konzepte die prominentesten, die im
Folgenden erlautert werden: Kompetenzorientiertes Professionalisierungskonzept,
Professionalisierung  durch  Bearbeitung  von  Entwicklungsaufgaben  und

Strukturtheoretische Professionalisierungsvorstellung.

Auch Tenorth spricht von der ,,Unplanbarkeit (Tenorth, 2006, S. 581) und Baumert
und Kunter beschreiben die Erfolgsunsicherheit des Lehrerhandelns als ,,Oppertunitéts-
Nutzungsmodell mit doppelter Kontingenz* (Baumert/Kunter, 2006, S. 477).
Ungewissheit im pdadagogischen Handeln wird aus kompetenztheoretischer Sicht
folgendermalen betrachtet: Was Helsper (1996) als Antinomien auf der Interaktions-
und Systemebene beschreibt, findet man bei Tenorth durchaus auf den Lernprozess

bezogen wieder. Er bezeichnet Padagogik als ,,paradoxe Technologie* Tenorth (2006,
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S. 587). Padagogisches Handeln erfordere, ,,das Nicht-Planbare zu planen, einen festen
Rahmen fiir offene Ergebnisse zu geben, mit der Alltiglichkeit von Uberraschungen zu
rechnen und die Uberraschungsfahigkeit zur Routine werden zu lassen* (ebd., S. 588)
und das alles finde auf der Grundlage der ,,Herstellung guter Ordnung®* (Ternoth, 2006,
S. 588) statt. Bei Baumert und Kunter wird Lernen als ,,ideosykratischer Prozess*
(Baumert/Kunter, 2006, S. 477) bezeichnet. Dass unterrichtliche Lerngelegenheiten
immer ,,das Ergebnis sozialer Ko-Konstruktionen“ (ebd.) sind, zeigt den Bezug zur
,doppelten Kontingenz®. Daraus lieBe sich jedoch kein Technologiedefizit ableiten,
wohl aber ,Riickschliisse auf den Typus und die Struktur padagogischen
Handlungswissens ziehen* (Baumert/Kunter, 2006, S. 478), das in Form von ,,Skripts*
(Baumert/Kunter, 2011, S. 15) verfugbar sei. Es gibt Versuche einer Schlieung von
Ungewissheit durch den Einsatz von Kompetenz. Baumert und Kunter weisen auf das
,oreite, technologische Repertoire (Baumert/Kunter, 2006, S. 482) von Lehrer*innen
hin, das als Erfahrungswissen und kasuistisches Wissen im Unterricht abgerufen werden
kann; dariber hinaus kommt das ,methodische, fachdidaktische und
fachwissenschaftliche Repertoire* (Baumert/Kunter, 2006, S. 477) zur Anwendung. Sie
setzen am ,,Kerngeschaft, dem Unterricht bzw. seiner Vorbereitung, Inszenierung und
Durchfiihrung® (Baumert/Kunter, 2006, S. 478) an. Da Unterricht ,,institutionell
vorstrukturiert sei, zeige sich die Grundstruktur der Sozialbeziehung zwischen
Lehrer*innen und Schiiler*innen ,,spezifisch, sachlich und universalistisch orientiert
und deshalb gerade nicht psychotherapeutischer oder psychoanalytischer Natur* (ebd.,
S. 477 ff.). Zu den Dimensionen lehrerberuflicher Handlungskompetenz wurde eine
Bestimmung in den 1990er-Jahren vorgenommen, dabei entstand eine
Zusammenstellung von Standards (vgl. Oser, 1997; KMK, 2004). Der Begriff
Kompetenz ist kaum fassbar und schillernd. Die prominenteste Definition stammt von
Weinert (2001, S. 27 f.). Demnach ist Kompetenz

,die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und

verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. *

2 Gute Ordnung meint bei Rousseau ,wohlgeregelte Freiheit*, bei Foucault ,Disziplinierung® und
»~Macht“und bei Prengel ,,Selbstachtung und wechselseitige Anerkenung® und ,,egalitdre Differenz®.
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Nach Terhart beruht Lehrerkompetenz auf ,,wissenschaftlich fundiertem Wissen,
situativ flexibel anwendbaren Routinen und auf einem besonderen Berufsethos, das
handlungsleitende Wertmalstébe reprasentiert™ (Terhart, 2000b, S. 55). Daraus ergeben

sich theoretische Wissenstypen und ihre Auspragungen im Lehrer*inberuf:

Deklaratives (auch propositionales) oder konzeptuelles Wissen: Wissensinhalte kénnen
in entsprechenden Situationen, manchmal nach kurzer Uberlegung, vergegenwértigt und

verbalisiert werden; auch die Planung von Handlungsabl&ufen fallt darunter.

Episodisches, situationales Wissen oder kasuistisches, reflexives Fallwissen: intuitiv
durch Nachahmung oder durch eigene Erfahrung erworben; kann das Handeln pragen

oder sogar behindern, wenn nicht reflektierend verarbeitet wurde.

Prozedurales Wissen: Wissen uber erfolgreiche Handlungs- und Verfahrensweisen;

Grenzen zum impliziten Wissen sind flieRend.

In Anlehnung an Lee S. Shulman (1987) ergibt sich eine Typologie padagogischer
Wissensdomanen im Lehrer*inberuf: Padagogisches Wissen (general pedagogical
knowledge), Fachinhaltliches Wissen  (subject-matter content  knowledge),
Fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge), Wissen (ber curriculum
(curricual knowledge), Organisationswissen (knowledge of educational context),

Beratungswissen (hinzugefiigt von Baumert und Kunter, 2006).

Die Expertenforschung (vgl. Bromme, 1992) und die handlungstheoretische Forschung
(vgl. Schon, 1983) beschéaftigen sich mit Handlungswissen. Dabei sind ,implizites
Wissen “ und ,Konnen ‘ zentrale Begriffe. Implizites Wissen basiert auf Erfahrungen und
ist vor allem in der Performanz und nur teilweise in der retrospektiven Reflexion zu
fassen und lauft durchaus intuitiv ab. Implizites Wissen entfaltet seine Bedeutung vor
allem in Situationen, in denen ziigiges Handeln erforderlich ist und kein bewusster
Bezug auf strategisches oder fallbezogenes Handeln moglich ist. Bromme (1992,
S. 122) setzt dafiir einen Expertenstatus voraus. Laut Bromme entsteht implizites
Wissen durch Verdichtung von deklarativem Wissen. Im Handlungsvollzug der
einzelnen Lehrkraft werden diese impliziten Strukturen priagend fiir ,,Wahrnehmungs-

und Urteilsvorginge in der Unterrichtsinteraktion” (Combe/Kolbe, 2008, S. 862 f.)

Die strukturtheoretische und die kompetenzorientierte Konzeption zeigen zunéchst
wenig Zusammenhénge und der 6ffentliche Diskurs zeichnet sich durch Ignoranz (vgl.

Tillmann, 2011), Polemik (vgl. die Ausfihrungen von Baumert/Kunter, 2006; Tenorth,
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2006), aber aktuell auch durch eine konstruktive Auseinandersetzung (vgl. Keller-
Schneider/Hericks 2011a; Terhart 2011; Helsper 2007) aus, die dazu geflhrt hat, dass
Ergadnzungsmoglichkeiten sowohl auf der empirischen wie auch auf der theoretischen
Ebene gefunden werden konnten (vgl. Kosinar, 2014, S. 22). Im Kontext des
berufsbiografischen Ansatzes wird die Theorie der Entwicklungsaufgabe entfaltet.
Dieses Konzept verortet in Bildungsgangforschung einen mittleren Weg zwischen
Struktur- und Kompetenztheorie mit vier Entwicklungsaufgaben, die angenommen und
bearbeitet werden mussen, wenn es zur Entwicklung von Professionalitdt kommen soll.
Die berufsbiografische Perspektive kann als dritter Ansatz neben dem kompetenz- und
strukturtheoretischen Zugang (vgl. Terhart, 2011, S. 209), als ,,mittlerer Weg"™ (Keller-
Schneider/Hericks, 2011b, S. 268) oder als ,.cine verbindende Klammer* (Terhart,
2011, S. 209) zwischen den beiden anderen Zugéngen gesehen werden. An dieser Stelle
kommt das Entwicklungsaufgabenmodell von Hericks und Keller-Schneider zum Zuge,
das ebenfalls in der Bildungsgangforschung (vgl. Trautmann, 2004) verankert ist.
Bildungsbiografien verlaufen zwar individuell, aber nicht beliebig. Es gibt die
Auseinandersetzung Einzelner mit ihren Entwicklungsaufgaben innerhalb des Rahmens,
der durch die gesellschaftlichen Anforderungen gesteckt ist. Das Konzept der
Entwicklungsaufgaben geht auf den amerikanischen Erziehungswissenschaftler
Havighurst zuriick, der von einer aktiv handelnden und lehrenden Person ausgeht, die
sich mit ihrer sozialen Umwelt in einer stdndigen Interaktion befindet (vgl. Keller-

Schneider/Hericks, 2011b). Dabei sind Entwicklungsaufgaben zu verstehen als

,»gesellschaftliche Anforderung an den Menschen in je spezifischen
Lebenssituationen, die individuell als Aufgaben eigener Entwicklung gedeutet
werden konnen. Entwicklungsaufgaben sind unhintergehbar, d. h. sie missen
wahrgenommen und bearbeitet werden, wenn es zu einer Progression von
Kompetenz und zur Stabilisierung von Identitat kommen soll. “ (Hericks, 2006,
S. 60).

Im Kanon-Modell von Keller-Schneider und Hericks (2011a) wird postuliert, dass es
spezifische Anforderungen des Lehrerhandelns gibt, diese Anforderungen strukturierbar
und kategorisierbar sind, diese Anforderungen ,,unhintergehbar sind®, also durchlaufen
werden missen. Erst im Versuch der Bewaltigung werden Entwicklungsprozesse in
Gang gesetzt, damit diese Anforderungen als bewadltigbare Herausforderungen

angenommen und bearbeitet werden. Dadurch werden ,,Handlungsschritte initiiert, die
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,»zu neuen Erfahrungen fithren” (Keller-Schneider/Hericks 2011b, S.61). Folgende
Entwicklungsaufgaben stellen sich im Professionalisierungsprozess: Entwicklungs-
aufgabe a. Rollenfindung, b. Vermittlung, c. Anerkennung und d. Kooperation. Diese
Entwicklungsaufgaben zur Rollenfindung verweisen auf die Entwicklung einer
beruflichen Identitat als Lehrperson. Darin enthalten ist die Anforderung, die eigenen
Kompetenzen zur Bewaéltigung beruflicher Erfordernisse einzusetzen, dabei Grenzen zu
erkennen und Anlésse der eigenen Weiterentwicklung darin zu sehen sowie einen
personlichen Stil als Lehrkraft zu entwickeln. Besondere Herausforderungen liegen in
der Ausbalancierung des Verhaltnisses von Person und Rolle und im Austarieren der
antinomischen Struktur des Lehrerhandelns (vgl. Oevermann, 1996; Kap. 1.1). Alle
diese nicht-standardisierbaren Handlungsanforderungen erfordern von Lehrpersonen
eine Offenheit, sich dem ,,Wagnischarakter (Combe, 2005, S. 70) unterrichtlicher
Situationen auszusetzen. Die Entwicklungsaufgabe Vermittlung bezieht sich auf die
Professionalisierungsbedurftigkeit. ~ Diese  unterliegt der  Verpflichtung  zur
stellvertretenden Deutung (s. Darstellung nach Oevermann, Kap. 2.1), d.h. die
Lehrkraft identifiziert individuelle Zugénge der Lernenden zum Lerngegenstand. Eine
wesentliche Anforderung liegt im Adressatenbezug. Die Vermittlung umfasst die
Féahigkeit, Inhalte, Methoden und Denkstile der Unterrichtsfacher auf die
unterschiedlichen  Voraussetzungen der Lerngruppen abzustimmen. Mit der
Entwicklungsaufgabe Anerkennung werden Anforderungen der Wertschatzung und
Anerkennung des Individuums sowie der Klassenflihrung beschrieben. Darin enthalten
ist das Konzept der padagogischen Fremdwahrnehmung, in dem Schiler*innen als
entwicklungsbedurftige Andere gesehen werden. Unter Riickbezug auf Honneths
Ausfiihrungen (2002; vgl. Hericks 2006a, S. 120 ff.) lassen sich drei Formen reziproker
Anerkennung unterscheiden: Liebe, Recht und Solidaritat. Liebe bedeutet flr den
schulischen Kontext eine emotionale, flrsorgliche Haltung der Lehrkraft, die einmal
mehr auf die diffuse Lehrer-Schiiler-Beziehung verweist. Zu wissen, wann empathische
Farsorge und wann Zuriickhaltung geboten ist, verweist auf die Nahe-Distanz-
Antinomie (vgl. Helsper 1996, S. 530). Reziprozitat beschreibt ein gegenseitiges
Anerkennungsverhaltnis, das auf den Aspekt der Anerkennung verweist. Keller-
Schneider (2010, S. 112) setzt ihren Fokus starker auf Fuhrung, d. h. auf die Lenkung
einzelner Schiler*innen oder der ganzen Gruppe sowie auf den Aufbau eines

anerkennenden Arbeitsklimas.
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Mit den ersten drei Entwicklungsaufgaben wurde das didaktische Dreieck Lehrer*in —
Unterrichtsgegenstand — Schiler*in nachgezeichnet. Schulische Vermittlungs- und
Anerkennungsprozesse finden innerhalb eines institutionellen Rahmens statt. Die
Entwicklungsaufgabe Kooperation meint das Erkennen und Einschéatzen institutioneller
Anforderungen und Rahmenbedingungen, deren Mitgestaltung und Kkollegiale
Kooperation. In seinen Untersuchungsergebnissen erkennt Hericks (2006a, S. 132)
Berufseinsteiger*innen, die ,,groBe unterrichtliche Freiraume* wahrnehmen, und andere,
die die Institution Schule als Ort erleben, der keinen Freiraum fir individuelles Handeln
gibt. Hier spiegelt sich die Organisationsantinomie wider (vgl. Helsper, 1996). Die
Entwicklungsaufgabe erfordert, Handeln als in institutionelle Strukturen eingebunden
zu erkennen und gleichzeitig die Mdglichkeiten zur Mitbestimmung auszuloten.

Entwicklungsverlaufe fallen je nach habitueller Struktur unterschiedlich aus. Die
Vermittlungstitigkeit stellt ,,den Quellpunkt der Professionalisierungsbediirftigkeit des
Lehrerhandelns* (Hericks 2006a, S. 94). dar und bedarf einer ,,wissenschaftlichen
Wissensbasis und der Ausbildung und Kultivierung elaborierter Formen von

Praxisreflexion, kollegialer Beratung und Fallarbeit* (ebd., S. 94).

Aus der Fokussierung auf die Strukturprobleme pédagogischen Handelns ergibt sich,
dass nicht die Frage nach der individuellen Professionalisierung im Mittelpunkt steht.
Dies begriindet sich aus der dominanten soziologischen Ausdeutung. Gleichwohl wird
bedacht, die berufliche Sozialisation als individuelle Professionalisierung im Rahmen
des strukturtheoretischen Diskurses zu sehen, dies schon aus dem Grund, weil die
Akademisierung des Berufstandes konstitutiver Bestandteil des Professionalisierungs-
konzeptes ist, welches Oevermanns Unterscheidung zwischen professionalisierten und
nicht-professionalisierten Tatigkeiten zugrunde liegt. Nach Oevermann bedarf es einer
Ausbildung eines ,,Forschungshabitus (Oevermann 2002, S.29), welcher die
Voraussetzung fiir die ,,Bewiltigung von Krisen dieses methodisierten Fachwissens
(ebd., S.29) darstellt. Diese Habitualisierung fasst die erste Professionalisierung,
ndmlich die Ausbildung eines ,.erfahrungswissenschaftlichen Habitus des Forschens*
(ebd., S. 28), der sich auf die Bereitschaft und Fahigkeit zur methodisierten Bearbeitung
von Geltungsfragen zentriert, sieht Oevermann die zentrale Funktion einer universitaren
Bildung. Dabei gehe es neben dem Erwerb des entsprechenden fachwissenschaftlichen
methodisierten Wissens insbesondere um die Verinnerlichung eines praxisfernen

Problematisierens und Hinterfragens tradierter Handlungs- und Deutungsroutinen.
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Dieser habitualisierte Skeptizismus misse in jeder Praxis aufrechterhalten werden, um
diese vor ,,folgenreichem realem Scheitern® (ebd., S. 101) zu schiitzen. Diese erste
Professionalisierung soll demnach einer Reproduktion unangemessener oder tberholter
Deutungs- und Handlungsroutinen vorbeugen. Es geht um Dispositionen, welche als
,strukturierende Struktur® dem Agieren der Lehrer*innen in der Praxis als ,,modus
operandi“ (Bourdieu 1993, S. 98) gilt. Diese erste Professionalisierung bildet die
Grundlage fur die anschlieBende auf die konkrete schulische Praxis bezogene zweite
Professionalisierungsphase. Diese richtet sich auf die Etablierung und
Aufrechterhaltung eines tragfdahigen Arbeitsbindnisses. Es geht um das Vermdgen,
professionell mit der ,widerspriichlichen Einheit von Sperzifitit und Diffusitat®
(Oevermann 1996, S. 119) umgehen zu konnen, welche die Interaktionssituation
zwischen Lehrer*in und Schiler*in pragt. Im Sinne der erziehungswissenschaftlichen
Rezeption hieRe das, im padagogischen Handeln diffuse und spezifische Momente
situationsentsprechend in ein angemessenes Verhaltnis zu setzen. Es geht dabei um
Habitualisierung, d. h. um die Ausbildung eines professionellen Habitus in schulischer
Interaktion als strukturierende Struktur. Vor diesem Hintergrund begrindet sich
schlussig, dass Oevermann weniger auf Ausbildungsinhalte als vielmehr auf die
Ausbildungspraxen fokussiert: Genauso wie der personale Habitus die Praxis eines
Subjekts, also dessen Verhalten, Denken und Fuhlen strukturiert, generiert die Praxis als
gesellschaftlicher Kontext den Habitus als strukturierende Struktur. Uber die Teilnahme
an den sozial strukturierten Praktiken werden diese inkorporiert. Oevermann betont das
Lernen durch den Vollzug von Praktiken und konzipiert die erste akademische
Professionalisierung als Habitualisierung qua Einllbung in die Praktiken
wissenschaftlichen Denkens. Oevermanns Bild der doppelten Habitualisierung ist
fokussiert auf Prozesse der praktischen Aneignung der notwendigen Dispositionen.
Waéhrend es im Zuge der ersten Professionalisierung als Ausbildung eines
erfahrungswissenschaftlichen Habitus des Forschers um eine Distanzierung der
praktischen Handlungssituationen geht, bezeichnet die zweite eine praktische
Positionierung im padagogischen Feld. Aus diesem Spannungsverhaltnis begriindet sich
Oevermanns Forderung nach klarer Trennung der beiden Professionalisierungsprozesse
im Ausbildungsgang. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass geméld dieser
Uberlegung jede Forderung nach einer starkeren Verzahnung von Theorie und Praxis in

der Lehrer*innenbildung obsolet erscheinen muss. Gleichzeitig jedoch ergibt sich
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daraus, dass es einzig den angehenden Lehrer*innen Uberlassen bleibt, beides in einem

professionellen Habitus zu vereinen (vgl. Dietrich 2014, S. 109).

Auch Helspers (2002) Ausfuhrungen zentrieren sich auf die Konzeption von
Professionalisierung als Habitualisierung. Doch grenzt Helsper sich von der tradierten
Idee der geborenen Lehrerpersonlichkeit ab. Vielmehr geht es ihm um das Verhaltnis
zwischen erlernbaren Handlungsmustern und grundlegenden Dispositionen als Aspekte
eines habitualisierten Handlungsrepertoires zur Bewaéltigung der wvon ihm als
antinomisch konzipierten Handlungssituationen. Ebenso wie Oevermann sieht er die
Notwendigkeit der Ausbildung eines tatigkeitsbezogenen Habitus in der Strukturlogik
padagogischen Handelns. Jenseits davon heben sich Helspers Uberlegungen von denen
Oevermanns ab: Konzeptionell zielt Helspers Konzept auf eine ,,selbstreflexive
Bildungsarbeit® (ebd., S.39) ab. Gegentuber dem Modell der zweifachen
Professionalisierung Oevermanns sieht Helsper die selbstreflexive Bildungsarbeit tber

die drei Phasen der Lehrer*innenbildung hinweg angelegt:

,Also eine selbstreflexive, durch kollegiale oder professsionelle Dritte
(reflexionsprofessionelle) unterstiitzte Auseinandersetzung mit der eignen
Biographie, zumindest aber mit den eigenen Schulerfahrungen und den
Erfahrungen der Einsozialisation der Lehrertatigkeit, begleitend zum
Referendariat, schon beginnend im Studium und fortlaufend wahrend der

gesamten Berufsbiographie. “ (ebd., S. 96)

Dem strukturorientierten Ansatz wird vorgeworfen, er wirde padagogisches Handeln
als ,,unlésbare Zumutung® oder als eine ,,nicht professionell gestaltbare Berufsrealitit
(Tenorth, 2006, S.582) darstellen. Aber es wird hier wie dort von ,doppelter
Unsicherheit“ oder von ,doppelter Kontingenz* (Baumert/Kunter, 2006, S. 477,
Baumert u.a., 2011, S. 12 f.) oder von ,,Unplanbarkeit® (Tenorth, 2006, S. 587)
gesprochen. Der nicht vorhersagbare Lernerfolg der Schiler*innen aufgrund deren
individueller Konstruktionsprozesse macht den Schulunterricht in einem gewissen
Rahmen zu einem ,,zufallsabhingigen System® (Kurtz, 2009, S. 48). Fir das Handeln
gibt es Mdglichkeitsbedingungen, was zugleich auch immer Risikohaftes in sich birgt,
da es keine Garantie dafiir gibt, dass ,,ausgerechnet Passendes oder Anschlussfahiges
eintritt“ (Combe, 2013, S. 160). Unterricht ist ein Interaktionsprozess, in dem die
Planung nur einen Faktor der Gestaltung darstellt; den Situationsverlauf bestimmen alle

an der Interaktion Beteiligten. Dies erfordert Sensibilitdt und Wahrnehmungsfahigkeit
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sowie die Bereitschaft, Kontingenz auszubalancieren. Erfahrene Lehrer*innen greifen
auf Erfahrungswissen zuriick und entscheiden umso intuitiver, je schneller die Situation
es von ihnen fordert. Sie haben demnach gelernt, mit diesem Unsicherheitspotenzial
umzugehen (vgl. Kurtz, 2009, S. 50). Zusammenfassend begriindet sich die
Ungewissheit darin, dass Lehrerhandeln erstens kein technisches, standardisierbares
Handeln ist und sich damit einer vorhersehbaren Zielkontrolle entzieht, zweitens ein
interaktives Handeln ist, das das Ausbalancieren eines Arbeitshundnisses mit dem
einzelnen Schiler und mit der Lerngruppe erforderlich macht und drittens
Bildungsprozesse nur kommunikativ anregen, aber nicht direkt steuern kann, da Lernen

ein individueller Prozess ist (vgl. Carle, 1995).

Als Fazit lasst sich festhalten, wie die Diskussion auf Grundlage der verschiedenen
Zugéange deutlich macht, dass alle Ansatze auf eine Kontingenzproblematik im
padagogischen Handeln verweisen. Es besteht Ubereinstimmung, dass Lehrer*innen in
ihrem taglichen Handeln Ungewissheiten ausgesetzt sind, die es auszubalancieren gilt.
Dabei zeigt sich eine unterschiedliche Fokussierung: Wahrend der strukturtheoretische
Zugang auf die Anerkennung der Strukturproblematik und das Aushalten der
Spannungsmomente setzt, bemiht sich der kompetenzorientierte Zugang um die
Schliefung von Kontingenz durch Methoden, Wissensbestande und Routinen. Der
Entwicklungsaufgabenansatz formuliert Anforderungen, die subjektiv gedeutet und
bearbeitet werden missen, damit es zur Progression von Kompetenzen und Stabilitét
kommt. Im Rahmen des kompetenzorientierten Ansatzes wird demnach das Ziel
verfolgt, die fur eine professionelle Ausiibung der Tétigkeit notwendigen Fahigkeiten
und Fertigkeiten von Lehrer*innen zu bestimmen. Hier richtet sich also der Blick auf
eine professionelle Beantwortung der im Mittelpunkt des strukturtheoretischen Ansatzes
stehenden Problematik. Dagegen wird im Rahmen des strukturtheoretischen Ansatzes
versucht, die Frage nach der Gestalt padagogischer Professionalitat mithilfe einer
Rekonstruktion der zentralen Handlungsprobleme zu beantworten, die sich im Zentrum
schulpadagogischen Handelns befinden oder, anders ausgedriickt, die den schulischen
Handlungsraum strukturieren. Entsprechend steht hier insbesondere die Frage nach der

Professionalisierungsbedurftigkeit padagogischen Handelns im Mittelpunkt.
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3.2 Konzepte Schulpraktischer Studien

Dem Professionalisierungsprozess kommt im Zuge der Bemihungen um die
Akademisierung der Lehrer*innenbildung eine besondere Bedeutung im Kontext des
Spannungsfeldes von Theorie und Praxis zu. Die Rekonstruktion der historischen
Debatte um die Verhaltnisbestimmung zeigt, dass diese immer wieder neu definiert und
diskutiert wurde (vgl. Radtke, 2004). Aristoteles beschrieb erstmalig das Theorie-
Praxis-Verhéltnis als Antithese und er6ffnete damit eine Diskussion, welche sich zu
einem klassischen Thema der padagogischen Wissenschaft entwickelte (vgl. Meyer,
2003). Entscheidend dabei sind die verschiedenen Vorstellungen (Uber
Vermittlungsmodelle. Radtke (2004) entwirft drei Modelle der Vermittlung: das
Transfermodell, das Transformationsmodell und das Relationierungsmodell.

Das Transfermodell beinhaltet die Vorstellung, dass wissenschaftliches Wissen auf die
Praxis Ubertragen und angewendet werden kann. Ziel dieses Transfers ist es, die Praxis
theoretisch  abzusichern und ihre Handlungsrationalitit auf das Niveau
wissenschaftlicher Erkenntnis zu heben. Herbart (1802) als Schopfer dieses Modells
pragt den Begriff des ,,pddagogischen Taktes” (Herbart, 1802, zit. n. Wagner, 1989,
S.12) als eine theoriefundierte und durch Erfahrung gewachsene Fahigkeit, die
Erkenntnisse der Wissenschaft auf den Einzelfall zu Gibertragen. Dabei wird die Theorie
zur Begrundungsgrundlage und Legitimation fiir das Handeln in der Praxis.

Im Transformationsmodell werden Theorie und Praxis nicht als Ubertragbar gedacht,
sondern vielmehr als strukturell unterschiedlich voneinander angegrenzt. Diese Ansicht
der Differenz entsteht in den 1970er-Jahren im Zuge der konstruktivistischen Bewegung
in der soziologischen Handlungstheorie. Ein deutlicher Strukturunterschied zeigt sich
darin, dass die Praxis in ihrem Verlauf als unvorhersehbar bzw. kontingent
angenommen wird und damit fur die Wissenschaft als nicht antizipierbar. Theorie und
Praxis werden nicht als Einheit betrachtet, trotzdem wird eine Vermittlung als Ziel und
die Verarbeitungsprozesse des Akteurs/der Akteurin mitgedacht. Es ist der Versuch,
Alltagstheorien in Orientierung an der Wissenschaft zu verandern.

Im Relationierungsmodell werden Theorie und Praxis als unterschiedliche Strukturen
anerkannt mit der Auffassung, dass sich die Differenz nicht Gberwinden lasse. Wéhrend
Transfer- und Transformationsmodell beinhalten, die Theorie als Anleiter der Praxis zu
sehen, verweist das Relationierungsmodell auf den Akteur/die Akteurin und seine

Verarbeitungsprozesse. Dabei spielen biografische Dispositionen und emotionale
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Verarbeitungsvorgange der Akteur*innen eine wichtige Rolle bei der Entwicklung
professionellen Handelns in der p&dagogischen Praxis (vgl. Dlugosch, 2003). Die
Vermittlung von Praxis und Theorie ist ein Prozess, der sich auf der Grundlage

individueller Welt- und Selbstdeutungen des Einzelnen vollzieht (vgl. Marotzki, 1990).

Die verschiedenen Vorstellungen der Vermittlungsprozesse von Theorie und Praxis
bestimmen die Konzeption universitarer Schulpraktischer Studien und die Organisation
der Praxisphasen. In Deutschland ist die erste Phase der Lehrer*innenbildung in der
Universitat verortet. Die Gestaltung wird auf Landerebene unterschiedlich geregelt und
Uber die Kultusministerkonferenz ~ koordiniert. Das Studium besteht aus
Unterrichtsfachern,  erziehungswissenschaftlichen  Studien,  Fachdidaktik  und
verschiedenen Praktika.

Der Foderalismus bringt Unterschiede sowohl zwischen den gleichen Lehrdmtern in
verschiedenen Bundeslédndern als auch zwischen den Lehrdmtern in einem Bundesland
hervor (vgl. Uberblick bei Rotermund, 2001). Dies gilt ebenfalls fiir die
unterschiedliche Benennung. Doch nicht nur die ungleiche Namensgebung ist ein
,unerschopfliches Dauerthema* (Friedrich, 2003, S. 1), sondern auch der Umfang der
Schulpraktischen Studien. Die bundeseinheitliche Mindestzahl liegt bei zwei
Schulpraktika pro Lehramtsstudiengang, die Hochstzahl bei sechs Praktika.® Zudem
unterscheiden sich die Konzepte und die Ausgestaltung der Praktika je nach
bildungspolitischer Ausrichtung. Dabei kommt es zu Varianten in Bezug auf die
Strukturierung der Phasen, die Institutionelle Verortung der Phasen, die Gestaltung der
Ubergange zwischen den Institutionen und Phasen, die Zusammensetzung der
fachwissenschaftlichen,  fachdidaktischen, erziehungswissenschaftlichen ~ und
schulpraktischen Studien, die Quantitat der Veranstaltungsangebote, die inhaltliche und
methodische Gestaltung der Veranstaltungsangebote und die Verknlpfung einzelner
Studienelemente (vgl. Dorr/Reinhoffer, 2008, S. 14)

Die zahlreichen Forderungen nach Ausdehnung und Stérkung der Praxisanteile und
einer stdrkeren Verzahnung von Praxis und Theorie in der Lehrer*innenbildung (vgl.
Terhart, 2000) hat die Kultusministerkonferenz in ihren Standards (vgl. KMK, 2004)
aufgegriffen. Viele Bundeslénder richten seither die Schulpraktischen Studien bei der

Revision von Lehramtsstudiengdngen neu aus. An Schulen, Seminaren und

% in Baden-Wiirttemberg
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Universitaten wird dauerhaft nach innovativen Konzepten gesucht, um die Qualitat der
Lehrer*innenbildung zu verbessern (vgl. Reinhoffer, 2009, S. 3)

Die oben diskutierten Professionalisierungsmodelle (s. Kap 3.1) finden ihren
Niederschlag auch in der Ausgestaltung von Praktika, die in den verschiedenen
Argumentationslogiken eingebettet sind. Aus der kompetenzorientierten Perspektive
werden Praktika als Ort der Vermittlung von berufsbezogenen Kompetenzbereichen fur
den Lehrer*inberuf betrachtet (vgl. Schubarth et al., 2006). Die strukturtheoretische
Argumentation verweist auf die Ungewissheit und das Technologiedefizit in der
Padagogik. Dabei wird der Fokus in der ersten Phase der Ausbildung auf die

Vermittlung von reflexiver Distanz zur Schulpraxis gelegt (vgl. Helsper, 2004, 2007).

Tabelle 1: Argumentationslogiken Schulpraktischer Studien

Schulpraktika

Strukturtheoretischer Ansatz Kompetenzorientierter Ansatz

Vermittlung reflexiver Distanz Vermittlung berufsbezogener Kompetenzen
Reflektierende Praktika Praktika mit Handlungsbezug
Forschungspraktika Unterrichtstatigkeit

Kasuistische Ansatze

Trotz der Verschiedenheit ergibt sich allgemein folgendes prominentes Leitbild: Neben
der ,,Forschungs- bzw. rekonstruktiven Fallarbeit* und der ,,langfristigen Einbindung in

padagogische Kontexte* gibt es ,,Praktika mit direktem Einbezug in die Schulpraxis®
(Makrinus, 2013, S. 72).

Die Wahl des Praktikumsplatzes wird h&ufig von der Universitat gesteuert. Durch die
zweiphasige Struktur der Lehrer**innenbildung ist die Funktion des zeitlich
langerfristigen und intensiven Praxisbezugs auf das Referendariat tbertragen. Praktika
sind wahrend des Studiums zeitlich eher gestrafft. Dabei gibt es die Form des
mehrwochigen Praktikums in einer Schule wéhrend der vorlesungsfreien Zeit oder
Formen, bei denen die Studierenden wahrend des Semesters wochentlich eine Schule
besuchen. Begleitend erfolgt meist eine doppelseitige Betreuung durch eine Mentorin
oder einen Mentor vonseiten der Schule sowie eine Praktikumsbetreuung vonseiten der
Universitat. Haufig werden Praktikumsseminarangebote verpflichtend gesetzt.
Inhaltliche Zielsetzungen und Vorgaben sind unterschiedlich gestaltet. Konzeptionell
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dienen sie sowohl der Sammlung erster Erfahrungen im kiinftigen Berufsfeld als auch

der Selbstvergewisserung der Berufswahl.

Beim Vergleich lassen sich bei aller Unterschiedlichkeit doch gemeinsame
Zielvorstellungen der Praxisphasen identifizieren. Folgende Zielvorstellungen der

Schulpraktischen Studien sind prominent:

1. Berufsorientierung, d. h. Berufswunsch aufgrund des Einblicks in das Berufsfeld
kritisch reflektieren,

2. Kompetenzerwerb, d.h. grundlegende = Kompetenzen  fur  zentrale
Handlungsbereiche des Lehrberufs anbahnen und reflektieren,

3. Theorie-Praxis-Verschrankung, d. h. erziehungswissenschaftliche, fachdidak-
tische und fachwissenschaftliche Theorien und Konzepte an der
Schulwirklichkeit Uberprufen, Impulse fur das weitere Studium mitnehmen und

theoretische Inhalte mit berufspraktischen Fragen verknupfen.

Zur Berufsorientierung sollen die Praktikant*innen Einblicke in das Berufsfeld Schule
erhalten und ein Verstandnis vom vielfaltigen Tatigkeitsprofil einer Lehrkraft gewinnen.
Darauf basierend sollen sie ihren Berufswunsch berdenken, ihre Berufsentscheidung
Uberprifen und gegebenenfalls eine friihzeitige Umorientierung vornehmen. Die
Praktikant*innen konnen einen Perspektivwechsel in die Lehrerrolle anbahnen und

verschiedene Anforderungen an die Lehrerpersonlichkeit in den Blick nehmen.

Das Problem in Bezug auf die Berufsorientierung zeigt sich darin, dass aus der
Bildungspolitik immer wieder die relativ hohen Abbrecherquoten in hoheren Semestern
moniert werden. Die Uberpriifung der Berufswahlentscheidung erfolge — so die Kritik
weiter — relativ spat (vgl. Reinhoffer, 2009, S. 7). Die Studierenden sollen sich
deswegen schon frih in Orientierungspraktika die beruflichen Anforderungen
verdeutlichen und erste Erfahrungen als Lehrkraft auf die personliche Eignung hin
reflektieren.* Es existieren einige Untersuchungen dazu, wer sich (berhaupt fir das
Studium des Lehramtes entscheidet. In seiner Studie untersuchte Rauin (2007) Faktoren,
die die Studienwahl beeinflussen. Der Autor arbeitet verschiedene Motive bei der
Entscheidung fur ein Lehramtsstudium heraus und unterteilt die Lehramtsstudierenden
schlielich in drei Typen. Der Anteil von Lehramtsanwarter*innen, die diesen Beruf

einst als ,,Notlosung® gewéhlt haben, ist mit 27 % relativ hoch. Der zweite Typ macht

* padagogische Hochschulen in der deutschsprachigen Schweiz gehen hier einen Schritt weiter. Sie sehen
Assessments vor, wenn die Berufseignung den Betreuern nach drei Praktika zum Ende des ersten
Studienjahres fraglich erscheint (vgl. Reinhoffer 2009).
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38 % aus und wird von Rauin als die ,,Engagierten” bezeichnet, welche sich dadurch
auszeichnen, dass sie mit ihrem Studium zufrieden sind und keine hedonistischen
Motive aufweisen. Der letzte Typ mit 35 % ist der pragmatische. Fiir diesen Typ ist das
Lehramtsstudium keine Notlésung gewesen, jedoch Uberwiegen hier das padagogische
Interesse und das hedonistische Motiv (vgl. Rauin, 2007a, S. 62 f.).

In Bezug auf den Kompetenzerwerb sollen die Praktikant*innen grundlegende
..Kompetenzen fur zentrale Aufgabenbereiche anbahnen. Praktika bieten jene
,bedeutungsvollen Situationen” (Koch-Priewe, 2002, S. 3), in denen professionelle
Handlungsmuster entstehen koénnen. Selbstverstdndlich muss in einem mehrjéhrigen
berufshiografischen Prozess das wissenschaftliche Wissen mit dem Handlungswissen
verbunden werden. Vielmehr sollen Praktika durch den Wechsel von Aktion und
Reflexion (vgl. Altrichter, 2002) Reflexionsfahigkeit als \Voraussetzung fur die

Anbahnung professioneller Lernprozesse entwickeln.

Beim Kompetenzerwerb ergibt sich folgendes Problemfeld. Die Ergebnisse von Studien
zeigen, dass Kompetenzuberzeugungen in erster Linie durch intensive
Praxiserfahrungen generiert werden, weniger durch Theorie (vgl. Mayr, 2006). Praktika
scheinen einen groRen Einfluss auf die persdnliche Einschatzung des Studiums und die
der eigenen Fortschritte zu haben und tragen damit zur Ausbildungszufriedenheit bei.
Die Zufriedenheit kann aber auch zurickgehen, stellte Hascher (2006) in einer Studie
fest. Zun&chst waren die Studierenden mit ihrem Praktikum hochzufrieden, einige Jahre
spéter erfolgte eine ,,Entmystifizierung® des Praktikums und eine ,,Entidealisierung* der
Mentor*innen  (Hascher, 2006, S.145). Beziglich der Anbahnung eines
Kompetenzerwerbs fand Hascher bei einer Befragung der befragten Studierenden drei
Jahre nach dem Praktikum heraus, dass der Lernerfolg zu diesem Zeitpunkt kritischer
bewertet wurde als direkt im Anschluss. Zudem fanden sich in der Wahrnehmung der
Studierenden nur seltene und unsystematische Unterschiede zwischen den Praktika. Sie
schliel3t daraus, dass Lernprozesse im Rahmen der Lehrer*innenbildung unkontrolliert
und unbewusst stattfanden und wesentliche Aspekte der Professionalisierung dem

Zufall Gberlassen wiirden (vgl. ebd., 2006).

Oser und Oelkers entnehmen ,empirisch gesdttigte normative Setzungen™ der
einschlagigen Forschungsliteratur und verwenden diese zur Dimensionierung von

Kompetenzen (vgl. Oser/Oelkers, 2001, S. 8). Sie entwickeln Standards als
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,Fahigkeiten, die theoretisch fundiert sind (...) die kriteriell evaluierbar sind, und auf

einer gelebten Praxis beruhen® (Oser, 1997, S. 210).

Fir die Theorie-Praxis-Verknupfung sollen die Praktikant*innen fachwissenschaftliche,
fachdidaktische, erziehungswissenschaftliche Theorien und Konzepte an der
Schulwirklichkeit Gberprifen und Impulse fiir weitere Studien mitnehmen. Dies ist die
Zielvorstellung vom ,reflective practitioner (vgl. Schon, 1983). Im Anspruch einer
wissenschaftlichen Bildung dient die schulische Praxis nicht der Eintbung beruflicher
Fertigkeiten im Sinne einer Meisterlehre, sondern zielt darauf ab, den Zirkel zwischen
subjektiver Alltagstheorie und deren Verstarkung durch unreflektierte Praxiserfahrung

aufzubrechen.

Auch beim Erreichen einer Theorie-Praxis-Verschrankung erzielen die meisten
Praktikumsmodelle nicht den gewinschten Effekt (vgl. Schreder, 2006). Ein Effekt
konnte nur in jenen Programmen erreicht werden, in denen lange Praxisphasen und
gezielte Programme zur Reflexion eingefiihrt wurden (vgl. Czerwnke/Nolle, 2000;
Nolle, 2002). Dirks (2002) vermutet, dass die theoretische Ruckbindung von
Praxiserfahrungen deshalb nicht zustande kommt, weil die Praktiker die Theorie
aufgrund der verwendeten Fachsprache nicht als niitzlich erleben und ,,dieser Umstand
bei Praktikern den Eindruck verstarkt, dass ,ihre Praxis’ hoffnungslos komplex,
widerspriichlich und damit fiir die Wissenschaft ,unerreichbar’ sei“ (Dirks, 2002,
S. 118).

Vor dem Hintergrund der kaum erflllten Zielvorstellungen erscheint es erstaunlich, dass
die Lehramtsstudierenden die Praktika tendenziell sehr positiv bewerten. Den Grund
dafur vermuten Reinhoffer und Dorr auf der Grundlage der Befragung FUWISS in einer
divergierenden Zielsetzung. ,,Studierende suchen Selbstvergewisserung, Praxiskontakt,
Beobachtungs- und Reflexionsimpulse und Anregungen fir die Entwicklung der
Lehrerpersonlichkeit.” (Dorr/Reinhoffer, 2008, S. 21)

Zur Losung des Dilemmas spricht Dirks (2002) sich dagegen aus, der Komplexitét der
Realitéat durch Isolation von Einflussfaktoren und nur hypothesengeleitet zu begegnen.
Da die Lehrer*innenbildung die Entwicklung angehender Lehrer*innen im Blick hat
und versucht, systematisch auf deren Bildung Einfluss zu nehmen, ist es sinnvoll, die
subjektive Sicht der Lehramtsstudierenden zu erforschen. Zu den Deutungsdimensionen

von Studierenden zéhlen:
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(1) Praktika als Mdglichkeit der Berufsvorbereitung, in denen berufsspezifische
Kompetenzen vorbereitet und ausgebaut werden (vgl. Berntzen, 1998; Egloff,
2002; Bodensohn und Schneider, 2008)

(2) Praktika als Entwicklungsraume (Personlichkeit des Berufsnovizen) der
Selbsterfahrung, erste Auseinandersetzung mit Betatigungsfeld

(3) Zusammenhéange zu biografischen Prozessen (vgl. Hericks/Kunze, 2002)

(4) Klassische, meist normativ intendierte Funktion als Vermittlung von Theorie
und Praxis, Erweiterung von berufsspezifischen Kompetenzen, Personlich-
keitsbildung, Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis, biografischer

Entwicklungs- und Gestaltungsraum, Reflexionsausloser (vgl. Egloff, 2002).

Hedtke (2000) beklagt, dass oft einzig der Blickwinkel der Institution Hochschule

eingenommen wurde und nicht der Blick der Schule:

., Das halte ich grundsdtzlich fiir eine unproduktive Verkiirzung der Diskussion
auf Makroformen des Praxisbezugs, mit der vielleicht die viel fruchtbareren
Mikroformen vollig ausgeblendet werden. Neben diesen unterschiedlichen
objektivierenden Praxisbezligen existieren typische subjektive Perspektiven auf
Praxis; sie werden von der Lehrerbildung meist ignoriert oder privatisiert.«
(Hedtke, 2000, S. 5)

Nach der Lektiire einer Reihe von Analysen und Studien® zeigt sich das Dilemma, dass
sich mit den skizzierten drei Zielvorstellungen auch Problemfelder ergeben: Die
Zielvorstellungen werden in der Praxis nicht erreicht. Die Bedurfnisse der Studierenden
stimmen mit den Winschen anderer Akteur*innen nicht berein. Die Analysen und
Studien zur Forschung zu Schulpraktischen Studien zeigen deutlich, dass keine in
Zusammenhdangen begrindeten Verbesserungsvorschldge geliefert werden (vgl.
Buschner, 2004; Bolle/Rotermund, 2009).

Zur Berufsorientierung stellen Bodensohn und Schneider (2008) fest, dass, auch wenn
sich die Studierenden in Bezug auf ihre Kompetenzen tendenziell kritischer beurteilen

als ihre Mentor*innen, doch keine realistische Uberpriifung ihrer Berufseignung

> Forschungsberichte bis 2004 wurden von Biischner (2004) zusammengetragen und bewertet. Andere
Studien wurden 2006 bis 2009 in der Reihe ,,Schulpraktische Studien* verdffentlicht (vgl. Rotermund,
2006; Flagmeyer/Rotermund; 2007; Bodensohn/Dérr/Rotermund, 2008; Bolle/Rotermund, 2009). Einige
grundsatzliche Uberlegungen wurden von Kleement/Lobendanz/Teml (2009) gesammelt. Studien speziell
zum Theorie-Praxis-Problem sind bei Schulze/Homfeldt (2001) zu finden. Daneben existiert noch eine
ganze Reihe von Einzelbeitrdgen zu diesem Thema in verschiedenen Fachzeitschriften und
Sammelwerken.
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stattfindet. Die Praktikant*innen schlieBen aus dem Praktikumserfolg auf ihre spatere
Berufseignung. Das ist ein Eindruck, den eine triangulative qualitativ-quantitative
Studie bestétigt.
,,Eine Uberprifung der Berufswahl im Sinne einer ergebnisoffenen Uberpriifung
findet nicht statt, allenfalls die Bestatigung einer vorgangig getroffenen
Entscheidung. “ (Buschner, 2004, S. 256).

Das Projekt VERBAL stellte in der Evaluation Kompetenzzuwdchse in Bezug auf
unterrichtliches Handeln innerhalb der Praktika fest. Dies galt sowohl fir die Selbst- als
auch fur die Fremdeinschatzung. In der Nachfolgestudie REBHOLZ stellte sich heraus,
dass der festgestellte Kompetenzzuwachs erheblich geringer ausfiel und dass sich diese
Zuwéchse auf sich selbst erflllende Prophezeiungen zurtickfuhren lieRen (vgl. Meyer,
Barbara, 2010, S. 4 ff.). Mittlerweile lasst sich zwar eine Anzahl an Studien finden,
doch deren Nutzen fur die Praktikumsforschung ist begrenzt, da sie meist eigens
entworfene Praktikumsmodelle in den Blick nehmen, um sie zu evaluieren, anstatt
grundsétzlich nach Erfahrungen in den Praktika zu fragen (vgl. von Felten, 2005,
Beitrdge in Rotermund, 2006, Bolle/Rotermund, 2009).

Die Ergebnisse der Evaluationsforschung zur Bedeutung von Praktika zeigen
zusammenhéngende Ergebnisse. Allgemein betrachtet erweist sich eine grofl3e
Beliebtheit von Praxiserfahrungen bei den Studierenden sowie der Wunsch nach
groRerem Praxisbezug Dartber hinaus wird festgestellt, dass Studierende, die mehr
Praxiserfahrungen durchlaufen haben, ihr Studium zielstrebiger absolvieren. Sie sind
oOfter der Ansicht, Problemsituationen besser einschatzen und bearbeiten zu kénnen (vgl.
Ramm et al., 1998, S. 22).

In Studien zur ,Einschdtzung der Bedeutung von ,Praxis’ bei den Teilnehmern des
Praktikums im Berufsfeld Schule® (Berntzen, 1998, S. 144 f.) wird Praxis z. B. als
zwischenmenschliche Hilfe, als Mdglichkeit zur selbststandigen Gestaltung sowie als
Anwendungsfeld padagogischer Technologien erlebt. Fir fallorientierte Konzeptionen
(Mainzer Modell) liegen Ergebnisse vor, die darauf hinweisen, dass rekonstruktive
Praxiserfahrungen als bedeutsamer Punkt fur die Vermittlung von Theorie und Praxis
erlebt werden (vgl. Beck u.a., 2000). Eine Léngsschnittstudie (Bodensohn und
Schneider, 2008) ermittelt unter kompetenztheoretischer Perspektive die Selbst- und

Fremdeinschatzung zum Kompetenzzuwachs.
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Auch zum Praktikum als Studienelement aus qualitativer Sicht und zu studentischen
Aneignungsformen von Praktika gibt es aussagekraftige Befunde. So wird das
Praktikum — dhnlich wie in den normativen Debatten um die Zweckdienlichkeit — als
Vorbereitung auf einen antizipierten Beruf gesehen, als Gelegenheit zur Uberprifung
biografischer Entwirfe, aber auch als Raum der Verbindung von theoretischen und
praktischen Erfahrungen sowie der gegenseitigen reflexiven Uberschneidung. Es wird
nachgewiesen, dass weniger die Frage nach der Verbindung von Theorie und Praxis,
sondern vielmehr Dimensionen wie Biografie und Lebenswelt als Bezugspunkte fur die

Deutung der Praktika genutzt werden (vgl. Egloff, 2002).°

Der Blick auf Studien, die den biografischen Wandlungsprozess rekonstruieren, zeigt,
dass berufliche Entwicklungswege gepragt sind von Krisenmomenten, die als
biografische Wandlungsprozesse im Sinne einer Veranderung des Welt- und
Selbstbildes (vgl. Marotzki, 1990, 2006) auftreten. ,,Entwicklungsaufgaben von
Lehramtsstudierenden, Referendaren und Berufseinsteigern® zeigen Divergenzen
zwischen institutionell antizipierten Ausbildungszielen und der individuellen
Aneignungsleistung der Studierenden (vgl. Hericks/Kunze, 2002). So ergebe sich die
,Sinnhaftigkeit und Stringenz“ der Lehrer*innenausbildung weniger aus den
Bemihungen der Hochschullehrer*innen und Ausbilder, ,,sie stellen vielmehr [...] in
erster Linie eine biographische Konstruktion der Subjekte dar* (Hericks/Kunze, 2002,
S. 402). Hericks und Kunze entwickeln die Frage danach, welche vorbereitende
Bearbeitung wahrend des Studiums geschehen kann. Sie versuchen, die Fahigkeit zu
biografisch verankerten Bildern des Lehrer*inberufs zu relativieren durch ,,Kldarung der
Berufsrolle” (Hericks/Kunze, 2002, S. 410). Sie sehen folglich ihre These der
biografischen Konstruktionsleistung der Studierenden als dominierendes Prinzip der
Deutung der Praktika und weisen damit auf die grofle Bedeutung der subjektiven

Erwartungen der Studierenden hin.

., Studierende, Referendare und BerufSanfanger arbeiten sich an der objektiven
Strukturierung der Lehramtsausbildung ab und nehmen deren Anforderungen
und Anregungen vor dem Hintergrund subjektiver Berufsvorstellungen und
Idealbilder vom Lehrersein als sinnvoll oder sinnlos, passend oder unpassend
wahr. *“ (Hericks/Kunze, 2002, S. 412)

6 Allerdings untersucht Egloff auRerschulische Praktika der Studienbereiche Padagogik und
Humanmedizin. Auch der Umgang mit praktikumsspezifischen Problemen wird unter &uRerst
heterogenen Deutungsmustern vollzogen, die unter Umstdnden betréchtlich von den konzeptionellen
Intentionen abweichen.
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In der Diskussion um die Gestaltung der Schulpraktischen Studien wird das Praktikum
immer wieder als Briicke zwischen Theorie und Praxis bezeichnet. In der regen
Auseinandersetzung um die universitdre Lehrer*innenbildung ist die Bedeutung der
Praktika fir die professionelle Entwicklung ein wichtiges und viel diskutiertes Thema.
Die normativ aufgeladene Diskussion symbolisiert, dass in weiten Kreisen die

Praxiserfahrung als bedeutsam fiir die berufliche Entwicklung angesehen wird.

Studentische Herausforderungen und Lernprozesse beziehen sich auf die Suche nach
einer Passung zwischen Kind, Klasse, Fordergruppe, Bildungsdyaden, jeweiligem
Angebot und Rahmenbedingungen. Damit verbunden ist das Suchen und Finden der
eigenen Rolle im Berufsfeld. Die Prozesse erfordern eine existenzielle
Auseinandersetzung und lassen sich nach Denner (2013, S. 42 ff.) anhand von vier
Kernpunkten schulischer Professionalitait néher bestimmen: Entwicklung eines
professionellen Selbst im Zyklus von Diagnose und Fallverstehen, Entscheiden und
Handeln; widersprichliche Anforderungen im Lehrer*inberuf: Fordern und Selektieren
(vgl. Helsper, 2007); Dynamik zwischen Begrenzung und Offnung, Wissen um
individuelle Lernbedirfnisse und Lernzugénge, gleichzeitig Begrenztheit padagogischer
Einflussnahme erkennen; berufsspezifische Ungewissheitsproblematik beim Planen und
Unterrichten wie beim Finden und Realisieren adédquater Manahmen zur Unterstiitzung

von Lernprozessen und Ubergéngen (vgl. Denner, 2013, S. 24).

Zusammengefasst zeigen sich die Ergebnisse in dem Sammelsurium der
Lehrer*innenbildungskonzepte erstaunlich deckungsgleich mit den normativen
Forderungen rund um die Diskussion des Theorie-Praxis-Bezugs (vgl. KMK, 2004,
S. 7). Aufféallig ist die durchweg positive Perspektive auf das Praktikum als
entwicklungsforderndes Element. Die dargestellten Ergebnisse verdeutlichen, welch
groRe Relevanz Praktika im Lehramt aus Sicht der Studierenden haben und dass sie als
berufsvorbereitendes  Element  wahrgenommen  werden. Sie  werden als
Maoglichkeitsraum gesehen, in dem personale und rollenspezifische Erfahrungen
gesammelt werden konnen. Welche vielféltigen Dimensionen professionelles
Lehrerhandeln ausmachen, ist von den Studierenden zu diesem Zeitpunkt noch nicht

voll antizipierbar.
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3.3 Reflexion als Schlisselkategorie in der Lehrer*innenbildung

Reflexivitat wird als Schliisselkompetenz von padagogischer Professionalitat betrachtet
(vgl. Combe/Kolbe, 2008, S. 35). Demnach ist Reflexion die zentrale Kompetenz fir
Lehrer*innen und wird als ,,iiberfachliche Kompetenz* (Terhart, 2011) in den Fokus
geruckt. Entsprechend wird Professionalisierung im Lehrberuf verstanden als
Steigerung von Reflexivitat (vgl. Reh, 2004, S. 369). Daher ist es unabdingbar, sich in
diesem Zusammenhang mit dem Konstrukt Reflexion zu beschéaftigen. Die folgende
Zusammenstellung verschiedener Definitionen zeigt, wie vielschichtig dieses Konstrukt
ist. Reflexion (lat. refelctere = zuriickbeugen) ist ein mentaler Prozess, innerhalb dessen
man versucht, eine Situation oder ein Problem, eine Erfahrung oder Handlung, Wissen
oder Einsichten zu strukturieren, zu rekonstruieren, teilweise auch umzustrukturieren.
Reflektieren stellt ein Kénnen dar, das sich im Sozialisationsprozess durch informelles
Lernen anbahnt und durch das formelle Lernen in Bildungsinstitutionen erweitert (vgl.
Denner, 2013, S. 81).

Reflexion besitzt einen hohen Stellenwert im bildungspolitischen Diskurs um
Professionalisierung. Eine systematische Aufarbeitung der Reformvorschlage zur
Lehrer*innenbildung nimmt Roters (2012) vor. lhre Analyse der Reformvorschlége
zeigt, dass der ,,Stellenwert des Konzepts Reflexion als zentraler Begriff im deutschen
bildungspolitischen Professionalisierungsdiskurs® (Roters, 2012, S. 62) gestiegen ist. In
den Reformvorschldagen sind folgende Begriffe wegweisend: Selbstreflexion (KMK-
Standards), Fachbezogene Reflexion (Hochschulrektorenkonferenz), Theoriegeleitete,
analytische Reflexion (Wissenschaftsrat, KMK-Kommission, Baumert-Kommission).
Durch die Ausdifferenzierung des Reflexionsbegriffs ergeben sich institutionelle
Konsequenzen auf Mikro-, Meso- und Makroebene. Bei der Untersuchung des
Stellenwerts und der Konzeptualisierung von ,,Reflexion® ldsst sich feststellen, dass
Reflexion im deutschen Kontext je nach Quelle hochst divers als Selbstreflexion,
fachbezogene Reflexion, analytische Reflexion oder etwa Reflexion empirischer
Befunde beschrieben wird. Laut der Bildungspolitik und der an Lehrer*innenausbildung
beteiligten Personen sollen die Studierenden eine kritische Haltung zur schulischen
Praxis entwickeln. Dariiber hinaus sei eine bestimmte Grundhaltung als VVoraussetzung

fur professionalisierte Reflexionsfahigkeit unabdingbar.

Die prominentesten Ausfuhrungen zur Reflexion stammen von Donald Schon (1983):

Reflective Practitioner ist dabei einer der zentralen Begriffe. Er zeichnet das Bild des
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,reflektierenden Praktikers® als Konzept einer ,,Konversation mit der Situation als
Kennzeichen professionellen Handelns. In diesem Zusammenhang stehen die
»Reflexion-in-der-Handlung* und die ,,Reflexion-uber-die-Handlung®. Mit knowing in
action meint Schon das Handeln, basierend auf implizitem Wissen, d. h. Wissen, das
unreflektiert wahrend einer Aktion angewendet wird und schwierig zu dokumentieren
ist. Der Ausdruck reflection in action wird von Schon ausgefiihrt als ,,think what they
are doing while they are doing it und bezeichnet die unmittelbaren Gedanken zur
aktuellen Aktion. Die Reflexion kann diese Aktion beeinflussen. Die Reflexion nach
dem Ereignis wird als reflection on action bezeichnet. Sie wird bewusst und oftmals
schriftlich durchgefiihrt (vgl. Koch-Priewe, 2013).

Reflexion beinhaltet die Fahigkeit der genauen, differenzierten Beobachtung
padagogischer und didaktischer Handlungssituationen und der darauf beruhenden
theoriebasierten  Analyse relevanter Kriterien und ihrer Zusammenhéange.
Reflexionsfahigkeit bedarf der Relativierung individueller subjektiver Erfahrungen und
Sichtweisen auf Unterricht, deren kritische Hinterfragung und damit Einnahme einer
kritisch-reflexiven Distanz zu eigenen Bildern von Kindern, Unterricht und
Professionalisierung. Die kommunikative Kompetenz im Sinne eines wertschatzenden
fachlichen Dialogs ist eine weitere Komponente innerhalb der Reflexion. Die mdglichst
objektive Deutung und Entwicklung von alternativen Handlungsentwiirfen sowie die
Gewinnung neuer Frage- und Problemhorizonte kennzeichnet Reflexion (vgl. Schon,
1983; Weinert, 2001; Meyer, 2010). Als ,,Arbeit am padagogischen Selbst* bezeichnet
Heid (2011) die Herausbildung eines Lehrer*innen-Habitus auf der Mirko-Meso-
Makro-Reflexionsebene. Korthagen (2001) legt seinen Arbeiten zur reflexiven

Lehrer*innenbildung folgende Definition zugrunde:

., Reflection is a generic professional disposition (...) is a generic component of
good teaching (...) Reflection is the instrument by which experiences are

translated into dynamic knowledge. ” (ebd. 2001, S. 53)

Es lassen sich unterschiedliche Begriindungen fiir Reflexion in der Lehrer*innenbildung
ausmachen. Der strukturtheoretische Ansatz zeigt auf, dass das Lehrerhandeln ,,von
grundlegenden Spannungen durchzogen® und deshalb ,,anfallig fir Verwicklungen* sei.
Im Umgang damit bediirfe es einer ,gelassenen, reflexiven Haltung®, die iiber

didaktische Kompetenzen hinausgehe (vgl. Helsper 2007, S. 570).
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Eysel und Schallies (2004) entwickelten ein Reflexionsstufenmodell im Zusammenhang
mit der Einfuhrung eines neuen obligatorischen interdisziplindren Studienbereichs.
Dazu fuhrten Studierende konkrete Projektarbeiten aus und sollten sich in
problemorientierten  Settings ihre Urteils- und Handlungskompetenzen fr
interdisziplindres Lehren und Lernen aktiv aneignen. Prozessbegleitende Datenerhebung
in Form von teilnehmender Beobachtung und die Auswertung von Portfolios gaben
Aufschluss Uber individuelle Lern- und Arbeitsprozesse. Die Selbstbeurteilung und
Reflexion des Arbeitsprozesses sowie die Einschatzung von erworbenen Kompetenzen
erfolgten durch offene Fragebdgen und Interviews mit den Studierenden. Die
Erkenntnisse aus der Auswertung dieser Daten flossen in folgende Konzeption eines

Stufenmodells zur Reflexion ein:

REFLEXIONS- Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
Sach- Handlungs- Analytische  Kritischer
bezogene bezogene Abstraktion  Diskurs

Beschreibung Begriindung

INHALTE

Befrachtungs-
Konkretes Erleben e
und Handeln
Abstraktions- >
ebene 1
Seminar-
zusammenhang
Abstraktions- Reichweite
ebene 2 Betrachtungs-
Professionalisie- N perspektive
rungsprozess

Abbildung 1: Reflexionsstufenmodell (nach Eysel/Schallies, 2004)

Insgesamt gesehen wird das Reflexionskonstrukt in den vorliegenden empirischen
Studien wenig prazisiert. Auch die Operationalisierung der Kategorien ist aus

forschungsmethodischer Sicht nicht immer nachvollziehbar. Die Studien geben jedoch
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methodische Hinweise, wie die Lernprozesse der Studierenden empirisch untersucht
werden kénnten. Zu nennen wéren hier vor allem Inhaltsanalysen von padagogischen
Tagebichern und anderen studentischen Artefakten. Auch die Verwendung von
Fallstudien zur Darstellung der Ergebnisse erwies sich als tragfahig. Erforderlich fur das
Gelingen ist eine hohe Transparenz im Entwicklungs- und Darstellungsprozess.
Leonhardt (2013) macht deutlich,

,,dass die Messung von Reflexionskompetenz konstitutiv an die Bereitschaft der
Studierenden zur Reflexion gebunden ist. [...] Grindliche und subjektiv
sinnvolle Reflexion erfordert eine bestimmte Geisteshaltung bei den
Studierenden und damit eine institutionelle Rahmung, die diese Geisteshaltung
ermoglicht. * (Leonhardt, 2013, S. 19)

Laut der aktuellen Debatten bedarf es im Lehramtsstudium neben der Aneignung
wissenschaftlichen und erziehungswissenschaftlichen Fachwissens und dessen
Reflexion insbesondere des Aufbaus einer fallverstehenden Kompetenz, die die
systematisch-methodisch angeleitete Rekonstruktion im Sinne p&dagogischer Praxis
ermoglicht. Vor allem wird die Forderung nach Reflexivitat beziiglich der Ein- und
Auswirkungen des eigenen Handelns auf Kinder und Jugendliche laut, insbesondere der
Fahigkeit zur Reflexion eigener padagogischer Motive und biografischer Pragungen.
Lehrer*innenbildung muss in diesem Sinne — das ist in den letzten Jahren tiberdeutlich
geworden — als ein ubergreifender berufshiografischer Entwicklungsprozess betrachtet
werden, der nicht erst mit Aufnahme des Studiums beginnt und mit Abschluss der
Zweiten Staatsprifung endet. Insbesondere Ergebnisse aus der Biografieforschung
haben gezeigt, dass die Auspragung eines berufsspezifischen Habitus und die
Professionalisierung des Lehrberufes nicht ohne Berilcksichtigung der zeitlichen
Dimension dieser als Bildungsprozess verstandenen Ausbildung moglich sind (vgl.
Terhart, 2011). Selbstregulation ist im Hinblick auf lebenslanges Lernen fir
Lehrer*innen relevant. Deshalb ist es sinnvoll, diese einer Reflexion zu unterziehen,
denn damit wird die Betrachtung eigener Lernprozesse auf Meta-Ebene und das
Erkennen personlicher Erfahrungsmuster Gberhaupt erst moglich. Lehrpersonen greifen
bei der Berufsaustubung auf biografische Erfahrungen und Ressourcen zuriick, die auf
,starken Alltagstheorien zu Bildung und Erziehung und zur padagogischen
Berufspraxis“ (Liebau, 2002, S. 295) basieren und verweisen damit auf die
Bestandigkeit von subjektiven Theorien.
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Im Anschluss an diese Ergebnisse der Debatte um Professionalisierung wird die Frage
gestellt, wie die erste Phase der Ausbildung konzipiert sein sollte, um auf
professionelles Handeln im spéteren Berufsleben vorzubereiten. Reflexivitat ist dabei
zur professionstheoretischen Schlusselkategorie avanciert (vgl. auch Reh, 2004,
S. 55 ff.; Dirks, 2002, S. 197 ff.; Reh/Schelle, 2000, S. 108; Feindt, 2007, S. 104,
Kolbe/Combe, 2008).

,Die Kategorie Reflexivitdt durchzieht als padagogisches Kontinuum die
Diskussion um die Tatigkeit und Ausbildung von Lehrerinnen von der
Geisteswissenschaftlichen Padagogik bis zur aktuellen professionstheoretischen
Debatte in der Erziehungswissenschaft. ** (Feindt, 2007, S. 25)

Gemeinsames Merkmal der Analyse der strukturellen Bedingungen des Lehrerhandelns
von Helsper und Schon ist die Konstatierung von konstitutiver Widersprichlichkeit
(vgl. Feindt, 2007, S. 35). Budde beschreibt Reflexionskompetenz im Zusammenhang

mit Habitustransformation:

., Reflexionskompetenz ist also nicht als eine Art ,erweitertes Nachdenken‘ zu
verstehen, sondern als wissenschaftliche Haltung der Distanzierung, zu der es
diese uberfachlichen Kompetenzen braucht. Gerade an diesem Punkt ist [...]

Habitustransformation schwer zu realisieren. *“ (Budde, 2012, S. 219)

Reflexion und Aktion sind die beiden konstitutiven Bestandteile des professionellen
Lehrerhandelns. Reflexivitat bildet gemeinsam mit dem kompetenten beruflichen
Handeln die Grundlage der Professionalitat (vgl. Feindt, 2007, S. 40). Aufgrund der
differenten Handlungslogiken von Reflexion und Praxis erfordert die Genese eines
professionellen Habitus die Trennung von wissenschaftlich-reflexiver und praktischer
Auseinandersetzung mit Schule und Unterricht (vgl. Feindt, 2007, S. 45).

In der strukturtheoretischen Analyse professionellen Handelns wird im Kontext der
Lehrer*innenforschung mit der Figur ,,Reflexion in und mit der Praxis“ verfahren (vgl.
Feindt, 2007, S. 42)

,In den komplexen, in der Regel Face-to face-Interaktion stattfindenden
Vollziigen sind Professionelle dabei in konstitutive Handlungsdilemmata
involviert, die nicht aufgehoben, sondern nur reflexiv gehandhabt werden
kénnen. ““ (Helsper, 1996, S. 528)
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Helsper verortet in der strukturellen Ungewissheit des professionellen padagogischen
Handelns die unbedingte Notwendigkeit zur Reflexion des eigenen Handelns. Diese
Fahigkeit konne jedoch nicht genuin vorausgesetzt werden, sondern misse innerhalb

eines schrittweisen individuellen Professionalisierungsprozesses erworben werden.

. [Es] kann in einer iiberpointierten wissenschaftlich-reflexiven Haltung auch
die Gefahr eines Selbstmissverstandnisses liegen: Denn die Arbeit des Lehrers
ist Uber weite Strecken keine ,wissenschaftliche’ der handlungsentlastenden
Auseinandersetzung mit Geltungsfragen, sondern eine handlungsbelastete
praktische [...]. Von daher muss der wissenschaftliche-reflexive Habitus durch
den Habitus des routinisierten, praktischen Koénners relativiert und begrenzt
werden. “ (Helsper, 2001, S. 12)

Es bildet sich ein Spannungsgeflige aus wissenschaftlichen Theorien und konkreten
Praxissituationen. In der strukturtheoretischen Perspektive wird diese Spannung als
Antinomie von Subsumtion und Rekonstruktion beschrieben: einerseits der Fall unter

wissenschaftlichen Theorien und andererseits der Fall mit seiner immanenten Logik.

,Dieses praktische Konnen ist nicht durch Wissenschaft oder theoretische
Reflexion erkennbar, sondern nur durch Einfuhrung in das Lehrerhandeln
selbst, durch die Erfahrung in der Praxis und damit durch den Erwerb eines
praktisch-padagogischen Habitus, ““ (Helsper, 2001, S. 10).

Bei Helsper ldsst sich ein ,,doppelter Habitus®“ ausmachen (2001), in dem sich

praktisches Kénnen und wissenschaftliche Reflexion antinomisch gegenuberstehen.

,Dieser Raum muss ein von der padagogischen Praxis grundsatzlich entlasteter
Raum sein, in dem es um Erkenntniskritik, die Entwicklung prinzipiellen
Fragens, der zeitentlasteten Auseinandersetzung mit ganz unterschiedlichen
Erklarungen und mit verschiedenen Wegen und Methoden der
Erkenntnisbildung geht. “ (Helsper, 2001, S. 12)

Hacker (2012) stellt Ausfiihrungen zum Verstdndnis von Reflexion aus verschiedenen
Perspektiven zusammen, die so eindriicklich sind, dass sie hier im Folgenden dargestellt
werden sollen. Fur ihn liegt der Zweck der Reflexion nicht in ihr selbst, vielmehr ist sie

ein Mittel zur Erfillung von Absichten und zur Erreichung von Zielen.” Dies gilt

” Hacker (2012) beschreibt, dass fir Hannah Arendt das reflektierende Denken eine der Einsamkeit
entsprechende Tatigkeit ist, wobei Einsamkeit hier nicht etwa Verlassenheit bedeutet, sondern eher ein
Dialog des Denkenden mit sich selbst. Dieser VVorgang ist mit allen anderen Téatigkeiten unvereinbar und
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besonders in institutionellen Lehr-Lern-Settings, wenn Reflexion Teil der
Aufgabenstellung wird — wie dies bei den meisten Formen der Seminare zur Begleitung
von Praxiserfahrungen im Studium der Fall ist. Dabei sind die Arten der Aneignung von
Reflexionsaufgaben durch die Individuen so unterschiedlich wie die Individuen selbst.
Aus subjektwissenschaftlicher Perspektive ware hierbei interessant, inwieweit von
aullen veranlasste bzw. zur Aufgabe gemachte Reflexion und die damit verbundenen
Ziele aus der jeweiligen Lebensperspektive der Lernenden heraus Sinn machen oder
nicht. Laut der subjektwissenschaftlichen Annahme wird, je nachdem, welche
Voraussetzungen die subjektiven Handlungsgriinde haben, sich dies auf die emotional-
motivationale Qualitat des Reflektierens auswirken, d. h. ob sie engagiert, unengagiert,
offen, gebrochen ist oder sich als Ausweichen oder Weigerung ausdriickt. Helsper
(2002) beschreibt das Nicht-Wissen, Nicht-Koénnen bzw. Nicht-Wissen-Kénnen als
Kennzeichen der Profession, das ausschlieBlich reflexiv zuganglich ist. Helsper meint

zur Genese von Handlungs- und Reflexionskompetenz:

,Dieses praktische Konnen ist nicht durch Wissenschaft oder theoretische
Reflexion erlernbar, sondern nur durch Einflhrung in das Lehrerhandeln selbst,
durch die Einfiihrung in die Praxis und damit durch den Erwerb eines praktisch-

padagogischen Habitus.* (Helsper, 2001)

Umfassende Verstehensversuche wiirden die Unsicherheit eher verstarken, da sie sich in

einer ,,antinomischen Spannung von Handlungszwang und Begriindungsverpflichtung*

(Helsper, 1996, S. 533) befénden.

Reflexion ist also gepragt durch Rickbeziglichkeit, Loslésung und Optionalitat. Von
auBlen induzierte Selbstreflexion (etwa durch Sokrates® ,,Was ist...?*“-Fragen) zielt auf
die Erhohung der Urteilskraft, indem das (bisherige) Denken aus traditionellen
Festgelegtheiten losgeldst wird. Allerdings muss das reflektierende Denken intendiert
sein und kann auch verweigert werden. Reflexion steht offenbar unter einem
Madglichkeitsvorbehalt, d. h. sie stellt eher eine Option dar als eine Gegebenheit (vgl.
Bohme, 1994, S.23f). Der metaphorische Sprachgebrauch der ,Tiefe“ von

Reflexionen als Ausweis ihrer ,,Bedeutsamkeit® oder ,,Qualitit” erscheint vor diesem

erfordert fur seinen Vollzug die ungeteilte Aufmerksamkeit. Arendt betont den dialogischen Charakter
und die Absorption der Aufmerksamkeit durch das Denken (vgl. Arendt, 2008, S. 93). Solange wir
reflektierend denken, so Arendt, ,,sind wir unfihig, etwas anderes zu tun als zu denken® (Arendt, 2008,
S. 82) (dies steht im Gegensatz zu Schons ,reflection in action: think what they are doing while they are
doing it”).
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Hintergrund weniger aussagekraftig als der Gegenstand, die Frageperspektive, das
Erkenntnisinteresse und der Anlass des Reflektierens (vgl. Pfistner, 1987, S. 13).

Reflexion kann einen lebensweltlichen Anlass haben, d. h. aus dem Lebensvollzug
heraus kann plétzlich etwas zum Thema werden. Reflexion kann jedoch auch veranlasst
werden, d. h. etwas wird von anderen Instanzen zum Thema gemacht. In beiden Féllen
kann Reflexion realisiert, aber auch vermieden oder verweigert werden. Reflexion im
Alltag entsteht in der Regel aus der Erkenntnis, dass etwas in der bisherigen Art nicht
mehr weitergehen kann. In dieser Erkenntnis manifestiert sich das Eingestandnis einer
Krise, eines Bruchs bislang fraglos praktizierter Handlungsmuster, die nun fraglich
werden und neu herbeigefihrt und begriindet werden miissen, was wiederum zuerst eine
Rekonstruktion dieses Scheiterns braucht (vgl. Helsper, 2001, S. 9). Eine so in
krisenhaften alltagsweltlichen Ereignissen gegriindete Reflexion ist kein Selbstzweck.
Es ist ein Mittel zur Klarung als Rekonstruktion von Krisen, zur Orientierung an neuen
Handlungsmaglichkeiten und zur Begrindung modifizierter Handlungsorientierung. Die
distanzierte Auseinandersetzung mit einer Krise kann nach Helsper im Alltag erstens im
Zwiegesprach mit sich selbst, zweitens im Dialog mit an dem Krisenereignis
Beteiligten, drittens im Dialog mit an dem Krisenereignis Unbeteiligten und viertens
moglicherweise unter Zuhilfenahme des Reflexionswissens von Spezialisten erfolgen
(vgl. Helsper, 2001, S. 9). Reflexion erzeugt Bewusstheit und dient der
Selbstvergewisserung. Hauptsachliches Ziel ist dabei die Loslésung aus Befangenheiten

und damit die Uberwindung von Subjektivitat in Richtung auf Objektivitat.

Janich (2001) unterscheidet zwischen dem allgemeinen Begriff des Denkens und dem
spezifischen Begriff des reflektierenden Denkens. Denken richtet sich stets auf etwas
Bestimmtes, macht es zum Thema und beinhaltet als aktiver Vorgang stets eine
Distanzierung. Das (Nach-)Denken bzw. die Reflexion kann als menschliches
Handlungsvermdgen betrachtet werden, ein ,,Konnen, das zwar nicht bei jedermann
anzutreffen, aber lehr- und lernbar ist (Janich, 2001, S. 20). Er bezeichnet Reflexion als
,Mittel zur theoretischen im Dienste der praktischen Orientierung™ (ebd., S. 211) in
allen Lebensbereichen. Dabei wird deutlich, dass das Konzept des ruckbezilglichen
bzw. selbstbeziiglichen Denkens bei seiner Verwendung immer schon einem Konzept,
z. B. des Menschen als ein nach Orientierung suchendes Wesen, angelehnt ist. Diese
normative Verwiesenheit des Konzepts Reflexion macht es notwendig, beim Reden

Uber Reflexion auch zu thematisieren, auf welcher normativen Grundlage dies
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geschieht. Wenn beispielsweise Holzkamp Reflexion als ,,begreifende Durchdringung*
(Holzkamp, 1985, S. 394) der jeweiligen Handlungssituation bezeichnet, die zum Ziel
hat, Handlungsoptionen zu erweitern oder Handlungsfahigkeit zu verbessern, basiert
dies auf der subjektwissenschaftlichen Grundannahme, dass menschliches Handeln auf
die ,,Erweiterung der Verfiigung iiber die eigenen Lebensbedingungen* (Holzkamp,
1995, S. 23) zielt.

Zusammenfassend zeigt sich, dass Erkenntnis und Reflexion entsprechende Rahmungen
erfordern, die handlungsentlastete, distanzierte Auseinandersetzungen ermdglichen.
Geeignete Rahmungen sind nicht nur fiir den inneren Dialog bedeutsam, sondern fiir die
Bewaltigung von Krisenerfahrungen auch fur den reflektierenden Dialog mit
Beteiligten, Unbeteiligten oder Spezialisten. Reflexion ist demnach kein Selbstzweck.
Es ist ebenso nicht uneingeschrankt anzunehmen, dass Reflexion ausschlieRlich positiv
zu bewerten ist. Vielmehr ist es eine unbeantwortbare Frage, welche Erscheinungen
durch eine stdndige Reflexion wohlmdoglich verstellt werden oder auf eine Sperre des
Handelns padagogischer Praxis hinauslaufen wirde (vgl. Maier & Pfistner, 1976, S. 17).
Reflexionsdruck in Lehr-Lern-Kontexten konnte Lernen sogar behindern (vgl. Neuweg,
2007, S.11). Wo Reflexion institutionell veranlasst wird, bedarf es der
Institutionalisierung reflexiver Raume und Zeiten und Medien. In diesem Sinne
erscheint das Portfolio in der Diskussion zur reflexiven Lehrer*innenbildung als

Hoffnungstrager.

3.4 Portfolio und Lerntagebuch als Reflexionsmedium im
Schulpraktikum
Der Portfolioansatz breitete sich im Bildungsbereich in den vergangenen 15 Jahren
kontinuierlich aus. Von Beginn an wurden in der deutschsprachigen
Rezeptionsgeschichte Portfolios auch in der Lehrer*innenbildung eingesetzt und
diskutiert (vgl. Hascher & Schratz, 2001). Berihrt ist damit auch die Frage, unter
welchen Bedingungen professionelle Reflexionsfahigkeit entfaltet werden kann. Die
Genese des Begriffs Portfolio ist mehrdeutig. Unter einem Portfolio wird zunachst
lediglich eine Sammlung beliebiger Dokumente verstanden. In der Pddagogik wird die

Funktion des Portfolios oft mit der folgenden Definition umrissen:

,Ein Portfolio ist eine zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, welche die
individuellen Bemuhungen, Fortschritte und Leistungen der/des Lernenden auf
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einem oder mehreren Gebieten zeigt. Die Sammlung muss die Beteiligung
der/des Lernenden an der Auswahl der Inhalte, der Kriterien fir die Auswahl,
der Festlegung der Beurteilungskriterien sowie Hinweise auf die Selbstreflexion
der/des Lernenden einschlieen.* (Paulson et al., 1991, zitiert nach Hacker,
2007, S. 127)

Ein Portfolio ist demnach eine reflektiert zusammengestellte, kommentierte Sammlung
ausgewaéhlter Materialien verschiedenster Art, welche die Arbeit und den Fortschritt der
Autorin oder des Autors in verschiedenen Kontexten und ber eine langere Zeitspanne
dokumentiert. Ihr in Lehrveranstaltungen, in Lerngruppen und im Selbststudium
erworbenes Wissen und Koénnen bringen Studierende (ber die Portfolioarbeit in
Beziehung zu ihrer Tatigkeit in der Praxis, zu ihren personlichen Haltungen und
Einstellungen gegeniiber dem Lehrberuf, dem Unterrichten und der Schule. Es
existieren unzéhlige Varianten und Arten. Die Unubersichtlichkeit ist nicht
verwunderlich, denn die p&dagogische Arbeit der Portfolio-Typen ist vor allem aus
Praxiskonzepten entstanden (vgl. Koch-Priewe, 2013, S. 43). Ein hilfreicher Uberblick
findet sich bei Hacker (2006a).

Portfoliotypen
strukturert nach
Eigentumstechten und
Produkt-Prozessorientierung
A [ |
Reflexionsportfoli Entwicklungsportfolio Présentationsportfolio
(Bildungspertflo)
Person Organisaton Person Organsaton Person Person
Lemportfolio Beurteilungsportfoli pers. Entwicklungsportfoio Karriereportfoio Vorzeigeportfoli Fimenportfolio
Wissen und Kompetenzen {Wlssen und Komptenzen Persdnlchket entuickeh Karere verolgen iganen Produite und Fimenprodulds und
ansignen beutellen Kompetenzen demonstrieren | | ompetenzen demonstreren

=== == ==

Lemprodukt | | Lempezesse | | Prifungs: | | Curiculums: | Qualfhations:  Kompetenz | | Job Lauthahn | | Bewerbungs- | | Selost | | Showcase- | | Reprasen
porfollo porfolo portolo oder portol porfol porfoll oder porfoll | |vemnandungs- | porfoll | |tafinsporfolo
summafi formath | | Assessment | | Lembegleh | |Ferigkedeny | | Dispostionen | | "Licken- Bends- | | speafsche | | porfolo | | BestPractios | | Verbaven

Wetakognition tungspotfollo | | Wissen | zurSelbstorg. | | anelyse” porfolo | | Jobprofle | | umfassend | | Belspiek | | aufoauen

Legende: Die drei Haupttypen werden jeweils in Personen- und Organisationsportfolios unterteilt. Diese wiederum gliedern sich in Portfolios mit Produkt- und Prozessorientierung,
Der jeweilige linke Ast der von der zweiten Ebene (den 3 Grundportfoliotypen) abgeht, enthalt die Personenportfolios; die jeweils rechte Verzweigung zeigt hingegen die Organisati-
onsportfolios. Abgehend von der dritten Ebene befindet sich links jeweils der auf Produkte orientierte Portfoliotyp, rechts gehen die Portfoliotypen mit Prozessorientierung ab.

Abbildung 2: Varianten des Portfolios (Hacker, 2006a)
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Die Ziele des Portfolios in Praktikumsphasen beinhalten im Allgemeinen die Reflexion
des Bildungsprozesses, den analytischen Umgang mit Erfahrungen im Praktikum, die
Rekonstruktion der eigenen Bildungsbiografie, das Uberdenken der Bedingungen des
eigenen Handelns im schulischen Kontext und das Erkennen von Transfermdglichkeiten
zwischen Theorie und Praxis. AuBerdem steht im Fokus die Entwicklung einer
,anderen® Lernkultur und Professionalisierung der Studierenden, die Selbststeuerung
und Selbstverantwortung innerhalb von Lernprozessen, die Lernerfahrungen und
-erfolge systematisch erfassen, die Ansatze eines kreativen und individuellen Umgangs
mit Lernerfahrungen entwickeln, das personliches Potenzial erkennen und eigenes
Handeln kritisch Gberprifen, personliche Lern- und Weiterbildungsstrategien planen
und umsetzen und die Reflexion des eigenen Rollenverstdndnisses sowie der eigenen
Weiterentwicklung des beruflichen Handelns. Im Mittelpunkt des Portfolios in der
universitaren Lehrer*innenbildung soll die Herausbildung eines professionellen
Verstdndnisses des Lehrens und Lernens sowie die Auseinandersetzung mit
berufsfeldbezogenen Aspekten anhand der eigenen Erfahrungen, die an den Praxisorten

Schule und Universitat gesammelt werden, stehen (vgl. Brauer, 2014).

Dieses Verstandnis legt nahe, dass im Portfolio jene Dokumente gesammelt werden, die
individuelle  Bildungserlebnisse  bzw. einen individuellen  Bildungsprozess
nachzeichnen®. Im Hinblick auf die Erfahrungen und Bildungserlebnisse, die im
Rahmen eines Schulpraktikums gemacht werden, wird die Sammlung um solche
Dokumente erweitert, die zeigen, auf welche Situationen, Beziehungen zu anderen
Personen, theoretische Einsichten etc. sich diese Erfahrungen und Bildungserlebnisse
beziehen bzw. von welchen sie ausgeldst wurden. Das Portfolio soll dabei so angelegt
sein, dass es eine Selbstreflexion der Lernenden ermdglicht, aber auch fur andere
Personen nachvollziehbar ist. Das Konzept ist ein Medium im Sinne eines
Entwicklungsprozesses zur Kompetenzprofilierung, wenn es durchgéngig als
Reflexionsinstrument mit universitarer Begleitung und professionellem Feedback

verwendet wird.

Hécker (2006b) fragt kritisch, ob das Portfolio wohlmdglich als neo-liberale
Fuhrungspraxis zu bewerten sei, und beklagt die Begriindungen fir den Einsatz von

Portfolios als zu wenig theoriebezogen. Theoretische Zugange zum Portfolio und

® Diese sogenannten Dokumente konnen z.B. Schriften, Notizen zu spontanen Einféllen,

Erfahrungsberichte, Skizzen, Entwirfe, Grafiken, Kunstwerke, audio-visuelle Aufzeichnungen oder
andere Produkte sein.
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Ansétze, die als wissenschaftliche Fundierung herangezogen werden, beziehen sich
meist auf die Kombination wvon drei unterschiedlichen Modellvorstellungen:
Sozialkonstruktivismus (Wygotski, 1974; Bandura, 1977), Selbstbestimmungstheorie
(Deci/Ryn, 1993) wund Selbstregulationstheorie (Boekaerts, 1997). Bei der
sozialkonstruktivistischen Modellvorstellung steht die kognitive, kulturelle und soziale
Perspektive des Lernens im Vordergrund. Lernen wird als Ergebnis individueller
Konstruktionen begriffen. Sprache ist dabei als zentrales, aber auch soziales Werkzeug
der Steuerung von Denken und Handeln zu sehen. Lernen ist die Aneignung kultureller
Werkzeuge durch Ko-Konstruktion in kooperativen Lernprozessen. Die Verbindung zu
kritisch-konstruktiver Bildungstheorie zeigt sich z. B. zur Allseitigkeit, Selbst-,
Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit. Bezogen auf die Lehrer*innenbildung folgt
daraus, dass auch das Unterrichten-Lernen als gemeinsame Sinn-Konstruktion von
Lernenden und Dozent*innen verstanden werden muss. Das Portfolio kann dabei die
Basis fur dialogische Prozesse und Aushandlungsprozesse (vgl. Brauer, 2007) bilden.
Die Motivationstheorie geht davon aus, dass es drei psychologische Grundbedurfnisse
von Menschen gibt: Bedurfnis nach Kompetenzerleben, das Streben nach

Autonomieerleben und das Bedurfnis nach sozialer Eingebundenheit.

Schlussfolgernd heif3t das fir das Portfolio, dass im Hinblick auf jedes der drei
Grundbeduirfnisse und die Forderung von Selbstbestimmung die dort gesammelten
Dokumente und die Reflexion wichtig sind. Sie sind demnach Ausgangspunkte fir die
Entwicklung von Kompetenzen, von zunehmender Autonomie und fir das Erfahren von
sozialer Eingebundenheit. Daraus ergibt sich ein Drei-Schichten-Modell, das drei
Regulationssysteme definiert: kognitive Systeme: allgemeine und bereichsspezifische
Lernstrategien (Elaborations- oder Wiederholungsstrategien), metakognitive Systeme:
metakognitive Strategien der Selbststeuerung (Planung, Uberwachung) sowie
motivationale Systeme: Strategien der Selbstmotivation. Eine wichtige Basis bildet das
bereichsspezifische (Vor-)Wissen. Fir die Lehrer*innenbildung bedeutet dies, zu
lernen, sich selbst zu regulieren. Das Portfolio soll dabei als Hilfsmittel beim Erwerben

dieser Kompetenzen gesehen werden (vgl. Koch-Priewe, 2013).

Das Lerntagebuch ist eine spezifische Ausgestaltung des Portfolios. Der
Tagebucheinsatz in der schulpraktischen Ausbildung nimmt in den letzten Jahren zu
(vgl. Hascher/Katstaller/Kittinger, 2012). Neben dem Portfolio — der zielgerichteten

Sammlung von Arbeiten — hat sich das Lerntagebuch zu einem wichtigen Instrument in
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der Bildungspraxis entwickelt. Portfolio und Lerntagebuch lassen sich grundsatzlich
voneinander unterscheiden. Ein Portfolio ist eine kommentierte Sammlung von
besonderen Lerndokumenten, eine Moglichkeit, die Lernentwicklung gezielt deutlich zu
machen, eine Grundlage fir Gesprache. Ein Lerntagebuch besteht aus mehreren,
regelmaRig verfassten, chronologisch aneinandergereihten Aufzeichnungen, in denen
der Autor Erfahrungen des Lernprozesses mit sich und seiner Umwelt aus subjektiver
Sicht unmittelbar festhélt (Definition nach J. Bartnitzky, 2004). Lerntagebucher in der
Lehrer*innenaus- und -fortbildung sind Schriftstiicke, in denen in chronologischer
Reihenfolge das persoénliche Erleben des Autors/ der Autorin Uber einen kiirzeren oder
langeren Zeitraum festgehalten wird. Die eigenen Beobachtungen, Erlebnisse und
Erfahrungen werden durch das Aufschreiben fixiert, sortiert, gegliedert, auch selektiv
ausgespart und verworfen und so der Erinnerung und der reflektierenden Bearbeitung

zuganglich gemacht (vgl. Altrichter/Posch, 2007).

Die folgende Abbildung verdeutlicht die Gemeinsamkeiten und Unterschiede von
Portfolio und Lerntagebuch in der Lehramtsausbildung.

—— I N
Lerntagebuch Portfolio
Begleitet, protokolliert und reflektient den |
Lermweg
Diagnose. und Eva strument
Metakogn zen

Intro- und et
Introspektives Instrument Studien- oder Veranstaltungsportfoso
Reflexion und Seibstklarung Prozess- und Produktportiolio
durch inneren Dialog Struktunerte Dokumentation der
Adressat: der Lernende seibst Studienieistung
Chronologisch getfuhn P. kann ein Lemtagebuch

einschieGen

Uabvanpit it Tor DALY Waya -~

Abbildung 3: Unterschied Portfolio — Lerntagebuch (Weyand, 2013)

Fur das Lerntagebuch gilt, dass es ein introspektives Medium im Sinne der
Selbsterkenntnis ist, das chronologisch gefiihrt und aus mehreren, regelméalig

verfassten, aneinandergereihten Aufzeichnungen besteht. Darin werden die Erfahrungen
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des Lernprozesses mit sich und mit der Umwelt aus subjektiver Sicht unmittelbar

festgehalten. Es enthalt die Reflexion und die Selbstklarung durch inneren Dialog.

Das Lerntagebuch lasst sich auf breite und vielféltige Traditionslinien in verschiedenen
Bereichen zuriickfiihren. Es diente zur Dokumentation von Erfahrungen, die fir andere
nutzbar gemacht werden konnen. Angefangen bei den Chroniken der Antike (ber die
»confessiones* des Augustinus im Mittelalter bis hin zu Reisetagebiichern, Logbichern
der Schifffahrt und Tagebuchern von Schriftstellern und Zeitzeugen: Tagebicher
beinhalten die Darstellung von Ereignissen in subjektiver Perspektive. Zu
diagnostischen und therapeutischen Zwecken werden Tagebicher seit dem friihen
20. Jahrhundert in der Klinischen Psychologie und Entwicklungspsychologie sowie in
der Jugendforschung eingesetzt. Sie gerieten zeitweilig in Misskredit, weil sie flr die
Forschung als unwissenschaftlich galten. Ab den 1970er-Jahren stieg die Akzeptanz von
reflexiven Subjektkonzepten in der Forschung und Tagebuchstudien nahmen wieder zu
(vgl. Bosse/Fischer, 2010). In der Biografieforschung finden Tagebucher in Form von
personlichen Dokumenten Eingang in Untersuchungen. In diesem Zusammenhang
widmet sich die Erziehungswissenschaft der Rekonstruktion von Lern- und
Bildungsbiografien. Als sogenanntes Forschertagebuch kennt man das Tagebuch in der
Feldforschung sowie in der Aktionsforschung. Erziehungswissenschaftliche
Fragestellungen in der padagogischen Praxis basieren auf Tagebiichern einzelner
Lehrkréafte. Sie haben in den 1980er-Jahren ihre Hochkonjunktur und sind als
Dokumente der Selbstbeobachtung und der Bearbeitung von beruflichen
Krisensituationen zu lesen. Sie dienen der didaktischen Analyse und professionellen
Reflexion von Lehrpersonen. Eine in den letzten Jahren hinzugekommene, aber bereits
aus der Reformpédagogik bekannte Variante ist das sogenannte Lerntagebuch. Es dient
der kontinuierlichen Dokumentation und Reflexion des personlichen Lernprozesses und

erféhrt eine starke Resonanz in der Lehr-Lernforschung (vgl. Glaser-Zikuda, 2010).

Tagebicher sind also Schriftstiicke, die in chronologischer Reihenfolge das Erleben des
Verfassers iber einen bestimmten Zeitraum festhalten. Die eigenen Beobachtungen und
Erfahrungen werden durch das Notieren fixiert, auf den Begriff gebracht, selektiv
ausgespart, strukturiert und so der reflektierenden Bearbeitung zuganglich gemacht.
Neben der einfachen Handhabung zeichnen einige weitere Merkmale das Tagebuch als

Instrument in (Selbst-) Erkundungsprozessen aus (vgl. Altrichter/Posch, 2007).
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Tagebuchschreiben knupft an alltagliche Fertigkeiten des Erzahlens an. Das Tagebuch
ist eine offene Form, die beliebig durch weitere Daten, Kommentare oder Illustrationen
erganzt werden kann. Die Kontinuitdt des Notierens ermoglicht die Begleitung von
Prozessen. Tagebuchschreiben ist Geddachtnisstiitze und kann Ventil sein fir die
Auseinandersetzung mit z. B. kritischen Ereignissen, weil durch das Aufschreiben
schon eine (selbstkritische) Distanz geschaffen wird. Das Tagebuch ist urspriinglich
eine personliche und private Form der Darstellung. Es stellt eine einzigartige Quelle fur
dichte Informationen (ber die Person und das Handlungsfeld dar, die von keinem

Dritten zu beschaffen waren.

Die Analogie des Begriffs Lerntagebuch mit einem tblichen Tagebuch ist nicht ohne
Grund gewéhlt. Sie soll vor allem zwei Aspekte hervorheben: erstens die
Regelmaligkeit der Aufzeichnungen, die — in der Ruckschau — ermdglichen soll, die
eigene ,,Lerngeschichte* in Zusammenhang mit dem Schulbesuch zu rekonstruieren.
Das Lerntagebuch hat also, dahnlich wie ein normales Tagebuch, eine Art
Bilanzfunktion. Zweitens soll die Analogie darauf verweisen, dass es zur Fiihrung des
Lerntagebuchs notwendig ist, einen personlichen Stil der Aufzeichnung zu finden. Es
soll sich beim Lerntagebuch wie bei einem normalen Tagebuch um ein fortgesetztes
Zwiegesprach des Autors/der Autorin mit sich selbst handeln. Die Analogie mit dem
normalen Tagebuch hat allerdings auch ihre Grenzen. Besonders offensichtlich ist, dass
das Lerntagebuch gefiihrt wird, um es zu veréffentlichen, denn es soll am Ende des
Semesters in der Gruppe préasentiert und abgegeben werden. Das schrénkt die Privatheit

naturgeman ein.

Das Lerntagebuch wird in universitiren Lernsettings eingesetzt, um den Lernprozess zu
dokumentieren, zu begleiten und zu evaluieren. Es lassen sich drei Grundformen
unterscheiden: In offenen Tagebiichern berichten Personen frei tUber Lernerfahrungen.
In teilstrukturierten Tagebilchern werden Themen des Lernens gegliedert von
Leitfragen, welche die Lernenden jedoch nur wenig flhren. In strukturierten
Tagebichern sind Leitfragen und Antwortformate weitgehend vorgegeben. Auch

geschlossene Fragen werden eingesetzt (vgl. Glaser-Zikuda/Hascher, 2007).

Lerntagebticher konnen funf Hauptfunktionen fiir die Praxis zugeschrieben werden: Zur
Protokollierung des individuellen Lernweges, als Diagnoseinstrument, als

Kommunikationsmedium, zur ldentifikation mit dem eigenen Lernen, zur Reflexion

58



Professionalisierung im Kontext schulischer Praxis

Uber Lernen. Lerntagebucher sind demnach Selbstreflexionsinstrumente mit

Prozesscharakter und vielféltigen Kommunikationsmoglichkeiten (vgl. Bréuer, 2014).

Das Lerntagebuch soll zu einem vertieften Verstandnis des behandelten Stoffes flhren,
indem es zu regelmaRiger Nachbearbeitung und Reflexion anregt. Diese Reflexion kann
sich auf alle Aspekte der Lerninhalte, die in Zusammenhang mit der betreffenden
Sitzung stehen, beziehen, also auf die Lektire des Hintergrundtextes, auf die
Présentation, auf die Diskussion im Seminar einschlieBlich der Beitrdge der Teilnehmer
und Teilnehmerinnen oder der Seminarleitung. Aus dieser Gesamtmenge potenzieller
LernanstoRe sollen diejenigen ausgewahlt und bearbeitet werden, die personlich als
besonders bedeutsam, interessant, fragwirdig oder neuartig empfunden werden. Das
Lerntagebuch soll aulerdem das Bewusstsein fur den eigenen Lernprozess fordern. In
diesem Zusammenhang ist auch die Interaktion zwischen dem eigenen Lernprozess und
den im Seminar zum Einsatz kommenden Lehrmethoden von Interesse. Zudem soll das
Verfassen des Lerntagebuchs aber auch dazu dienen, eine Methode des Lernens
eigenstandig auszuprobieren (vgl. Hacker, 2007).

Das Fuhren eines Lerntagebuchs bietet die Maoglichkeit, verschiedene
Wirklichkeitsbilder zu rekonstruieren und nachvollziehbar zu machen. Studierende
sollen durch das Lerntagebuch dabei unterstiitzt werden, ihre Gedanken zu organisieren.
Die regelmafRige schriftliche Explikation der eigenen Gedanken in kompakter Form
stellt eine Form der Forderung von Lernprozessen dar. Die Verschriftlichung der
eigenen Gedanken kann insbesondere helfen, eigene Ideen zu generieren und zu
entwickeln. Die Erstellung eines personlichen Lerntagebuchs ist daher auch als das
Einlben einer ,Technik® des aktiven, selbstgesteuerten Lernens zu sehen. Diesem Ziel

dienen auch die abschlieRende Auswertung und das Feedback zum Lerntagebuch.

Zusammenfassend wird deutlich, dass das Tagebuchschreiben in erziehungs-
wissenschaftlicher Sichtweise eine Mdoglichkeit bieten soll, die Relationen von
Erkenntnis und Handeln in thematischer Fokussierung herzustellen und Beziige dazu zu
setzen. Das Tagebuchschreiben in einem handlungsentlasteten Zustand fordert die
Wissensbestande der Praxis heraus (vgl. Bosse/Fischer, 2010). Die eigene
Handlungspraxis wird nicht von vornherein in Begriffen und Theorien analysiert,
sondern die Aspekte kdnnen auf die Entstehung von Theorien in Praxiskategorien hin
bewegt werden. Die reflexive Verarbeitung von Praxiserfahrungen mithilfe des

Tagebuchs gibt der Praxis Sprache und strukturiert die eigenen Orientierungen in einer
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narrativen Einheit. Das Lerntagebuch soll die Chance bieten, Situationen festzuhalten
und mithilfe gezielter Reflexion eine eigene Sichtweise auf das Beobachtete zu
entwickeln. Der Tagebucheinsatz kann die Reflexion fordern, indem subjektive
Theorien kritisch hinterfragt und unreflektierte Denk- und Handlungsmuster

aufgebrochen und Handlungsstrukturen erkannt und gegebenenfalls verandert werden.

Diese Denk- und Handlungsmuster sind Orientierungen, die sichtbar gemacht werden
kdnnen durch rekonstruktive Verfahren, wie die Dokumentarische Methode. Unter der
Anwendung dieser Methode kommt es zum deutenden Verstehen der studentischen
Reflexion in Bezug auf padagogisches Handeln. Diese Gegebenheit bildet die

Grundlage des Forschungsdesigns dieser Studie.
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4 Forschungsdesign: Rekonstruktion von studentischer
Reflexion

Im vorangegangenen Kapitel wurde aufgezeigt, dass der strukturtheoretische Ansatz den
Professionalisierungsprozess als doppelte Habitualisierung konzipiert, der auf eine
Transformation grundlegender, das Handeln und die Wahrnehmung strukturierender
Dispositionen zielt. Es bedarf der aktiven reflexiven Begleitung dieses Prozesses, denn
die Handlungsdilemmata konnen nicht aufgehoben, sondern nur reflexiv gehandhabt
werden. Dazu ist es wichtig, einen Einblick in die Reflexionsfahigkeit von Studierenden
zu gewinnen. Grundlage des Forschungsdesigns ist der Ausgangspunkt, dass
Handlungsstrukturen nicht erklart werden sollen, sondern durch Beobachtungen und
Betrachtung verstanden werden missen. Um diese Sinnstrukturen verstehen zu kénnen,
bietet sich die qualitative Sozialforschung an. In dieser Untersuchung sollen die
Orientierungsrahmen von Lehramtsstudierenden rekonstruiert werden, die zu Beginn
des ersten Kontakts mit dem kiinftigen Berufsfeld eine Rolle spielen. Welche
Orientierungen sich in diesem Kontext der Schulpraktischen Studien abbilden, d. h. in
welcher Art und Weise ein Thema behandelt wird, in welchem Rahmen es gestellt wird,
ist Gegenstand dieser Arbeit. Innerhalb des hier vorliegenden Forschungsfeldes lasst
sich das angestrebte Forschungsvorhaben in einem Gegenstandsbereich verorten (vgl.
Reusser/Pauli/Elmer, 2011, S. 480).
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Tabelle 2: Fokussierung Forschungsfeld (vgl. Reusser/Pauli/Elmer, 2011, S. 480)

Gegenstandsbereiche von Uberzeugungen

1 3
Epistemologisch ersonenbezogen Kontextbezogen
(zu Lerninhalten (zu Lehrkraften (zu Schule

und Prozessen) @ und Gesellschaft)

Schwerpunkte

Deskriptive Untersuchungen zu Struktur und Beziehung
berufshezogener Oriey

Untersuchung zum Zusammenhang zwischen Orientierung und

der Forschung

Lehrerhandeln sowie zu den Wirkungen (Unterrichtserleben,

Lernerfolg)

Untersuchungen zu Aufbau und Verdnderbarkeit von

Orientierungen

Zum Gegenstandsbereich der personenbezogenen Uberzeugungen gehoren Studien zur
schillerbezogenen  Lehreriiberzeugung, zu Uberzeugungen (ber  Lehrkrafte,
Uberzeugungen (ber Lehrer*innenbildung, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der
Lehrkraft und Berufsethos von Lehrpersonen. In dieser Arbeit interessiert die
Untersuchung zum Aufbau von Uberzeugungen Uber Lehrkrifte. Es gibt zahlreiche
deskriptive Ergebnisse zu der Frage, wie sich Uberzeugungen von Lehrkraften auf
Unterrichtsgestaltung und Lernerfolg tendenziell auswirken (vgl. Reusser/Pauli/Elmer,
2011). Konsistenzen zwischen Uberzeugungen und Handeln sind nach wie vor ein viel

diskutiertes Thema im Professionalisierungsdiskurs.

Es geht in der vorliegenden Untersuchung also um die Hervorbringung von Reflexivitat
als Kennzeichen von Professionalisierung. Grundlage des Forschungsdesigns ist der
Ausgangspunkt, dass Relevanzsysteme von Erforschten geprift werden und ein Zugang
zum handlungspraktischen, inkorporierten Wissen der Akteur*innen hergestellt wird.

Eine der zentralen Herausforderungen im Kontext rekonstruktiver Forschungspraxis

62



Forschungsdesign: Rekonstruktion von studentischer Reflexion

besteht darin, die Analyse der Gesamtgestalt des einzelnen Falles in seiner Besonderheit
zu fassen. Die Frage nach den professionsbezogenen Orientierungen von
Lehramtsstudierenden erfordert die Analyse ihrer impliziten, handlungsleitenden
Wissensbestande und bendtigt ein geeignetes Verfahren, das ein methodisch
kontrolliertes Fremdverstehen ermdglicht. Ein solcher rekonstruktiver Ansatz, der die
Analyse von Orientierungs- und Deutungsleistungen der Akteur*innen in den

Mittelpunkt riickt, ist die Dokumentarische Methode.

Im Folgenden geht es zunédchst darum, einige methodische sowie den Kontext der
Untersuchung betreffende Voriberlegungen zur Konzeptionierung darzustellen. Es
werden zundchst der methodologische Ansatz beschrieben, Grundbegrifflichkeiten
(Kap. 4.1) und zentrale Arbeitsschritte der Dokumentarischen Methode aufgezeigt (Kap.
4.1.1-4.1.4). Zur Methodologie und zur interpretativen Forschungspraxis der
Dokumentarischen Methode liegen inzwischen ausgiebige Darstellungen vor, sodass
hier lediglich in konziser Darstellung auf die methodische Schrittigkeit eingegangen
wird, die fur das Nachvollziehen des hier durchgefiihrten Interpretationsprozesses
notwendig sind. Dabei wird der Bezug auf das vorliegende VVorhaben konkretisiert. Das
reale Vorgehen wird hier expliziert durch die Darlegung der Eckdaten dieser
empirischen Untersuchung. VVorgestellt werden die Eckdaten zur Untersuchung, d. h das
Forschungsfeld und das Material mit seiner Spezifik und die Uberlegungen zur
Fallauswahl (Kap. 4.2).

4.1 Grundzige der Dokumentarischen Methode

Ausgehend davon, dass professionelle Praxis sich im Kontext zentraler
Handlungsprobleme, die den schulischen Handlungsraum bestimmen, Uber interaktives
und deutendes Handeln konstituiert und damit sinnhaft strukturiert ist, wurde fur die
vorliegende Untersuchung ein methodischer Zugang gewahlt, der die Analyse von
Orientierungs- und Deutungsleistungen der Akteur*innen in den Mittelpunkt rickt. Die
Methodologie und Praxis ,,rekonstruktiver Verfahren (vgl. Luders/Reichertz, 1986,
S.92ff.) bietet ein Instrumentarium zur Rekonstruktion deutungs- und

handlungsgenerierender Orientierungen auf der Basis von Texten der Akteur*innen.

Dieser rekonstruktive Ansatz wird im Kontext des Verfahrens der Dokumentarischen

Methode (vgl. Bohnsack, 2000) uber einen Zugang zum handlungspraktischen,

inkorporierten Wissen der Akteur*innen hergestellt. Die Dokumentarische Methode
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steht in der Tradition der Wissenssoziologie von Karl Mannheim und der
Ethnomethodologie. Sie wurde durch Ralf Bohnsack weiterentwickelt und am Beispiel
verschiedener Forschungsprojekte anschaulich beschrieben (vgl. Bohnsack, 1997, 2010;
Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2005, 2009). Bohnsack bezieht sich auf Polanyi®.
der dieses implizite Wissen als nicht zu versprachlichendes Wissen bezeichnet hat, um

es zu erfassen.

Im Rahmen interpretativer Methodologie impliziert methodisch kontrolliertes
Fremdverstehen die Prifung Uber die unterschiedlichen Relevanzsysteme von
Forschenden und Erforschten und die Generierung von zusammenhédngenden
Darstellungen der Akteur*innen, in denen diese ihr Relevanzsystem entfalten (vgl.
Bohnsack, 2000, S. 20 ff.)

,Allen offenen Verfahren ist gemeinsam, dass sie denjenigen, die Gegenstand
der Forschung sind, die Strukturierung der Kommunikation im Rahmen des flr
die Untersuchung relevanten Themas so weit wie mdglich tberlassen, damit
diese ihr Relevanzsystem und ihr kommunikatives Regelsystem entfalten kdnnen
und auf diesem Wege die Unterschiede zum Relevanzsystem der Forschenden

Uberhaupt erst erkennbar werden. “ (Bohnsack, 2000, S. 22)

Im Unterschied zu anderen Ansatzen der rekonstruktiven Sozialforschung zielt der
Rekonstruktionsbegriff der Dokumentarischen Methode darauf ab, das von den
erforschten Akteur*innen nicht explizierte, inkorporierte Wissen zur Explikation zu
bringen. Besonders geeignet zur Analyse handlungsleitender Orientierungen sind
Darstellungen der Akteur*innen, die den ,modus operandi’ der Handlungspraxis durch
einen hohen Detaillierungs- und Indexikalitatsgrad, metaphorische Dichte und
,,Fokussierungsmetaphern* (Bohnsack, 2000, S. 152) représentieren. Eine der zentralen
Herausforderungen im Kontext rekonstruktiver Forschungspraxis besteht darin, die
Analyse der Gesamtgestalt des einzelnen Falles in seiner Besonderheit mit der
falltibergreifenden Abstraktion und der schrittweisen Entwicklung einer auf
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Fallen gerichteten Typik zu
vereinbaren. Bei der Dokumentarischen Methode stellt sich diese Anforderung insofern
in zugespitzter Form, als in Abgrenzung zu anderen rekonstruktiven Verfahren (vgl.
Bohnsack, 2000, S. 97 ff.) bereits die reflektierende Interpretation des Einzelfalls das
Heranziehen von empirisch fundierten Vergleichshorizonten anderer Félle erfordert. Da

® Polanyi, Michael (1985): Implizites Wissen. Frankfurt a.M.
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es fir den in diesem Zusammenhang erforderlichen permanenten Wechsel der
Analyseeinstellung keine standardisierbaren Patentrezepte gibt, muss im Zuge der
jeweiligen konkreten Untersuchung ein Umgangsmodus mit dieser Anforderung
gefunden werden. Bei der vorliegenden Untersuchung wird versucht, die auf den
Einzelfall bezogene, detailliert und sequenzanalytisch vorgehende reflektierende
Interpretation sowie die Abstraktion des individuellen Orientierungsrahmens zu
beschreiben. Bevor ein ,komparativer Blick’ angewandt wird, richtet sich der Fokus
zunachst auf bestimmte Aspekte der Besonderheit des Einzelfalls. Bezugspunkte fir die
Bearbeitungsdurchgange der einzelfallbezogenen Rekonstruktion des Orientierungs-
rahmens waren die Anreicherung empirisch fundierter Vergleichshorizonte durch die
zur Verfiigung stehenden Vergleichsfalle.

Nach Flick (2000) ist der Fokus bei der Auswertung des Materials das entscheidende
Vorgehen im Forschungsprozess, ,,von dem abhéngt, welche Aussagen und Schliisse
sich aus — wie auch immer erhobenem — empirischen Material ableiten* (ebd., S. 77).
Im Zentrum der rekonstruktiven Sozialforschung steht die Analyse, wie die
Konstruktionsleistungen der Akteur*innen strukturiert sind, im Zuge derer sie ihre
soziale Welt erzeugen. Es geht demnach nicht um die Frage, was die soziale Welt ist,
sondern darum, wie sie erschaffen wird. Die Dokumentarische Methode greift diesen
Wandel der Analysehaltung vom ,,Was* zum ,,Wie* auf:

,Eine derartige dokumentarische Interpretation setzt einen Wechsel der
Analyseeinstellung gegenuber dem Common Sense voraus. Es ist dies der
Wechsel von der Frage, was die gesellschaftliche Realitét in der Perspektive der
Akteure ist, zur Frage danach, wie diese in der Praxis hergestellt wird.*
(Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl, 2001, S. 12 ff.)

Der Zugang zum atheoretischen, handlungsleitenden Erfahrungswissen basiert auf
einem ,Wechsel der Analyseeinstellung® (Bohnsack, 2000, S. 13), der sich auf die
Konstitutionsprozesse und den modus operandi der Handlungspraxis richtet. Im
Anschluss an  Mannheim  korrespondiert ~ diese  Unterscheidung  von
Analyseeinstellungen mit der fir die Dokumentarische Methode konstitutiven
methodologischen ,,(Leit)Differenz*“ (ebd., S. 22) zwischen dem ,kommunikativ-
generalisierenden’, ,immanenten’ Sinngehalt, der sich auf das ,Was’ bezieht, und dem
,dokumentarischen’ Sinngehalt, der sich auf das ,Wie’ der Praxis und den zugrunde

liegenden Habitus bezieht. Auf der Ebene der Textinterpretation manifestiert sich diese
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Differenz in den aufeinander aufbauenden Arbeitsschritten der ,formulierenden’ und der
,reflektierenden’ Interpretation (vgl. Bohnsack, 2000, S. 148 ff.).

Bei der Rekonstruktion der Erfahrungen und Orientierungen von Menschen wird im
Allgemeinen zwischen zwei Sinnebenen unterschieden, die zum einen den immanenten
Sinngehalt und zum anderen den dokumentarischen Sinngehalt reprasentieren. Auch bei
der Interpretation der praktischen Erfahrungen der Verfasser*innen der Lerntagebucher
erscheint diese Unterteilung sinnvoll. So wird bei der Interpretation der Erfahrungen der
Verfasser*innen zundchst auf den wortlichen, expliziten, also den immanenten
Sinngehalt des geschriebenen Wortes eingegangen. Es geht also darum, ,was*

geschrieben wurde.
Anhand der folgenden Tabelle lassen sich die verschiedenen Ebenen und Schritte der

Dokumentarischen Methode verdeutlichen.

Tabelle 3: Unterscheidung immanenter und dokumentarischer Sinn (vgl. Nohl, 2009,
S.9)

Sinngehalt Empirische Interpretationsschritt

Erfassbarkeit

Immanenter Intentionaler Nicht fassbar
Sinngehalt Ausdruckssinn
Objektiver Sinn Thematisch zu Formulierende
identifizieren Interpretation
Dokumentarischer Anhand des Reflektierende
Sinngehalt Herstellungsprozesses Interpretation

zu rekonstruieren

Die schematische Darstellung macht deutlich, dass innerhalb des immanenten
Sinngehalts der empirisch nicht fassbare intentionale Sinn von dem objektiven Sinn
unterschieden wird, der durch Interpretation fassbar gemacht werden kann. Hierbei geht
es darum, ,,wie*“ der Text und die in ihm enthaltenen Handlungen geschildert werden.
Waéhrend der Analyse wird sich also vom ,was*“ zum ,wie“ vorgearbeitet: Es wird
zwischen der formulierenden Interpretation (was wird gesagt) und der reflektierenden
Interpretation (wie wird etwas gesagt) differenziert (vgl. Nohl, 2009).
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Da sich fir die formulierende und reflektierende Interpretation insbesondere Passagen
eignen, die zum einen durch hohe narrative Dichte und einen hohen Detaillierungsgrad
auf ,,Orientierungszentren® (Bohnsack, 2001 S. 233) des Falles verweisen und zum
anderen von inhaltlicher Relevanz fiir die Fragestellung sind, stellt die Analyse von
Passagen zum Thema den zentralen Ausgangspunkt fiir die Generierung des

Orientierungsrahmens dar.

Die auf mehreren Bearbeitungsdurchgdngen basierende Generierung des
Orientierungsrahmens richtet den Analysefokus auf die Besonderheit und die
Gesamtgestalt des Falles (Bohnsack, 2000, S. 153), die sich insbesondere Uber die
sequenzanalytisch vorgehende Prozessrekonstruktion entlang der Logik des Einzelfalles
erschlielen.

Die Uberpriifung, inwieweit der generierte Orientierungsrahmen von allgemeiner
Relevanz fiir die Félle ist, sowie die Profilierung des Orientierungsrahmens in Bezug
auf den flr die Fragestellung relevanten Bezug zur Forschungsfrage werden durch eine
fallinterne und fallubergreifende komparative Analyse von Passagen zu den
identifizierten Oberthemen geleistet, die bei der formulierenden und reflektierenden

Interpretation identifiziert wurden.

4.1.1 Formulierende und reflektierende Interpretation

Aufgabe der formulierenden Interpretation ist es, die Themen in wissenschaftlicher
Sprache zu paraphrasieren. Die Erarbeitung der thematischen Struktur durch Paraphrase
représentiert die erste Etappe der ,,formulierenden Interpretation* (Bohnsack, 2000,
S. 150) und gewaéhrleistet einen ersten Zugriff auf die Daten. Die prinzipiell geeigneten
Passagen wurden paraphrasiert, indem der Chronologie des Lerntagebuchs folgend der
propositionale Gehalt der AuBerungen expliziert wurde. Durch diesen Schritt wurde ein
erster, in einem Ubersehbaren Zeitraum leistbarer und fur Vergleichshorizonte

sensibilisierender Uberblick tiber das Material geschaffen:

,, Irennlinien zwischen Themen werden deutlich, Erfahrungsbiindel und
Argumentationsmuster schalen sich heraus, Relevanzen und

Beobachtungsdimensionen nehmen Kontur an. “ (ebd., S. 457)

Ein weiterer Arbeitsschritt bestand darin, die Paraphrasen mit textnahen, die
Terminologie der Befragten aufgreifenden Uberschriften zu versehen (ebd., S. 57 ff.;

S. 150). Dabei bleibt die formulierende Interpretation inhaltlich nah am Text, damit die
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Aussagen des Verfassers/der Verfasserin moglichst genau aufgefasst werden kdnnen.
Hierzu konnen beispielsweise Zitate aus dem Text hinzugezogen werden. Um die
Analyse und Interpretation zu vereinfachen, wird der Text in mehrere Sequenzen
gegliedert, welche jeweils mit Ober- und Unterthemen versehen werden (vgl. Asbrand,
2010, S. 7). Die Existenz dieser Uberschriften erleichtert die Auswahl erster Passagen
fur die reflektierende Interpretation und sichert fur den gesamten Verlauf des
Forschungsprozesses den tberblickenden Zugriff auf die Daten.

Dagegen untersucht die reflektierende Interpretation, wie ein Thema kommuniziert
wird. Die Art und Weise, wie etwas kommuniziert wird, zeigt, wie ein Thema oder ein
Problem verarbeitet wird (vgl. Nohl, 2012, S. 3). Ziel der reflektierenden Interpretation
ist die Explikation des ,,Orientierungsrahmens* (Bohnsack, 1997), indem auf der
Grundlage sequentiell vorgehender Rekonstruktionen von Erzahlverlaufen nach dem
»generativen Muster oder der generativen Formel“ (Bohnsack, 2001, S. 231) der
Handlungspraxis gesucht wird. Die Giite der Generierung des Orientierungsrahmens ist
dabei in hohem MaRe von der empirischen Fundierung der zugrunde gelegten
Vergleichshorizonte (tertium comparationis), also vom Vergleich mit anderen,

intersubjektiv nachpriifbaren Fallen abhdngig (vgl. Bohnsack, 2000, S. 152).

Abbildung 4 verdeutlicht die Erfassung des Sinngehalts in der Dokumentarischen
Methode nach Nohl (2012). Die Grundlage, auf der diese aufbaut, ist der Sinngehalt.

Dieser wird unterteilt in den immanenten Sinngehalt und den Dokumentarsinn.
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Dokumentarsinn

Z immanenter Sinngehalt
(-, Wie®) "

=/

intentionaler Objektsinn
Ausdruckssinn (,,Was“)
reflektierende formulierende
Interpretation Interpretation

Abbildung 4: Erfassung Sinngehalt in Dokumentarischer Methode (vgl. Nohl, 2012)

4.1.2 Orientierungsrahmen

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, auf der Grundlage von Lerntageblchern der
Studierenden anhand der Arbeitsschritte der ,formulierenden’ und der ,reflektierenden’
Interpretation ihren Orientierungsrahmen zu rekonstruieren. In der Auswertung der
Diskurslinien zur Lehrer*innenausbildung (s. Kap. 3.1) zeigt sich als Ergebnis die
Widersprichlichkeit und Komplexitat, die Differenz von Theorie und Praxis sowie die
Problematik technologischer Orientierung im beruflichen Handeln von Lehrer*innen
(vgl. Combe/Kolbe, 2008. Auf die Frage, was die Professionalitdt padagogischen
Handelns bestimmt, gibt es demnach unterschiedliche Begriffe als Antworten:
Professioneller Habitus (vgl. Bastian/Helsper, 2000, S. 184), Professionelles Selbst
(vgl. Hericks, 2002, 2006), Wertehaltung und Uberzeugungen (vgl. Baumert/Kunter,
2006, 2011).

Zudem lassen sich in der Literatur zur qualitativen Forschung weitere Begrifflichkeiten
finden, deren Abgrenzung voneinander nicht immer trennscharf ist: Subjektive
Theorien, Uberzeugungen, Deutungsmuster und Orientierungen werden synomym

verwendet. Gemeinsam ist allen, dass sie zum Ausdruck bringen, was eine Person
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glaubt, worauf sie vertraut, was sie subjektiv fur richtig héalt und mit welchen

padagogischen Ideen, Anschauungen und Werteorientierungen sie sich identifiziert.

Subjektive Theorien werden auch als Alltagstheorien bezeichnet, weil sie im Lebens-
und Berufsalltag entstehen und auf personlichen Wahrnehmungen und Erfahrungen
beruhen. Sie verdichten sich zu Argumentationsstrukturen. Subjektive Theorien sind
somit bewusste oder teilbewusste Kognitionen der Weltansicht und mit Emotionen,
Motivationen und Volitionen verbunden. Wenn sie sich im Alltag bewéhren, wird ihnen
vom Individuum Giltigkeit zugeschrieben. In diesem Punkt unterscheiden sie sich von
wissenschaftlichen Theorien. Problematisch werden die subjektiven Theorien erst dann,
wenn diese zu péadagogischem Handeln oder Erklarungswissen fiihren, das
professionellen Standards nicht gentigt oder sogar widerspricht. Wie bedeutsam
insbesondere die subjektiven Theorien der angehenden Lehrkréfte fir die schulische
Arbeit sind, ist belegt (vgl. Denner, 2013).

,.Berufsbezogene Uberzeugungen beziehen sich auf solche mentalen Zustinde, in denen
eine Person eine Aussage oder Voraussetzung subjektiv fur wahr oder richtig halt.«
(Reusser/Pauli/Elmer, 2011, S. 480). Im Unterschied zu den diskursiven, quasi
,neutralen‘ und argumentationsfahigen Strukturen des fachlichen und pédagogischen
Berufswissens handelt es sich um emotional aufgeladene mentale Strukturen mit

normativ-evaluativem Charakter.

Als Deutungsmuster werden die mehr oder weniger zeitstabilen und in gewisser Weise
stereotypen Sichtweisen und Interpretationen von Mitgliedern einer sozialen Gruppe
bezeichnet, die diese zu ihren alltdglichen Handlungs- und Interaktionsbereichen
lebensgeschichtlich entwickelt haben. Im Einzelnen bilden diese Deutungsmuster ein
Orientierungs- und Rechtfertigungspotenzial von Alltagswissensbestanden in der Form
grundlegender, ,.eher latenter Situations-, Beziehungs- und Selbstdefinition, in denen
das Individuum seine Identitat présentiert und seine Handlungsfahigkeit aufrechterhalt*
(Arnold, 1983).

Folgende Definition von Orientierung — in Abgrenzung zu sujektiven Theorien,

Uberzeugungen, Deutungsmustern — dient als Arbeitsdefinition dieser Arbeit:

,,Die Art und Weise, wie ein Thema behandelt wird, in welchen Rahmen es
gestellt wird, bildet ein Sinnmuster — das Orientierungsmuster, bzw.
Orientierungsrahmen. Diese Rahmen wund Muster reproduzieren sich

unabhangig vom jeweiligen Thema. Verkirzt gesagt geht es darum, den
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immanenten Sinngehalt von AuBerungen — also das, was gesagt wird — zu
unterscheiden von dem, was sich darin dokumentiert, dass dies und wie es
gesagt wird. (Behnke et al., 1998, S. 228)

Als verinnerlichte Strukturen stehen sie ebenfalls als kulturelles Erbe von Schule und

damit dafur, was Bourdieu (1997) und Oevermann (2002) als Habitus bezeichnen.

Urspriinglich entwickelte Bohnsack die Dokumentarische Methode fiir die Auswertung
von Gruppendiskussionen. Nohl modifizierte das Auswertungsverfahren fur die
Untersuchung von narrativen Einzel-Interviews. Ziel der Verfahren ist die
Rekonstruktion des handlungsleitenden Erfahrungswissens der Probanden (hier die Erst-
Semester), um das Zusammenspiel gesellschaftlicher Strukturen und individueller
Handlungen zu erkennen. Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung nicht um
Gruppen, sondern um Einzelfalle handelt, kann das Modell auf eine Betrachtung der
individuellen Orientierung von einzelnen Personen angepasst werden. Diese
modifizierte Passung greifen ebenfalls Kramer et al. (2009) auf und tGbernehmen sie fr
ihre Untersuchung (Kramer et al., 2009). Das Vorgehen in dieser Arbeit lehnt sich
ebenfalls an die Ausarbeitungen von Nohl (2009) an. Eine Methodenpassung zum
vorliegenden Datenmaterial ist gegeben, denn nach Nohl eignet sich die
Dokumentarische Methode neben den Interpretationen von Gruppendiskussionen auch

zur

»Rekonstruktion der praktischen Erfahrungen von Einzelpersonen [...] in [...]
Organisationen [sie] gibt Aufschluss Uber die Handlungsorientierungen, die
sich in der jeweiligen Praxis dokumentieren, und ertffnet somit einen Zugang
zur Handlungspraxis.“ (Nohl, 2013, S. 2)

Auch fir die vorliegende Studie werden die Grundformen zur Rekonstruktion von
individuellen  Orientierungsrahmen  zugrunde gelegt. Im Zusammenhang des
Schulpraktikums in der Eingangsphase des Lehramtsstudiums bezieht sich der Zugang

auf die Perspektiven der Studierenden.

Mit der Rekonstruktion der Orientierungen als handlungsleitendes Erfahrungswissen der
Studierenden kann das Zusammenspiel gesellschaftlicher Strukturen und individueller
Handlungen erkennbar werden. Zur Erfassung der Grundlage des handlungsleitenden
Erfahrungswissens werden in der Dokumentarischen Methode unter dem Uberbegriff
,orientierungsmuster zwei Formen unterschieden: 1. Orientierungsschemata und

2. Orientierungsrahmen (s. Abbildung 5).
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,,Orientierungsschemata  (institutionalisierte  normative  Vorgaben  der
Gesellschaft) und Orientierungsrahmen (durch konkrete
Sozialisationserfahrungen  erworbene, sozial gepragte Denk-  und
Handlungsmuster) begriinden im wechselseitigen Bezug das Alltagswissen und
-handeln der Menschen. “ (Kleeman et al., 2013, S. 157)

Orientierungsschemata vertreten demnach das Wissen um institutionalisierte und
normative VVorgaben der Gesellschaft, mit denen Individuen sich auseinandersetzen und
innerhalb derer sie handeln; etwa der Studienverlauf mit den verschiedenen Abschnitten
oder das Praktikum an einer Ausbildungsschule. Diese Schemata erlebt der Einzelne als
soziale Anforderung an sein Handeln und sie entfalten folglich eine gewisse normative
Starke.

Orientierungsrahmen hingegen bestehen aus konkreten Erfahrungen, die in der eigenen
Sozialisation gesammelt wurden. In der Gesamtheit fiihren sie zu einer bestimmten Art
zu denken und zu handeln. Im Alltag iberschneiden sich Orientierungsschemata und
Orientierungsrahnmen. Der Rahmen bietet sozusagen eine Interpretationsfolie, mit der

die Schemata handlungspraktisch bearbeitet werden kdnnen.

Orientierungsmuster

Orientierungs- Orientierungs-

schemata, rahmen,

kommunikatives

3unuuedg

konjunktives
Wissen Wissen

Abbildung 5: Zusammensetzung Orientierungsmuster (nach Bohnsack, 2014, S. 37)
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Im konjunktiven Wissensbereich verfiigen die Mitglieder der Gruppe Uber ein intuitives
Verstandnis fur die Regeln dieses Erfahrungsraums. Nach diesem intuitiven Verstandnis
wird sich das Handeln der Akteur*innen richten; das handlungsleitende, implizite
Erfahrungswissen bezieht sich auf ein kollektiv geteiltes Wissen. Aufenstehende
kdnnen sich diesem Wissen zunéchst lediglich auf kommunikative Weise nahern und
damit einen kommunikativen Erfahrungsraum bilden. Gleichwohl bleibt es schwierig,
den Sinngehalt des konjunktiven Wissens zu erfassen (vgl. Kleemann et al., 2013,
S. 157).

Der Zusammenhang der Bedeutung des Orientierungsrahmens von Bohnsack und des
Habitus-Konzeptes von Bourdieu wird bei Bohnsack immer wieder angezeigt. Er
verwendet den Begriff sogar synonym. , ,Dieser Orientierungsrahmen (oder auch:
Habitus) einer Gruppe oder eines Individuums ist der zentrale Gegenstand

dokumentarischer Interpretation. “ (Bohnsack, 2003, S. 43)

Gruppe/Peers/Familie
(Bohnsack)
Seminar, Praktikant*innen, ...

> Kollektiver Orientierungsrahmen

Enaktierungs-
potential

Positiver
Gegenhorizont

Negativer
Gegenhorizont

Orientierung

Biografie (Schiitze)
Eigene Schulzeit, ...

S
“" Individueller Orientierungsrahmen

Milieu/Schicht/Klasse
(Bourdieu)
Studierende, Lehramt, ...

> Habitus

Abbildung 6: Heuristik der individuellen Orientierung (nach Kramer et al., 2009, S. 49)

Der Orientierungsrahmen grundet sich in einen konkreten Erfahrungsraum mit
,Milieuspezifischen oder auch individuell-fallspezifischen* (Bohnsack, 2003, S. 43)
Besonderheiten. Damit wird deutlich, dass auch die individuelle oder biografische

Ebene einbezogen wird. Der hier kurz dargestellte Bezug zur individuellen und
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biografischen Pragung des Orientierungsrahmens wird von Nohl aufgenommen (vgl.
Nohl, 2009). Er macht deutlich, dass die ,,Prozessstrukturen* von Schutze (1983) auf
einer  anschlussfahigen Ebene liegen. Eine genaue und systematische
Verhéltnisbestimmung der Gegenstandskonzepte der ,Prozessstrukturen’ und der des
,Orientierungsrahmens’ stdnde allerdings sowohl theoretisch als auch empirisch noch
aus (vgl. Kramer et al., 2009, S. 45).

In der vorliegenden Untersuchung wird von eben diesem Modell (s. Abb. 6)
ausgegangen, in dessen Zentrum der individuelle Orientierungsrahmen steht, denn alle
drei Konzepte offenbaren insgesamt Analogien und Anschlussfahigkeit. Als
gemeinsame Grundlage herrschen die impliziten Wissensbestande vor, die als
grundlegende Haltung die Schemata der Selbst- und Weltbeziige formen und damit

Handlungs- und Deutungsweisen hervorbringen.

Die entscheidenden Komponenten des Orientierungsranmens erldautert Bohnsack (2003,
S. 136) wie folgt:

., Negative und positive Gegenhorizonte sowie deren Enaktierungspotenziale
sind wesentliche Komponenten des Erfahrungsraums einer Gruppe. Sie
konstituieren den Rahmen dieses Erfahrungsraumes. Zwischen diesen
Komponenten bzw. innerhalb dieses Rahmens ist die von diesem
Erfahrungsraum getragene Orientierungsfigur gleichsam aufgespannt. Die
Orientierungsfigur ist eingelassen in Erlebnisdarstellungen, in die Darstellung
von Erlebnisprozessen — grundlegend: Interaktionsablaufen —, als deren
,Resultat’ sie erscheint, indem in den auf unterschiedliche Situationen und
Lebensbereiche der  Gruppe bezogenen  Erlebnisdarstellungen  ein
vergleichbares, ein ,homologes’ (Orientierungs-)Muster immer wieder

reproduziert wird.
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Fallspezifik ; :
Konjunktiver Konjunktiver

Erfahrungsraum Erfahrungsraum
des Geschlechts der Entwicklung

Konjunktiver
Erfahrungsraum

IndividuellerFall

Konjunktiver
Erfahrungsraum
der Bildung

Konjunktiver
Erfahrungsraum
der Generation

Abbildung 7: Fallspezifik (nach Kramer et al., 2009, S. 49)

Ubertragen auf die  vorliegende  Untersuchung  driicken  sich  diese
Strukturierungsmerkmale des Orientierungsrahmens (vgl. Kleemann et al., 2013,
S. 161) derart aus, dass sie sich auf die Erforschung individueller Falle hin richten. So
ergibt sich folgende Erlauterung: Um einen positiven Gegenhorizont handelt es sich,
wenn die Probanden sich an bestimmte konjunktive Erfahrungsrdume anlehnen und
damit ausdriicken, worauf das Wollen gerichtet ist. Mit dem Begriff negativer
Gegenhorizont werden Positionierungen benannt, mit denen sich der Proband/die
Probandin von anderen Personen, Haltungen oder Handlungen abgrenzt. Das
Enaktierungspotential bezeichnet, wie die Chance der praktischen Verwirklichung der
eigenen Orientierung eingeschatzt wird. Dieser Punkt ist haufig nur implizit vorhanden.
Letztendlich bilden der positive und der negative Gegenhorizont sowie das

Enaktierungspotential den Rahmen der Orientierung.

4.1.3 Komparative Analyse und Typenbildung

Zentral fur die Dokumentarische Methode ist der Fallvergleich. Verglichen werden zu-
meist mehrere Textpassagen eines Falles und thematisch gleiche Passagen verschiede-
ner Falle. Das Ziel dieses VVorgehens ist, mit jedem Schritt zu umfassenderen und abs-

trakteren Beschreibungsformen zu gelangen, um die Falle analytisch immer systemati-
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scher zu durchdringen. Um Elemente zu vergleichen, bendtigt man ein Kriterium, auf
das der Vergleich bezogen wird. Eine Aufgabe des Forschungsprozesses besteht deshalb
darin, zu bestimmen, in welcher Hinsicht Elemente von Féllen miteinander vergleichbar

sind.

In der Begrifflichkeit der Dokumentarischen Methode bezeichnet dieses VVorgehen das
Konstruieren eines ,,tertium comparationis® (Nohl, 2001b), eines Vergleichsmalistabes.
Es ermdglicht eine empirisch basierte Kontrastierung und mindert das Risiko, die in
einem Fall aufgespirten Orientierungen als Folie flr weitere Falle zu Uberhohen. In
diesem Vorgehen werden unterschiedliche Arten der Kontrastierung wirksam. Innerhalb
des Einzelfalles geschieht dies als fallimmanente Kontrastierung: Verschiedene AuRe-
rungen zu einem gemeinsamen Thema werden einander gegentbergestellt. Im Zuge
dieser Kontrastierung zeigt sich, ob ein spezifisches Verhalten bzw. sein dokumentari-
scher Sinngehalt in unterschiedlichen Kontexten als eine Art Muster zu erkennen ist.
Dafur misste dann ebenfalls ein schlussiges Verstandnis erarbeitet werden, ggf. unter
Hinzuziehung weiterer Textstellen. Dartber hinaus geht die Dokumentarische Methode
den Weg fallvergleichender Kontrastierung: Hier werden, ebenfalls gemaR den Prinzi-
pien des minimalen und maximalen Kontrasts, anhand von spezifischen Merkmalen
unterscheidbare Falle entlang thematisch gleicher AuRerungen verglichen (vgl. Klee-
mann et al., 2013).

Die Darstellung des Fallvergleichs erfolgt sowohl, indem zum einen die Reihenfolge der
Fallbeschreibungen mit der Zuordnung der Falle zu den Typen Ubereinstimmt und zum
anderen in expliziter Form aufeinander aufbauende, die Komplexitat der
Vergleichshorizonte steigernde Fallvergleiche die Analyse der jeweiligen Typen
innerhalb der Typik abschlieen. Es folgt eine zusammenfassende Darstellung der
Typik, in der die Ergebnisse der komparativen Analyse und der Typenbildung auf den

falltibergreifenden Orientierungsrahmen bezogen werden.

Aufgrund dieser Einbeziehung einer komparativen Perspektive wird die ,reflektierende
Interpretation’ auch als vorbereitender Schritt zur Typenbildung verstanden (Bohnsack,
2001, S. 232). In Bezug auf die Typenbildung unterscheidet die Dokumentarische
Methode zwischen zwei unterschiedlichen Stufen, der ,sinngenetischen’ und der darauf
aufbauenden ,soziogenetischen’ Typenbildung (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann,
2001).
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Anliegen dieser Untersuchung ist es, auf der Grundlage von Lerntageblichern der
Studierenden anhand der Arbeitsschritte der ,formulierenden’ und der ,reflektierenden’
Interpretation einen Orientierungsranmen zu explizieren, um diesen durch Abstraktion
und Spezifizierung zu einer Typik professioneller Orientierungen auf der Ebene der

Typenbildung® zu verdichten.

Von Max Weber wurde der Begriff ,Typologie‘ aufgegriffen und fand Eingang in die
Methodenlehre qualitativer Sozialforschung. Weber (1922/1988, S. 190 ff.) bezeichnet
,Gedankenbilder, die soziale Zusammenhdnge unter idealen, d.h. von allen
temporéren und zufélligen Besonderheiten abstrahierenden, Bedingungen darstellen als
»ldealtypen®. Fir Weber sind Idealtypen keine Reprisentanten sozialer Wirklichkeit,
sondern dienen vielmehr der Erkenntnis systematischer Darstellungen dieser
Wirklichkeit, indem sie der Forschung die Richtung weisen und der Darstellung
sprachliche Hilfsmittel an die Hand geben. Sie dienen als Bezugspunkte, mit denen die
wirklichen Erscheinungen verglichen und an denen sie gemessen werden kénnen (vgl.
Kreitz, 2010).

Die auf die Herausarbeitung generativer Sinnmuster bezogene ,sinngenetische’
Typenbildung (Bohnsack, 2001, S.233ff.) umfasst wiederum zwei zentrale
Arbeitsschritte. Ausgehend von der Rekonstruktion des Orientierungsrahmens mit dem
oben skizzierten Verfahren der ,reflektierenden Interpretation’ erfolgt zunéchst eine
,Abstraktion des Orientierungsrahmens’ (ebd., S.234ff.), indem in thematisch
vergleichbaren Passagen anderer Félle nach ,homologen Mustern’ gesucht wird, auf
deren Grundlage sich die Orientierungsfigur zu einer Klasse von Orientierungen
abstrahieren lasst, die den Typus repréasentieren. Ein weiterer Arbeitsschritt besteht in
der ,Spezifizierung des Typus’ (ebd., S.236 ff.), d.h. der Herausarbeitung der
Kontraste zwischen den Fallen auf der Basis des fallubergreifend abstrahierten,
gemeinsamen Orientierungsrahmens, sodass unterschiedliche Modi des Umgangs in
Bezug auf den gemeinsamen Orientierungsrahmen deutlich werden. Durch die
fallinterne komparative Analyse wird anhand unterschiedlicher thematischer Passagen

gepruft, inwiefern die Typik von genereller Relevanz fur den einzelnen Fall ist, sodass

1% Der Begriff Typus leitet sich ab von dem Wort , Topos‘. GemiB dem Historischen Wérterbuch (Ritter
2007, Bd.10, S. 1587) bezeichnet im Griechischen das Substantiv ,,Topos®, das aus dem Verb ,,prigen*
abgeleitet wurde, die prigende Form, aber auch das von ihr Geprigte. Topos kann zudem ,,Umriss* oder
»Gestalt” bedeuten, aber auch ,,Vorbild* oder ,,Muster” sein. Bei Platon und Aristoteles meint ,,topos*
den Grundriss oder den Umriss einer Gestalt sowie ,,wesentliche Grundziige*.
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sich eine Reproduktion des modus operandi in unterschiedlichen Kontexten der

Alltagspraxis nachweisen I&sst.

Obwohl eine soziogenetische Typenbildung den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde
und deshalb nicht angestrebt ist, soll sie trotzdem kurz erldutert werden. Die

,soziogenetische Typenbildung’ bezieht sich daran anschliefend auf

die  Frage nach  demjenigen  Erfahrungsraum  bzw.  derjenigen
Erfahrungsdimension, der diese Orientierung zuzurechnen ist bzw. genauer:
innerhalb derer ihre (Sozio)-Genese zu suchen ist“ (Bohnsack, 2001, S. 245).

Erst durch die Mehrdimensionalitat der soziogenetischen Typenbildung, die sich aus der
Uberlagerung gleichzeitig gegebener unterschiedlicher existenzieller Erfahrungsraume
im Kontext von Geschlecht, Milieu, Generation, Entwicklungsstand usw. ergibt, ist der
Anspruch einer Generalisierung der Typik einzuldésen (ebd., S.249). Die sozio-

genetische Typenbildung erfasst den einzelnen Fall

. nicht lediglich in einer Bedeutungsschicht oder -dimension, und d. h. in Bezug
auf eine Typik, sondern zugleich unterschiedliche Dimensionen oder
Erfahrungsrdume des Falles, so dass unterschiedliche Typiken in ihrer
Uberlagerung, Verschrankung ineinander und wechselseitigen Modifikation
sichtbar werden* (Bohnsack, 2000, S. 175).

Der einzelne Fall wird somit nicht nur von anderen Féllen unterscheidbar innerhalb
einer Typik verortet, sondern dartiber hinaus innerhalb einer mehrdimensionalen

Typologie.

Allgemein lasst sich der Prozess der Typenbildung demnach in vier Teilschritte oder
Stufen einteilen, wie die folgende Abbildung zeigt. Dieses Modell ist allerdings kein
starres oder lineares Auswertungsschema. Die Stufen bauen zwar logisch aufeinander

auf, konnen jedoch mehrfach durchlaufen werden.
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Stufe 1:

Erarbeitung relevanter
Vergleichsdimensionen

Stufe 2: Stufe 3:

Gruppierung der _ _
Fille und Analyse Analyse inhaltlicher

empirischer Sinnzusammenhange
| RegelasseaRigkeiten | . und Typenbildung

Stufe 4:

Charakterisierung der
gebildeten Typen

Abbildung 8: Stufenmodell empirisch begrindeter Typenbildung (Kelle/Kluge, 2010)

Bei der Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen (Stufe 1) geht es darum, jene
Merkmale zu erarbeiten und zu definieren, mit deren Hilfe Ahnlichkeiten und
Unterschiede zwischen den Féllen erfasst werden. Bei der Gruppierung der Falle und
der Analyse empirischer RegelméaRigkeiten (Stufe 2) werden die Falle anhand der
definierten  Vergleichsdimensionen hinsichtlich empirischer RegelméaRigkeiten
untersucht. Auch geht es bei dieser Auswertungsstufe wiederum um
Fallkontrastierungen. Bei der Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhange (Stufe 3)
werden die Phdanomene beschrieben und erklart. In der Regel werden diese Analysen
von einer Reduktion auf wenige Typen begleitet. Bei der Charakterisierung der
gebildeten Typen (Stufe 4) werden abschlieRend die konstruierten Typen anhand ihrer

Merkmale charakterisiert.

Das Schaubild baut sich sukzessive entlang der Kapitel auf (s. Kap. 5, 6, 7) und zeigt

jeweils an, auf welcher Stufe sich der Forschungsprozess befindet.

4.2 Eckdaten der empirischen Analyse

4.2.1 Zum Forschungsfeld

Bei der untersuchten Universitdt handelt es sich um eine vergleichsweise Kkleine

Universitat mit verschiedenen Studiengdngen. Sie ist aus einer Pdadagogischen
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Hochschule hervorgegangen und verzeichnet ihren Schwerpunkt im Studiengang Master

of Education.

Ein zentrales Kennzeichen der Lehrer*innenbildung an der untersuchten Universitat ist
ein frihzeitiger Praxisbezug. Die Verortung des Forschungsfeldes fillt unter ,Praktika
mit direktem Einbezug in die Schulpraxis® (vgl. Kap. 3.3). Es handelt sich dabei um
Praktika, in denen die Studierenden direkt im Handlungsfeld Schule agieren. Das
Orientierungspraktikum an dieser Universitat findet semesterbegleitend im ersten und
zweiten Semester statt. Die Studierenden hospitieren dabei einen Vormittag pro Woche
in einer Schule. Die Wahl des Praktikumsplatzes erfolgt durch die Studierenden aus

einem Angebot von Praktikumsschulen.

Die Praktikant*innen schreiben im ersten Semester das Lerntagebuch und fiihren im
zweiten Semester erste angeleitete Unterrichtsversuche durch. Das Praktikum wird
durch ein wochentlich stattfindendes, schulpadagogisches Begleitseminar ergénzt. Diese
Begleitseminare werden hauptséchlich von Lehrbeauftragten durchgefuhrt. Dabei han-
delt es sich tberwiegend um Lehrer*innen, die diese Tatigkeit auf Honorarbasis uber-

nehmen.

Das Orientierungspraktikum dieser Universitat, das sich Uber die ersten beiden
Studiensemester des Bachelor-Studiums semesterbegleitend erstreckt, ist der erste und
einfuhrende Teil der schulpraktischen Lehrer*innenausbildung an der Universitat. Es
folgen ein geblocktes kiirzeres Fachpraktikum und im Masterstudiengang ein

Praxissemester.

Im Orientierungspraktikum erhalten Studierende friihzeitig und kontinuierlich ber
einen Zeitraum von zwei Semestern Einblick in das kinftige Berufsfeld. In den
Erlauterungen zum Praktikum wird erwdhnt, dass sich die Studierenden in der
Lehrerrolle erproben und ihre Berufswahl und Berufseignung tiberpriifen kénnen. Unter
der Zielperspektive einer wechselseitigen Beziehung von theoretischer und praktischer
Ausbildung werden in dem Begleitseminar zum Praktikum die schulpraktischen
Erfahrungen aufgegriffen, theoriebezogen reflektiert und um Grundlagenwissen zu
Schule und Unterricht erweitert. Gleichzeitig sollen die theoretischen Erkenntnisse des
Seminars anwendungsbezogen im Praktikum umgesetzt werden (z.B. durch

Beobachtungsaufgaben, Unterrichtsversuche).
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Im ersten Semester bildet die biografisch-reflexive Auseinandersetzung mit den
Praktikums- bzw. Studienerfahrungen einen Schwerpunkt. Dazu wird begleitend das
sogenannte Lerntagebuch gefiihrt. Im zweiten Semester folgt die Einfuhrung in
padagogisch-diagnostische Grundlagen der Unterrichts- bzw. Schiilerbeobachtung, die
Einfuhrung in Kategorien der Unterrichtstheorie, anhand derer die Studierenden lernen
sollen, Unterricht theoriegeleitet zu planen, durchzufihren und zu analysieren. Im
vermittlungswissenschaftlich fundierten Schulpraktikum liegt der Fokus auf der
Aneignung und Vertiefung von allgemeindidaktischem Wissen. Die fachdidaktische

Qualifizierung soll parallel und aufbauend in den jeweils studierten Fachern erfolgen.

Als Ziele werden Studien- und Berufswahliberprifung, reflexive Distanz und
Perspektivenwechsel, Ermdglichung erster Einblicke in das Berufsfeld, grundlegendes
Verstandnis von Erziehung, Unterricht und Schule, Grundlagen einer padagogisch-
diagnostischen Kompetenz, reflexive Verarbeitung von Theorie und Praxis sowie die
Einflhrung in Grundlagen der Unterrichtstheorie formuliert. Diese Aspekte sollen auf
der Grundlage des Lerntagebuchs reflektiert werden.

4.2.2 Zum Material

Das Lerntagebuch, wie es hier als Material vorliegt, ist eine Ausgestaltungsform des
Portfolios (s. Kap. 3.5). Dieses Lerntagebuch wird begleitend zum Schulpraktikum
geschrieben und ist als Prifungsleistung fir das Seminar am Ende des Semesters
abzugeben. Es ist eingebettet in das Konzept des Orientierungspraktikums und ist
konzipiert als unbenotete Priifungsleistung fir den Nachweis Uber die Teilnahme am

Praktikum und am Begleitseminar.

Den Praktikant*innen wird eine Handreichung zum Verfassen des Lerntagebuchs zur
Verfugung gestellt. Darin stehen fakultative Leitfragen als Denk- und Schreibstimuli. In
der Handreichung wird betont, dass es sich um Anregungen handelt und es den
Studierenden frei Uberlassen ist, wie sie ihr Praktikum reflektieren. Mit diesem relativ
offenen VVorgehen beim Schreiben des Lerntagebuchs kann bei der Untersuchung gut in
Erfahrung gebracht werden, auf welche Aspekte der Praxiserfahrung die Studierenden
von sich aus zu sprechen kommen — insbesondere die Denk- und Handlungsmuster

kdnnen erfasst werden.

Diese Art Lerntagebuch, die fur diese Untersuchung als Forschungsmaterial dient, kann

als sogenanntes ,,Ego-Dokument bezeichnet werden. Nach Schulze werden unter
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diesem Begriff alle Quellen verstanden, ,,in denen ein Mensch Auskunft iiber sich selbst
gibt“ (Schulze, 1996, S. 21).*

Dass Reflexionsprozesse untrennbar mit der eigenen Personlichkeit verbunden sind,
betont Miller (2011) in seinen Ausfuhrungen Uber das Reflektieren schulischer Praxis.
Seiner Meinung nach bildet dies den einfachen Grund dafiir, warum schematisierte
Anleitungen zur Reflexion scheitern, da von der Subjektivitat soweit abstrahiert wird,
dass der Bezug zum eigenen Handeln dabei verloren gehen muss und konstitutiv
ausgeblendet wird. Demnach pléadiert er fir eine Offenheit bei den Vorgaben zum

Verfassen eines Portfolios oder Lerntagebuchs (vgl. Miller, 2011).

In der Handreichung vom Praktikumsbiro sind Hinweise fir das Anfertigen des
Lerntagebuchs zu lesen, dass mit dem Lerntagebuch ein Dokument dariiber entstehen
soll, was die Studierenden im Verlaufe des Praktikums gelernt haben. Zentrales Ziel des
Praktikums sei die Scharfung der Aufmerksamkeit bzw. der Wahrnehmungsfahigkeit in
Bezug auf das eigene Verhalten und Denken und die Entwicklung einer Begrifflichkeit
fur die Beschreibung padagogischer Phdnomene. Teilnehmen und Beobachten — dies zu
lernen sei die methodische Herausforderung sowohl im Studium als auch im
Berufsalltag. Das Beobachten und Erkennen solle im teilnehmenden und handelnden
Umgang mit Kindern und Jugendlichen getbt werden. Dies geschehe im ersten
Semester durch Selbsterprobungen in ,,Pddagogischen Mikrosituationen®; kleine
padagogische Aufgaben mit einzelnen Kindern oder Kkleineren Gruppen sollen
tbernommen werden. Im zweiten Semester werde diese Arbeit fortgesetzt und durch die

zusétzliche Planung und Durchfuhrung von zwei Unterrichtsstunden ergéanzt.

Das Ziel des Praktikums soll nicht sein, das Referendariat vorwegzunehmen. Vielmehr
solle das breite Spektrum der Lehrertatigkeiten ins Blickfeld kommen, nicht zuletzt um
den Studierenden zu einem moglichst friihen Zeitpunkt im Studium anhand eigener
praktischer Erfahrungen und begleitender Reflexionen eine bewusstere Entscheidung
fiir oder gegen den Lehrberuf an einer Schule zu erméglichen. Die Studierenden sollen
einen maoglichst prézisen, d. h. durch wissenschaftliche Methoden gestutzten, Blick auf
die schulische Realitat entwickeln. Zur Begriindung wird angefihrt, dass das Tagebuch
eines der wichtigsten Werkzeuge von ,,forschenden Studierenden® sei und an alltdgliche

Fertigkeiten anknipfe. Lern- und Entwicklungsprozesse (vor allem die eigenen) lielen

1 Dieser Begriff hat erst in jiingster Zeit Eingang in die historische Erziehungswissenschaft gefunden und
Uber den Nutzen der Verwendung des Begriffs besteht noch kein eindeutiger Konsens (vgl.
Glaser/Schmid, 1999).
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sich nur Uber die Zeit dokumentieren und reflektieren, das Tagebuch werde somit zu
einer wichtigen  Erkenntnisquelle. Die  Entwicklung einer professionellen
Lehrerpersonlichkeit sei individuell einzigartig und abhéngig von der eigenen

Lerngeschichte.

Als Hinweis, was die Studierenden aufschreiben sollen, wird geraten, dass fortlaufend
nach den ersten (Orientierungs-) Tagen in der Schule die Beobachtungsschwerpunkte
konkretisiert und im Praktikumstagebuch mdglichst prazise Leitfragen formuliert
werden sollen, die bis zum Ende des Praktikums Orientierung bieten. Die
Moglichkeiten der Informationsbeschaffung (der ,,Antworten” auf Fragen) sollen
erkundet werden und alles, was im Umfeld der Leitfrage bemerkenswert erscheint, soll
gesammelt und notiert werden. Jede Tagebucheintragung sollte enthalten: Datum,
Zeitpunkt, Ort des Geschehens bzw. der Aufzeichnung; erkldrende und hinweisende
Uberschrift (,,Thema*). Schriftliches Nachdenken soll angeregt werden iiber unklare,
Ofter wiederkehrende Situationen, z. B. mit einzelnen Schuler*innen; Situationen, in
denen Schwierigkeiten und Konflikte auftauchen; belastende Situationen; auftretende
Problemstellungen und L&ésungstiberlegungen; Erfolge, ihre Ursachen und Wirkungen;
eigene ldeen, Verbesserungsvorschlage, Rahmenbedingungen, Visionen, Winsche;
eigene kurzfristige Zielsetzungen, mittelfristige Absichten und langfristige (Lern-)

Plane.

Zur Frage, worlber die Studierenden schreiben konnen, werden Vorschlége
unterbreitet: biografische Erfahrungen mit Erziehung und Unterricht; zur ersten Woche
an der Universitat; zur eigenen Grundschulzeit; zur Erziehung im eigenen Elternhaus;
zum Verstandnis von Erziehung; zu einem Lehrer/einer Lehrerin, die man nicht
vergessen hétte; zu eigenen Starken und Schwéchen; zum Berufswunsch; dazu, wie man
als Lehrer*in sein mochte und eine Abschlussbetrachtung zum ersten oder zweiten
Semester. Weiterhin soll die Praktikumsschule mit ihrem Schulprogramm/-profil kurz
vorgestellt werden. Dann koénnten die Leitfragen dargestellt werden, evtl. erganzt um
Anmerkungen dazu, warum man sich gerade dafiir entschieden habe bzw. wie sie

maoglicherweise im Laufe der Zeit verandert wurden.

Auch Uber die Lehrerrolle soll nachgedacht und mit den Mentor*innen gesprochen
werden. Dazu werden einige Fragen vorgeschlagen, die sich auf die Berufswahlmotive,
Lern- und Anpassungsprozesse, Zufriedenheit im Beruf und Forderungen an die heutige

Lehrer*innenausbildung beziehen.
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Zu den Themen Schulklima, Beziehungsformen und Lern- und Erziehungskultur
werden ebenfalls Fragen und Anregungen formuliert. Es sollen z. B. eigene
Vorstellungen/Wunschbilder dazu vor dem Hintergrund der eigenen Lernbiografie
formuliert werden. Fragen zur Schulentwicklung finden Berlcksichtigung wie auch

Zeichen zur Starkung des Zusammengehdrigkeitsgefuhls.

Zur Durchfuhrung wird Folgendes empfohlen: Im Praktikumstagebuch sollen moglichst
vielféltige Formen der Aneignung erprobt und erkundet werden. Experimentiert werden
kénne mit verschiedenen Textsorten und Formen des sprachlichen Ausdrucks
(wissenschaftliche Analyse, Essay, Kurzgeschichte aus der Perspektive von X, innerer
Monolog aus der Perspektive der Person Y etc.), Malen/Symbolisieren, Fotografieren
und Gestalten der Tatigkeit in wissenschaftlich analytischer und kreativer Form werden
vorgeschlagen, ebenso wie Uber die Selbst-Wahrnehmung bei dieser Tatigkeit und die

dabei gewonnenen Erkenntnisse zu schreiben.

Die Studierenden werden aufgefordert, zu versuchen, sich mit Interpretationen und vor
allem mit Bewertungen zuruckzuhalten und stattdessen beschreibende und analytisch-
strukturierende Kompetenzen zu tben. Zur konkreten Umsetzung wird vorgeschlagen,
dass im Praktikumstagebuch unterschieden werden solle zwischen einer moglichst
neutralen Beschreibung (z. B. auf den linken Seiten) und einer persoénlich wertenden
Perspektive, z. B. den ,,mitlaufenden Gedanken*, bzw. nachtréglichen Bewertungen (auf
der rechten Halfte). Regelmaliige Tagebuchtermine seien empfehlenswert. Wichtige
Ereignisse konnten in zeitlichen Abstdnden unter neuen Perspektiven wiederholt
reflektiert werden. Es wird dazu aufgefordert, sich bei Schreibhemmungen oder anderen

Schwierigkeiten im Seminar und von Kommiliton*innen beraten zu lassen.

Auch zu Formalia werden Hinweise gegeben: Der Bericht soll moglichst kreativ
gestaltet werden, z.B. durch eine Montage der Darstellungsformen (Original-
Interviews, Tagebucheintrage, Dokumentation, Bilder/Fotos etc., grafisch gestaltet
durch unterschiedliche Schrifttypen). Es solle ein Rand fiir spatere Erganzungen und
Korrekturen gelassen werden. Es solle auf Quellen verwiesen werden, wenn Gedanken
und Ideen anderer verwendet wirden. Inhaltsverzeichnis und Seitennummerierung
sollen nicht vergessen werden. Und vor allem: Es soll ein ,,schénes* Tagebuch angelegt
werden, das ,liebevoll gestaltet wird. Flr die abschlieBende Reflexion Uber das
Tagebuchschreiben werden wiederum Leitfragen aufgestellt: Man solle sich selbst

fragen, ob der Gedanke an einen potenziellen Leser zu ,,Stilisierungen der eigenen
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Person fiihre; wie sich der Zusammenhang von Privatheit und Offentlichkeit gestalte;
wie offen man bezuglich peinlicher Erfahrungen sei und wie die sozialen und

gesellschaftlichen Bezuige einbezogen wirden.

Die Hinweise enden mit der Bitte, diesen Leitfaden als Anregung und nicht als eine
Aufgabe, die es abzuhaken gelte, zu betrachten. Es wird dazu aufgefordert, ihn um
eigene Ideen und Vorschlége zu erganzen. Betont wird, dass kritische Riickmeldungen
dankbar angenommen wiirden. Zuletzt wird viel Erfolg im Praktikum gewdnscht, bevor
die Unterschrift der Leitung der Schulpraktischen Studien das Papier abschlieRt. VVor
dem Hintergrund dieser Hinweise zur Anfertigung entstehen die Lerntagebiicher und

bilden die Grundlage fir eine Fallauswahl.

4.2.3 Zur Fallauswahl

Es handelt sich bei den Beforschten um Studierende des Studiengangs Bachelor Bil-
dungswissenschaften. Dies ist der relevante lehramtsbezogene Studiengang, der in den
Master of Education mundet. Die beforschten Studienanfanger*innen befinden sich in
der Ubergangssituation von Schule zu Hochschule. Die gesamte Kohorte der Studienan-
fanger*innen ist heterogen, verfiigt dementsprechend nach Bourdieu Uber einen unter-
schiedlich groRen ékonomischen, sozialen und kulturellen Kapitalbesitz.'* Sie stammen
aus unterschiedlichen sozio-6konomischen Hintergriinden und haben diesbeziiglich un-
terschiedliche Zugange zum Hochschulstudium (vgl. Middendorff et al., 2013). Dem-
entsprechend stammen die professionsbezogenen Erfahrungen tberwiegend ausschliel3-
lich aus dem eigenen Schulbesuch, andere haben bereits teilweise professionelle Erfah-
rungen durch ein vorhergehendes einschlagiges Studium oder eine (sozial-) padagogi-
sche Ausbildung.

Ausgangslage zur Fallauswahl war eine grol3e Anzahl moglicher Falle, d. h. es lagen
zunachst ca. 50 Lerntagebucher vor. VVon all diesen Studierenden liegt eine schriftliche
Einverstandniserklarung vor, die gestattet, ihre Lerntagebiicher zu wissenschaftlichen
Zwecken auszuwerten. Rekrutiert wurden die Félle aus zwei unterschiedlichen Semi-
nargruppen. Die eine Gruppe wurde von der Forscherin selbst angeleitet, eine andere
Dozentin leitete die zweite Gruppe der Studierenden. Das fir rekonstruktive Ansétze

charakteristische sukzessive Datenauswahlverfahren des , Theoretical Sampling*

12 Die genauen Bestandteile der Kapitalsorten und deren Eigenschaften sind bei Koller (2006, S. 139-147)
ausgefihrt.
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(Strauss, 1990 S. 70), das durch eine enge Verzahnung von Datenerhebung und Daten-
analyse gekennzeichnet ist, wurde bei der vorliegenden Studie dahingehend angewandt,
dass ausgehend von den Lerntagebiichern schrittweise Falle ausgewahlt bzw. ausge-

schlossen wurden.

Die Auswahl der in dieser Arbeit dargestellten finf Félle als Basis der hier explizierten
Typik padagogischer Orientierungen ist zum einen das Resultat eines im Kontext der
Arbeitsschritte stattfindenden sukzessiven Prozesses erster Fallanalysen sowie der
darauf aufbauenden Suche nach erwartbaren minimalen und maximalen Kontrastfallen.
Das heilt, dass sich nach erster Durchsicht der 52 Lerntagebiicher eine engere Auswahl
ergab durch den Abgleich der immanenten Inhalte. Diese engere Auswahl setzte sich
aus 20 Lerntageblchern zusammen, deren Handhabe eine deutliche Kontrastierung

versprach.

Zum anderen wurde versucht, die Perspektive einer soziogenetischen Typenbildung —
obwohl im Rahmen dieser Arbeit nicht angestrebt — gleichermaRen als Potenzial der
Daten nicht auszuschlieen. Unter dem Aspekt der Erweiterung der Typenbildung im
Hinblick auf eine potenzielle Geschlechts-, Generationen- und Entwicklungstypik
umfasst die Auswahl der funf Félle daher drei Studenten und zwei Studentinnen
unterschiedlichen Alters mit einem unterschiedlichen Umfang an pédagogischen
Vorerfahrungen oder anderweitiger Vorbildung (z. B. anderes Studium, andere

Berufsausbildung).

Die ausgewdhlten 20 Lerntageblicher wurden sukzessive der Formulierenden
Interpretation unterzogen. Dabei identifizierten sich folgende prominente Oberthemen:
biografische Erfahrung mit Schule, Genese des Berufswunsches, Erwartungen an das
Praktikum, Beschaftigung mit dem pédagogischen Handeln des Mentors/der Mentorin,
Auseinandersetzung mit dem eigenen padagogischen Handeln und den
Entwicklungsperspektiven. Diese nach Oberthemen ausgewéhlten Passagen wurden
daraufhin der Reflektierenden Interpretation unterzogen. Begonnen wurde mit dem Fall,
der vielversprechende Interpretationsergebnisse verhief3. Fir die Ausrichtung tber die
Auswertung der erhobenen Daten bot es sich an, einen Ausgangspunkt zu wahlen.
Dieser Ausgangspunkt war der erste Fall ,Lara‘, der fir die Auswertung der
Lerntagebuicher ergiebig erschien. Danach wurden sukzessive — im Sinne des
Theoretical Samplings — Félle dazu genommen. Dabei fiel die Auswahl auf weitere

Félle, bei denen einerseits die grundlegenden Antinomien padagogischen Handelns
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eindricklich behandelt werden; andererseits erdffnete sich, ausgehend von einigen
Stellen im Lerntagebuch, die im Charakter einer Fokussierungsmetapher eine starke
Dichte der Darstellung zeigen (vgl. Bohnsack, 2003), ein aussichtsvoller und
vielversprechender Interpretationsweg. Sukzessiv. wurden solange weitere Félle
herangezogen und reflektiert, bis keine weiteren Befunde antizipierbar waren. Diese im
Sinne einer empirischen Sattigung (vgl. Strauss, 1990) ausgewéhlte Anzahl betragt finf
ausgewertete Lerntageblcher: Lara, Rosi, Nico, Lasse und Claus (In der Bemiihung der
Anonymisierung sind die Namen geédndert). Fur die Benennung der Félle wird im Zuge
der Darstellung der Forschungsergebnisse eine Abkiirzung gewahlt, die sich zusammen
setzt aus der Initiale des Vornamens und der Bezeichnung des Geschlechts, der
Buchstabe ,w* fiir weiblich und entsprechend ,m* fiir mannlich. Der erste Fall heifit Lw
(Lara), der zweite Fall Rw (Rosi), der dritte Nm (Nico), der vierte Lm (Lasse) und der

flinfte Fall wird Cm (Claus) genannt.
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5 Auswertung der Lerntageblcher

Mit diesem Schaubild zum Stand des Forschungsprozesses werden der methodologische
Hintergrund und der methodische Gang dargelegt, wie in Kap.4.1.3 erldutert. Im
folgenden Kapitel 5 wird die Stufe 1 dargestellt: Erarbeitung relevanter

Vergleichsdimensionen.

Stufe 1:

Erarbeitung relevanter
Vergleichsdimensionen

Stufe 2: Stufe 3:

Stufe 4:

Abbildung 9: Forschungsprozess Stufe 1

Grundlage der Auswertung bildet das Forschungsinteresse, das in die zentralen

Forschungsfragen miindet. Die erste der zentralen Forschungsfragen lautet:

In welcher Art und Weise werden bedeutsame Praxiserfahrungen in den

Lerntagebiichern hervorgebracht?

Dazu wird der Schritt der reflektierenden Interpretation durchgeftihrt. Dabei erfolgt eine
Analyseeinstellung vom was zum wie. Es wird demnach analysiert, mit welchen Mitteln
die Praktikant*innen etwas zum Ausdruck bringen, wie sie ihre Praktikumserfahrungen
aufschreiben und in welcher Art und Weise sie diese bearbeiten. Aus den
Interpretationen ergeben sich Ergebnisse, die in Kapitel 5.3 als Spezifizierung der
individuellen Orientierungsrahmen zusammengefasst sind und zur Beantwortung der

zweiten der zentralen Forschungsfrage dienen:
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Welche Orientierungen in Bezug auf padagogisches Handeln verknipfen sich damit?

Die Analyse und Interpretation des Datenmaterials erfolgt als empirische
Rekonstruktion ~ der  Orientierungen.  An  dieser  Stelle  werden  die
Forschungsinstrumentarien festgelegt und erklart. Es wird eine Arbeitsdefinition

mithilfe der Begrifflichkeit der Dokumentarischen Methode erléutert.

Vor dem Forschungsprozess galt es, als Forscherin die ,,Standortgebundenheit® und
»Seinsverbundenheit™ zu kldren. Bei der Interpretation ist zu bedenken, dass sie durch
die ,,Standortgebundenheit® und ,,Seinsverbundenheit (vgl. Mannheim, 1985) der
Interpretin geprégt ist. Bohnsack diskutiert die sozio-kulturelle Standortgebundenheit
als Phdnomen unserer individuellen Sichtweise auf die Welt, die es erschwert, das
eigene implizite Vorwissen als Mdglichkeit und Begrenztheit einer Interpretation zu
reflektieren (vgl. Bohnsack, 2003, S. 195 f.). Das ungleich offenere und die Person der
Forschenden viel starker einbeziehende Prozedere qualitativer Forschung macht die
Reflexion zwingend notwendig. Jeder Forschende muss davon ausgehen, dass das
alltagliche wie wissenschaftliche Denken selbst von Orientierungen durchzogen ist. Um
sich als Forschende vom Material zu dezentrieren und zu distanzieren, hilft es, die selbst
als buchstablich wahrgenommene Konstruktion zu durchschauen und die Wertehaltung
zu reflektieren. Dafur boten die gemeinsamen Interpretationssitzungen in
unterschiedlichen Kolloquien und Forschungsseminaren des Studiengangs Master of
Education eine unentbehrliche  Unterstitzung. Die daraus gewonnenen
Interpretationsergebnisse bilden einen Ausgangspunkt fiir die Rekonstruktion der

Orientierungsrahmen aus dem Forschungsmaterial.

Da die Textinterpretation auf die Generierung der individuellen Orientierungsrahmen
abzielt, wurde dazu die Auswahl fokussierter und thematisch relevanter Passagen
zugrunde gelegt. Bei der Passagenauswahl wurde vornehmlich auf die Textgattung
,Erzahlung™ geachtet, denn sie ist, im Sinne der Fokussierungsmetapher, besonders
ergiebig. In einem ersten Schritt wurden wahrend des Lesens des Lerntagebuchs
Anmerkungen zu verschiedenen Textstellen notiert. Uber das Kriterium der
Fokussierung wurden dann die fur die Untersuchung relevanten Passagen ausgesucht,
analysiert und interpretiert, ohne dabei die schulspezifischen Voraussetzungen als
strukturelle  Einschréankungen berzubewerten. Wahrend der Formulierenden
Interpretation ergab sich der erste Befund, dass in den Tagebilichern gemeinsame

Themen aufgeworfen wurden, die als Oberthemen die Texte durchziehen.
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Parallel dazu entwickelten sich sukzessive die Leitfragen. Ausgewéhlt wurde diese
Schwerpunktsetzung, um eine genauere Sicht auf die konkreten Erfahrungsdimensionen
der Lehramtsstudierenden zu erhalten. Auf Grundlage der Oberthemen und Leitfragen
erfolgte die Reflektierende Interpretation. Der individuelle Orientierungsrahmen wird
rekonstruiert mithilfe eines Begriffsinstrumentariums aus der Dokumentarischen
Methode (negativer und positiver Gegenhorizont sowie Enaktierungspotential), das an
entsprechender Stelle in Kap. 5.3 erlautert wird.

Zunédchst wird von finf Fallbeispielen jeder Fall im Einzelnen analysiert und

interpretiert.

Der Einsatz eines Tertium comparationis, d. h. eines VergleichsmaRstabs, ermdéglicht
eine empirisch basierte Kontrastierung. Diese Komparation flhrt dann (ber die
Konklusion der Ergebnisse zu einer Typenbildung. Die funf Fallbeispiele lassen sich auf
unterschiedliche Erwartungshaltungen und Bewaltigungsmuster hin untersuchen. Im
Hinblick auf die komparative Analyse mehrerer Falle mit dem Ziel der Typenbildung
wurden bei der Bearbeitung der Sequenzen mogliche ,,tertia comparationis® (Nohl 2009,
S. 56) identifiziert. Diese beziehen sich auf die Fragestellung der Untersuchung und

differenzieren diese aus.

5.1 Formulierende Interpretation zum Lerntagebuch

Als erster Schritt zur Untersuchung des Materials wurde das duBere Erscheinungsbild

der Lerntagebiicher betrachtet, bevor der Inhalt gelesen wurde.

Bei Lara handelt es sich um eine weibliche Person. Sie gibt ihr Lerntagebuch als
Papierversion mit einem Umfang von 17 Seiten ab. Es sind Fotos von Gegenstédnden
(Bastelei Weihnachtsengel), vom Klassenraum (mit Gruppentisch) und vom
Freiarbeitsmaterial (Logico-K&sten) eingeftigt. Lara beginnt ihr Lerntagebuch mit einem
wenig beschriebenen Titelblatt. ,,Mein Lerntagebuch® steht dort in grofen vielfarbigen
Lettern in (Computer-) Schreibschrift, die Formalia (Daten und Namen) in Druckschrift
geschrieben. Bei den Eintrdgen der einzelnen Praktikumstage féllt auf, dass L&nge und
Ausfihrlichkeit der Texte abnehmen, wobei sich der langste Eintrag fir den ersten
Praktikumstag findet. Das Inhaltsverzeichnis ist ohne Angabe von Seitenzahlen und
weist zwei Haupt-Uberschriften auf. Die erste lautet ,,Praktikumsberichte der einzelnen
Tage* und verfiigt iiber 10 Unterkapitel fiir die jeweiligen Praktikumstage. Lediglich

,,Tag 1 weist eine zusitzliche erliuternde Uberschrift auf und ist damit inhaltlich naher
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bestimmt: ,,Erster Eindruck und Vorstellungen des Schulsystems*. Die iibrigen Eintrige
zu den jeweiligen Tagen werden im Inhaltsverzeichnis weder betitelt noch
gekennzeichnet. Das zweite und letzte Kapitel ist ohne Unterkapitel und heil3t:
,,Abschlielendes Fazit®.

Bei Rosi handelt es sich ebenfalls um eine weibliche Person. Sie gibt ihr Lerntagebuch
ebenfalls als Papierversion ab, die 18 Seiten umfasst. Jeder Eintrag in dem
Lerntagebuch ist mit einer thematischen Uberschrift versehen. Demnach ist es keine
Aneinanderreihung der chronologisch absolvierten Praktikumstage, sondern eine
begriindete Auswahl von bestimmten Situationen oder besonderen Ereignissen. Es gibt

keine Fotos oder Bilder.

Bei Nico handelt es sich um eine mannliche Person. Sein Lerntagebuch reicht der
Student als digitale Version mit einem Umfang von 19 Seiten ein. Als Uberschriften
steht jeweils die Benennung der fortlaufenden Praktikumstage (,,1. Tag, 2. Tag, 3. Tag
... %), sie bezeichnet damit die chronologische Abfolge des Praktikums. Zu Beginn jedes
Kapitels ist ein Bild eingeftigt. Dabei handelt es sich um Bilder unterschiedlicher Art,

z. B. Cartoons, Fotos, Abbildungen eines Gemaldes.

Bei Lasse handelt es sich auch um eine mannliche Person. Der Student reicht sein
Lerntagebuch als digitale Version mit einem Umfang von 15 Seiten ein. Zur
Strukturierung setzt er zwei Uberschriftenebenen ein: Home (Wo seid ihr hier eigentlich
gelandet?), Uber mich (Eigene Schulzeit, Erwartungen an das ALP 1, Berufswunsch
Lehrer, Interview mit Mentorin), Meine Schule (Allgemeines), Mein Schulalltag (Ein
ausfiihrliches Unterrichtsprotokoll/ Schiilereinzelbeobachtung). Es findet sich ein
eingeflgtes Foto, auf dem in Makroaufnahme mehrere Stlicke von Tafelkreide zu sehen
sind.

Auch bei Claus handelt es sich um eine méannliche Person. Der Student gibt sein
Lerntagebuch als Papierversion mit einem Umfang von 34 Seiten ab. Damit hebt sich
der grofRe Umfang von den anderen Lerntagebiichern ab. Das Lerntagebuch ist mit
Fotos von Schule und Klassenrdumen versehen, es enthélt auch ein Foto von seinem
ersten Unterrichtsentwurf (,,handschriftlich, oberflichlich und durch die Anderungen
etwas chaotisch®). Alle Eintriige sind mit thematischen Uberschriften bezeichnet. Die
Uberschriften im Inhaltsverzeichnis stimmen nicht mit denen im fortlaufenden Text
Uberein. Das gilt auch flr die Seitenangabe und die fortlaufende Seitennummerierung.
Die Ausfiihrungen bestehen aus Beschreibungen der Beobachtungen einer Situation mit
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zugehorigen formulierten Problemstellungen. Diese Textstellen sind mit dem
Buchstaben ,,P“ gekennzeichnet. Die innertextliche Unterteilung wird durch ein
groBBgeschriebenes ,,P“ und eine Ordnungszahl vorgenommen. Es kommt zu einer
klaren Trennung der einzelnen Sequenzen. Weitere Auffalligkeiten im Text sind die

vom Verfasser haufig verwendeten Anfiihrungszeichen.

Nach dem Betrachten des &ulReren Erscheinungsbildes aller Lerntagebticher wurden die
Eintrdge gelesen und der Inhalt erfasst. In allen Lerntagebiichern sind ausgewahlte
Erfahrungsgehalte in den Fokus gestellt, die im Rahmen der Schulpraktischen Studien
wahrend der Studieneingangsphase eine hervorgehobene Rolle spielen. Es handelt sich

bei den h&ufig genannten Themen um affektiv besetzte Angelegenheiten.

Die Formulierende Interpretation ist fir den Forschungsprozess wichtig. Allerdings
wirde die Darlegung des Textes zur Formulierenden Interpretation den Rahmen dieser
Arbeit Uberschreiten, weshalb darauf an dieser Stelle verzichtet werden kann.
Wegweisend fiir den weiteren Untersuchungsprozess ist hier die Darstellung der
Ergebnisse. Es kristallisierten sich wéhrend des Arbeitsschrittes der Formulierenden

Interpretation folgende Oberthemen heraus.

Tabelle 4: Identifizierung von Oberthemen

Oberthemen:

Biografische Schulerfahrung

Genese des Berufswunsches

Beschaftigung mit fremdem padagogischen Handeln

Auseinandersetzung mit eigenem padagogischen Handeln

Erwartungen an das Praktikum

Entwicklungsperspektiven
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5.2 Reflektierende Interpretation ausgewahlter Passagen

Fur die Untersuchung innerhalb der Oberthemen wurden folgende Leitfragen fir die

sequenzielle Interpretation entwickelt:

Tabelle 5: Entwicklung Leitfragen innerhalb der Oberthemen

Oberthema: Biografische Schulerfahrungen

Leitfrage

Welche Bedeutung hat die eigene Schulerfahrung?

Oberthema: Genese des Berufswunsches

Leitfrage

Wie entstand die Berufswahl?

Oberthema: Beschéaftigung mit fremdem péadagogischen Handeln

Leitfrage

Wie erleben die Praktikant*innen in bestimmten Situationen beobachtetes Lehrerhandeln?

Oberthema: Auseinandersetzung mit dem eigenen padagogischen Handeln

Leitfrage

Welche Herausforderungen haben die Praktikant*innen zu bewaltigen?

Oberthema: Erwartungen an das Praktikum

Leitfrage

Wie l6sen sie vor dem Hintergrund des Rollenwechsels typische Anforderungen an
Praktikant*innen?

Oberthema: Entwicklungsperspektiven

Leitfrage

Welche Zukunftsperspektiven bringen die Studierenden hervor?
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Die nun folgende Darlegung des Interpretationsprozesses geschieht entlang der
identifizierten Oberthemen. Bei dieser strukturgebenden Darbietung variiert die Lange
des Textes. Die Ausdehnung der Darstellung entspricht der Intensitat der Interpretation

besonders relevanter Sequenzen.

5.2.1 Sequenzanalyse Lerntagebuch Lara

Der in Schreibschrift verfasste Titel ,,Mein Lerntagebuch® steht in groBen vielfarbigen
Lettern auf dem Titelblatt des Lerntagebuchs von Lara. Es erinnert an Uberschriften wie
,»Mein liebes Tagebuch®, ,,Meine erste Fibel* oder ,,Mein erster Schultag® und mutet

eine Infantilisierung an.

Oberthema: Biografische Schulerfahrung

Lara schildert ihre Erinnerungen an die eigene Grundschulzeit. Da sie selbst in der
Grundschule unterfordert gewesen seli, ist sie erfreut iber eine neue Form der Schule, in
welcher sie das Praktikum absolviert, da dort die Differenzierung in den Klassen gut

organisiert zu sein scheint:

[...] eine spannende neue Schulform [...] sowohl die lernschwachen als auch die
lernstarken Kinder [erhalten] durch dieses System auch endlich die Bildung, die
fir sie angemessen ist. Ich war begeistert und erzéhlte der Lehrerin, dass ich zu
meiner Grundschulzeit auch eher unterfordert war, da ich bereits lesend in die
Schule kam. [...] Hdtte es dieses ,,offene* System schon damals gegeben, hatte
meine Lehrerin besser auf mich eingehen kdnnen und mir die Aufgaben gegeben,

die meinem Leistungsniveau entsprachen.

Dies impliziert die Erwartung, dass die Kinder hier nicht unter- oder Uberfordert sind,
sondern eine individuell angemessene FoOrderung erhalten. An anderer Stelle wird
deutlich, welche Erinnerungen mit der eigenen Grundschulzeit positiv verbunden
werden, vor allem, weil die eigenen Eltern stolz auf die vom Kind produzierten
Leistungen waren. Lara berichtet von einem Glicksgefiihl und knupft die Erwartungen
daran, dass die Grundschulkinder aus dem Praktikum dies ebenfalls so empfinden

mussten.

Ich weil3 noch genau, was fur ein tolles Gefiihl es immer war, wenn meine Eltern
zu einem Aulftritt erschienen. Meine Eltern sagten mir dann immer hinterher, wie

stolz sie auf mich seien.

94



Auswertung der Lerntagebiicher

Darin dokumentiert sich zum einen, welche Bedeutung Lara der Partizipation der Eltern
im schulischen Kontext zuweist. Zum anderen zeigt es das Bedurfnis nach

Anerkennung, was sich bis ins Erwachsenenalter fortsetzt.

Oberthema: Genese des Berufswunsches
Zur Genese ihres Berufswunsches lassen sich im gesamten Lerntagebuch von Lara

keine immanenten Angaben finden.

Oberthema: Erwartungen an das Praktikum
In einer Passage berichtet Lara von ihren Eindriicken des beobachteten differenzierten

Unterrichts. Sie ist begeistert von dem ,,neuen Schulsystem*.

Ob diese Begeisterung sich nur als anfanglich erweist oder ich wirklich am
Ende der Uberzeugung bin, das perfekte Schulsystem kennengelernt zu haben,

wird sich am Ende des Schuljahres herausstellen.

Lara erwartet eine Verifizierung ihres positiven Eindrucks, gleichzeitig dokumentiert

sich darin ihre Skepsis.

Oberthema: Beschaftigung mit fremdem padagogischen Handeln

Das padagogische Handeln der Mentorin erhalt bei den Ausfiihrungen in Laras
Lerntagebuch kaum Erwahnung. Vielmehr ist sie eher auf sich selbst fokussiert. Die
einzige explizite Erwahnung erfolgt in einer Passage, in der sie sich beeindruckt zeigt

von

[...] Mafinahmen, die ich kennengelernt habe, um Struktur und Regeln in eine
Klasse zu bekommen. Diese Strukturierung zieht sich durch den Schultag bis
zum Schluss. Und somit hat man die Schiler den ganzen Schultag unter
Kontrolle. Einfache Methoden, die fiir uns Erwachsenen, wo die Grundschule
schon mehr als 10 Jahre her ist, vielleicht an Hundeschule erinnert, die aber so

eine grof’e Wirkung zeigen.

Lara bewertet damit den Einsatz von Regeln und Ritualen zwar kritisch, indem sie den
Vergleich mit einer Dressur in der Hundeschule heranzieht, sieht jedoch die Effektivitat
als Legitimation fiir den Einsatz im Schulalltag. An anderer Stelle zeigt sich implizit die
Verwunderung oder gar Bewunderung Uber die Leistung ihrer Mentorin im Speziellen

oder eben Lehrkrafte im Allgemeinen:
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[...Jaber fiir jedes Kind die gleiche Aufmerksamkeit und Geduld aufzubringen,
ist schon manchmal ganz schon anstrengend gewesen. Hinzu kommt auch, dass
bei 25 Kindern in der Klasse, oft drei Kinder gleichzeitig meine Hilfe
bendétigten. Manchmal frage ich mich, wie die Lehrerinnen das an Tagen

schaffen, wo wir Praktikantinnen nicht da sind?

Hierbei druckt sie deutlich den Zweifel dariiber aus, ob die Lehrer*innen die
Anforderungen des Berufsalltags meistern. Abermals ruckt Lara damit in einem

Ubersteigerten MaRe die Wichtigkeit ihrer Person in den VVordergrund.

Oberthema: Auseinandersetzung mit dem eigenen padagogischen Handeln

Zur Kontextualisierung der ausgewahlten Passage: Es ist Laras erster Tag an der
Praktikumsschule. In der vorausgehenden Passage beschreibt sie in einem Erzahlmodus
den chronologischen Ablauf des Unterrichts. Darin schreibt sie u.a. Uber eine
Konstellation, in der sie gemeinsam mit einer Erstklasslerin Matheaufgaben 16st. Diese
Situation etikettiert Lara als ihren , ersten Einsatz als Lehrerin“. Die Stunde neigt sich
dem Ende zu. In der folgenden Sequenz wird der erste Kontakt zu den Schiler*innen

geschildert.

Es klingelte zur Pause und sofort ,,stiirzte eine Gruppe Kinder auf mich. Sie
fragten mich nach meinem Namen und warum ich nun genau zu Besuch sei.
Schnell sollte ich noch in ein anderes Freundebuch eintragen und die Kinder
bekommen mit, dass mein Vorname Lara ist und begannen mich nur noch so
anzusprechen. Ich wusste, dass dies nicht richtig war und Uberlegte, wie ich die
Kinder aufklaren kann, dass sie mich Frau Bayer*® nennen sollen. Nach dem
zweiten Klingeln begann die grofle Pause und ich wurde auf den Schulhof

geschleppt.

Die Schuler*innen begegnen der Studentin offen, neugierig und freundschaftlich. Die
Beschreibung, dass sich die Kinder auf sie ,stiirzten* und sie auf den Schulhof
,,schleppten®, zeigt deutlich die Uberforderung der Situation, mutet es doch wie eine
Entfilhrung an. Die Studentin soll in ein Freundebuch schreiben und wird mit ihrem

Vornamen angesprochen, was sie als Fehlverhalten empfindet. Des Weiteren beschreibt

13 Name geandert

14 Dies ist eine der heutigen Zeit angepasste Form des Poesiealbums. Es handelt sich hier um ein fest
eingebundenes Buch, in dem man einfach formulierte Fragen zur eigenen Person beantworten kann.
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die Studentin eine Strategie, welche sie sich Uberlegt hat, um der in ihren Augen

desolaten Situation Herr zu werden.

Aber ich musste die beiden Madchen, die sich an meine Arme gehangt hatten,
erstmal ermahnen, dass mir das nicht gefiele [...] ich erklirte im Weiteren, dass
sie mich gerne in der Pause Lara (Name gedndert) nennen dirfen, aber in der
Stunde Frau Bayer, da ich ja auch wie eine richtige Lehrerin bin. Ich hoffe, die
Kinder halten dieses ein, /...] sonst muss ich ihnen sagen, dass sie mich nur

Frau Bayer nennen dirfen.

Das Ansprechen mit dem Vornamen soll also nur noch in der Pause erfolgen, nicht aber
in der Stunde. Wenn dies nicht funktionieren sollte, dann ware die Konsequenz, das
Ansprechen mit dem VVornamen ganz zu unterbinden. Ebenfalls beschreibt die Studentin
den Versuch, die korperliche Néhe der Kinder zu unterbinden. Diese Schilderungen
dricken bereits aus, was in der nachfolgenden Passage beschrieben wird: die
Schwierigkeit, eine Distanz zu den Kindern herzustellen. Diese begegnen der Studentin
offen und vollig undistanziert, was bei der Studentin jedoch einen Konflikt auslost, da
sie schliel’lich keine Mitschulerin ist, sondern eine Autoritatsperson sein mochte. Das
Hineinfinden in die Lehrerrolle stellt sich hier zunéchst als schwierig heraus. In der

néchsten Passage beschreibt Lara das Problem der Distanz im Detail:

[...] ich [bin] immer noch dabei zu lernen, mit Distanz zu den Kindern

umzugehen [...] die Kinder werden mich wohl eher als einen Freund ansehen.

Die Kinder sehen die Studentin eher als eine Freundin, mit der sie sich gut verstehen.
Das Einhalten der korperlichen Distanz zu den Kindern muss zundchst eingefordert
werden. Diese stellt sich alsbald auch ein. Die Studentin duRert ihre Bedenken, dass sie
maoglicherweise die Sympathien der Kinder verlieren konnte, wenn sie diese Distanz
einhielte. Sie holt sich Rat bei einer Sonderpédagogin, also einer Professionellen aus der
Schule, die ihr die Angst vor der Wahrung der Distanz etwas nehmen kann. Das
Einfinden in die Lehrerrolle wird hier als schwierig empfunden, da die Beziehung zu
den Schulern noch unklar erscheint. Der Rollenwechsel von Schilerin zu Lehrerin
vollzieht sich hier langsam. Zwar firchtet Lara um die Sympathien der Kinder, wenn
eine Distanz eingehalten wird, dennoch wird bei Nichtwahrung der Distanz eine
,,Grenze Uberschritten”, die zwischen den Schilern und Schilerinnen und der

Lehrperson besteht.
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Inhaltlich geht es in dieser Passage um die Interaktion mit einigen Kindern wéhrend der
Pause. Lara verbringt diese gemeinsam mit ihnen zundchst im Klassenraum, dann auf
dem Schulhof. Eine Gruppe von Schilern nimmt die Praktikantin mit nach drauf3en. Sie
wird von den Schiilern geduzt und beim Vornamen genannt. Das bringt sie in einen
Konflikt, fiir dessen Uberwindung sie eine Losung findet: In der Pause sollen die Kinder

sie beim VVornamen nennen und in der Stunde beim Nachnamen.

Das Klingelzeichen signalisiert einen Ubergang und ist Legitimation zur Herstellung
eines anderen, gewissermafen informelleren Rahmens. Mit dem Verb ,,stiirzen* wird im
urspriinglichen Sinne eine gewaltige, unkontrollierte Tétigkeit beschrieben (vgl.
Duden). Dieser Bedeutungsgehalt wird durch die Verwendung des Adverbs ,,sofort*
verstarkt. Es wird der Eindruck erweckt, als hatten die Schuler*innen bereits auf die
passende Gelegenheit gewartet, um sich Lara endlich nédhern zu kénnen. Sie fragen die
Praktikantin nach ihrem Namen und bitten sie, in ein sogenanntes Freundebuch zu

schreiben. Die Schiler*innen sprechen die Praktikantin mit ihrem Vornamen an.

Mit ihrer Aussage ,,Ich wusste, dass dieses nicht richtig war “ bringt sie eine normative
Verortung zum Ausdruck, entsprechend den Erwartungen, wie man sich im
Schulkontext gegenseitig anspricht. Dort ist geregelt, wer wen (nicht) mit \Vornamen
ansprechen darf: Lehrer*innen werden von Schiler*innen gewodhnlich nicht beim
Vornamen genannt. Demzufolge sind Lara die Regeln des Ansprechens in der Schule
bekannt, denn sie ist verunsichert durch diesen Regelversto3. Allgemein dient die
Erlaubnis oder die Vereinbarung, sich beim VVornamen zu nennen, der Herstellung einer
personlicheren Ebene der Beziehung, die mit der Erzeugung eines privateren Rahmens
einhergehen kann. Lara iiberlegt, wie sie ,,die Kinder aufklaren kann®, sie nicht beim
Vornamen, sondern beim Nachnamen zu nennen. Das Verb ,aufkliren bedeutet,
jemandes Unwissenheit Uber etwas zu beseitigen oder jemanden Uber etwas zu
informieren, damit er sich in Zukunft entsprechend verhalten kann (vgl. Duden). Lara
will die Schuler also aufklaren, obwohl davon auszugehen ist, dass diese in der
Schullogik sozialisiert sind und wissen, dass dort die Erwachsenen gesiezt und mit
Nachnamen angesprochen werden. Lara versucht ihren Status zu klaren, der mit ihrer
neuen Rolle einhergeht, und das nicht nur den Schilern gegentber, sondern ebenfalls

fur sich selbst.

Durchweg fallt im gesamten Tagebuch — so auch in dieser Passage — die mehrfache

Verwendung des Modalverbs ,,musste* auf. Damit wird auf einen Zwang oder auf ein
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formalisiertes Gesetz verwiesen, d. h. sie handelt nicht autonom. Sie schreibt von sich
nicht als autonome Person, sondern als eine, die sich der Heteronomie unterwirft. Dabei
sind unterschiedliche Zwangslogiken denkbar. Ein Zwang wird gesetzt von auRen oder
von innen. Es gibt Regeln, die von auflen gesetzt sind, und es wird nicht reflektiert,
woher die Regeln kommen. Etwas wird von anderen, z.B. von der Mentorin,
angeordnet. Weiterhin deutet es auf eine Gegenbewegung hin im Sinne von: Eigentlich
hétte man etwas anderes gerne gemacht, aber man muss erst das eine tun. Sinnlogisch
meint es: Etwas anderes wird zurilickgestellt, es gibt das Eigentliche und etwas muss
vorangehen, bevor die Hauptsache kommt. Ein Zwang steht vor dem, was eigentlich
kommt. Es konnte auch als Entschuldigung stehen, so wie man in der
Alltagskommunikation sagt: Tut mir leid, ich musste dies tun, ich konnte nicht anders.
Folglich entschuldigt Lara sich bei jemandem, z. B. beim Leser des Lerntagebuchs (das
als Nachweis Uber die Teilnahme am Praktikum fungiert und von einer
Hochschullehrkraft gelesen wird). Oder sie entschuldigt sich bei sich selbst. Es ist in

beiden Féllen davon auszugehen, dass Lara die heteronome Situation bewusst ist.

Auch mit Verwendung der Passiv-Form ,ich wurde (...) geschleppt” wird eine
Fremdbestimmung ausgedrickt, in der sich bekundet, dass nicht autonom gehandelt
wird. ,,Schleppen” bedeutet umgangssprachlich, jemanden gegen dessen Willen
irgendwohin zu bringen (vgl. Duden), wodurch der Eindruck des Ausgeliefertseins
verstarkt wird. Der né&chste Satz beginnt mit der Konjunktion ,,aber, die linguistisch
verwendet wird, wenn ein Einwand, Vorbehalt oder Problem eingefiihrt wird. Das lasst

darauf schlieRen, dass etwas Widerstandiges vorangegangen ist.

Die Ermahnung steht hier als Synonym fir Belehrung, Warnung, Mahnung und deutet
auf die Disziplinierung als erzieherischen Vorgang hin. Eine Ermahnung darf nur
jemand aufgrund seiner Rolle aussprechen. Ermahnen darf nur der Edukant, nicht der
Zogling. Dies verweist auf das asymmetrische Verhéltnis, dessen sich Lara durchaus
bewusst ist. Es geht in dieser Situation um die Sicherung der Position und, zugespitzt
gesagt, um die Herstellung von Macht. Diese wird durch die Ansprache mit dem
Vornamen unterlaufen. Macht soll zundchst wieder hergestellt werden. In der Wendung
»erstmal ermahnen® zeigt sich eine doppelte Steigerungslogik. Schon im Begriff
»ermahnen® ist eine Steigerung implizit enthalten: Man ermahnt und gleichzeitig wird
damit — unausgesprochen — eine weitere FolgemalRnahme in Aussicht gestellt. Einer

Bestrafung oder Sanktion geht meist eine Ermahnung voraus. Diese latente
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Steigerungslogik wird verstiarkt durch das Wort ,,erstmal . Mit der Verwendung der
Konjunktiv-Form des Verbs ,,dass mir das nicht gefiele“ wird der Eindruck erweckt, als

wirde sie sich selbst ermahnen, daran zu denken, dass ihr das nicht gefallen darf.

In der Aussage , dass sie mich gerne in der Pause Lara nennen dirfen, aber in der
Stunde Frau Bayer* ist die Orientierung enthalten, dass es eine Vorstellung Uber zwei
Sphéren innerhalb des Schullebens gibt. Hier wird unverkennbar eine Trennung
zwischen Unterrichtsstunde und Pause gezogen. Damit wird eine bestimmte Zuordnung
suggeriert: Fur die Stunde gilt die Assoziationskette: — formell — dienstlich — Lehrerin —
siezen — Distanz. Eine andere gilt fur die Pause: informell — privat — duzen — Nahe. Die
sich  darin  abzeichnende, auf institutionalisiertem  Status  basierende
Differenzmarkierung wird im Folgenden mit dem Hinweis auf den Wechsel zwischen
Vor- und Nachnamen formuliert. Eigentlich wiirde Lara lieber beim Vornamen bleiben,
doch sie ermahnt sich selbst, dies nicht zuzulassen. Der duRere Zwang geht auf inneres
Empfinden zuriick. Lara setzt sich selbst als Regel, entsprechend zu handeln, obwohl ihr
eigentlicher Impuls sie auffordert, etwas Entgegengesetztes zu praktizieren. Dass
jemandem etwas nicht geféllt, kann allerdings nicht von aufRen diktiert sein. Darin zeigt
sich ihre Orientierung auf soziale Erwanschtheit, ,,da ich ja auch wie eine richtige
Lehrerin bin“. Die Konjunktion auch wird im Sinne von ergénzend, zusatzlich
verwendet. Zusétzlich zu der privaten Person ist sie Lehrerin. Allerdings ist es etwas
Aufgesetztes, nichts Grundstdndiges, sondern kinstlich Hinzugefigtes. Die
Konjunktion wie steht fur den Vergleich oder flr eine Metapher. Lara weil3, dass sie

keine Lehrerin ist, will jedoch wie eine behandelt werden.

Innerhalb der Passage wird die Modalsatz- und Konjunktiv-Konstruktion aufgehoben
durch eine manifeste Prasens-Verwendung. Dieser Umstand deutet darauf hin, dass Lara
hier autonom handelt. Lara will das Dilemma Uberwinden und die Situation meistern.

Hierbei werden die Schiler*innen zu Komplizen.

Ich hoffe, die Kinder halten dieses ein, sonst muss ich ihnen sagen, dass sie mich

nur Frau Bayer nennen durfen.

Hier zeigt sich eine positive Einschatzung der Chance fir die praktische

Verwirklichung. Die Komplizenschaft mit den Schiler*innen Uber die Aushandlung des

Namenwechselns soll als Losungsstrategie zur Uberwindung des Dilemmas genutzt

werden. Die Frage ist, gegen wen die Komplizenschaft gegriindet wird. Dafur kdnnen

eigentlich nur die Mentorin oder andere Kolleg*innen in Betracht kommen. Dadurch
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werden sie sozusagen als Uberwacher des angemessenen Verhaltens eingestuft. Das

spricht auch fur den Umstand, dass die Pause als nicht tberwachter Raum gesehen wird.

In der folgenden ausgewéhlten Passage geht es inhaltlich darum, dass die Klasse
geschlossen aufbricht, um zum Zahneputzen in ein Nebengebdude zu gehen. Lara
begleitet die Gruppe. Sie wird von einigen Madchen umschwarmt, die Kdrperkontakt zu

ihr suchen.

Zu viert hingen sie nun an mir: zwei an den Armen und zwei andere hielten
meine Hand. Das verlangte ein Einschreiten von mir: Ich betonte erneut, dass
ich durchaus in der Lage bin, allein zu gehen und sie mich doch bitte nicht so
bedréngen sollten. Auch die Lehrerin sagte zu den Madels, dass sie doch keine

Babys mehr seien. Ich hatte wieder meinen Freiraum erlangt.

Dass die Lehrerin — als professionelle Padagogin — eingreift, bedeutet fir Lara
Unterstitzung und vor allem Bekréftigung, dass sie richtig gehandelt hat. Ihre
Unsicherheit zeigt sich in der Formulierung, sie sei ,,durchaus in der Lage /.../, allein
zu gehen®, vor allem weil es der eigentlichen Aussage vorangestellt wird. Sie mochte
nicht bedrdngt werden. Damit zieht sie eine Grenze zwischen sich und den
Schilerinnen. Diese Begrenzung bietet ihr einen Schutz gegenuber weitreichenden
Ubergriffen, bei denen Freiheitsraume verloren gehen konnen. Enthillend ist dabei die
Formulierung ,, Das verlangte ein Einschreiten von mir“. Erneut zeigt sich hierbei das
Muster, dass ihr Handeln eine Lenkung von aufRen erfdhrt. Diese Formulierung deutet
darauf hin, dass sie eigentlich nicht einschreiten mochte und dieses nur vollzieht, weil
es von ihr qua Rolle verlangt wird. Dass sie die Zuneigung der Kinder genief3t, zeigt
sich durchaus an einigen anderen Stellen in ihren Erzdhlungen. Immer wieder betont sie,
wie sehr sie von den Kindern gemocht, ja regelrecht angehimmelt wird. ,,Die Kinder
waren wieder sehr freudig, mich zu sehen* oder ,Sobald die Kinder mich sehen,

leuchten ihre Augen *. Diese Wahrnehmung ful3t auf einer Erwartungshaltung:

Wie ich mir schon vor meinem ersten Praktikumstag gedacht habe, werde ich
mich mit den Kindern sehr gut verstehen und die Kinder werden mich wohl eher

als einen Freund ansehen.

Lara signalisiert latent den Kindern, dass sie es gern hat, verehrt zu werden, und es
genielt, umschwarmt zu werden. Es flhrt zu Ubersteigerten Vorstellungen, wenn sie
bereits am dritten Praktikumstag meint: ,, Ich mdochte mir gar nicht ausmalen, was

passiert, wenn ich zu den Sommerferien hin die Kinder verlasse.” Einen Einbruch
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erfahrt diese Vorstellung schon am ndchsten, dem vierten Praktikumstag. Lara stellt
fest:

Die anfangliche Euphorie der Kinder ebbt jetzt nach und nach ab. Sie haben
wohl verstanden, dass ich wie eine richtige Lehrerin bin, und kamen nun heute

nicht wie ein Pulk wilder Affen auf mich zu gerannt.

Der Terminus ,,Euphorie” bezeichnet ein rauschhaft gesteigertes iiberschwingliches
Gefuhl (vgl. Duden). Eine bemerkenswerte Assoziation entsteht: Lara als Rauschmittel
fir Hochgefiihle bei Kindern. Mit dem Adverb wohl wird eine Unsicherheit in zwei
Richtungen ausgedriickt. Einerseits ist sie unsicher, ob die Schuler*innen wirklich
verstehen, dass Lara aufgrund ihrer Rolle einen besonderen Status einnimmt, und
deshalb Distanz halten. Andererseits ist es das Aufgreifen des oben angedeuteten
Musters des Ubersteigerten Gemocht-werden-Wollens. Das hiel3e, die Unsicherheit ware
gewissermalien eine Beflirchtung, dass die Kinder sich von ihr distanzieren. Dies
duBerst sie am Ende ihres Lerntagebuchs auch immanent: ,,[...] meine Bedenken, die

Kinder mégen mich danach nicht mehr*, weil sie ,, streng durchgreifen musste. *

In dieser Passage drangt sich ein Eindruck von Enttauschung aufseiten von Lara auf. Es
liegt an dem beschriebenen Zustand, dass nun Gliicks- und Hochgefuhle aufhéren zu
existieren. Die schonen Gefiihle ebben ab, werden weniger. Das klingt bedauerlich,
denn Gliicksgefuhle sind angenehm und solch angenehme Zustdnde mdchte man doch

beibehalten.

Lara vergleicht Kinder mit Tieren. ,,Wilde Affen“ hupfen und springen, bewegen sich
schnell, geben kreischende Laute von sich. Sie beschreibt die Kinder als Pulk wilder
Affen. Es klingt wie eine Beleidigung, wie ein Herauslassen von Aggressionen. Es kann
an der Enttduschung liegen, dass die Kinder nun eben nicht mehr auf Lara zugerannt
kommen, was sie vorher als Zeichen der Zuneigung gedeutet hat. Dieser Eindruck, dass
sie die Nahe der Kinder vermisst, verstarkt sich durch die sich anschlieBende Zeile:
,,Meine kleine Freundin Fiona, (...) war heute nicht da.” Hier zeigt sich erneut der
Widerspruch. Einerseits meint Lara, die Kinder sollen ihr nicht zu nah kommen,
andererseits dokumentiert sich, dass sie ihnen nah sein moéchte. Sie bezeichnet eine
Schilerin als ,,Freundin“. Flr diese verspurt sie anscheinend eine besonders groRe
Sympathie und Zuneigung. Uber die Interaktion mit dieser Erstklasslerin schreibt Lara
mehrfach etwas in ihr Lerntagebuch. Allerdings verweist die Wendung ,kleine
Freundin® mit dem Adjektiv ,kleine* auf eine eben nicht ebenbiirtige Beziehung.
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Trotzdem scheint es, insgesamt gesehen, als ob Lara vor allem auch Freundin von den

Schiiler*innen sein moéchte.

Oberthema: Entwicklungsperspektiven

In der abschlieBenden Passage betont Lara, dass das Praktikum dazu dient, sich als
Lehrerpersonlichkeit kennenzulernen. Nachdem sie Uber den letzten Praktikumstag vor
den Weihnachtsferien erzahlt hat, schreibt sie unter der Uberschrift Fazit ihren letzten
Eintrag in das Lerntagebuch. Lara gliedert diesen Schlussteil in drei Abschnitte mit
unterschiedlichen Themen. Als erstes behandelt sie das Thema ,,neues Schulsystem “, als

drittes ,, den routinierten Tagesablauf™ und als zweites folgendes Thema:

Die zweite Sache, die ich lernen musste, bzw. immer noch dabei bin zu lernen,
ist mit Distanz zu den Kindern umzugehen. Wie ich mir schon vor meinem ersten
Praktikumstag gedacht habe, werde ich mich mit den Kindern sehr gut verstehen
und die Kinder werden mich wohl eher als einen Freund ansehen. Am Anfang
musste ich schon oft deutlich machen, dass ich das aufdringliche
Handchenhalten und Rumgezerre an meinen Armen nicht so sehr mag und nach
der Zeit legte sich auch dieses Verhalten bei den Kindern. Besonders schwer fiel
es mir, den Kindern zu sagen, dass sie dieses Verhalten unterlassen sollen, aber
gerade am letzten Praktikumstag erklarte die Sonderpadagogin mir, dass die
Kinder gar kein groffes Gerede brauchen, man solle einfach klar sagen: ,Das
mdochte ich nicht, lass das bitte’, und die Kinder wiirden sofort aufhoren. Auch
meine Bedenken, die Kinder mégen mich danach nicht mehr, verneinte sie und
sagte: ,Die Kinder mégen einen trotzdem, egal wie streng man durchgreifen
muss ‘. An diesem Punkt muss ich auf jeden Fall noch in meiner Lehrer-

Laufbahn arbeiten.

Abermals fallt in dieser Passage die mehrfache Verwendung des Verbs ,musst® ins
Auge, das auf zwanghaft durchgefiihrte Handlung hinweist. Die Formulierung ,,immer
noch dabei bin zu lernen  impliziert, dass sie glaubt, sie hétte diesen Lernprozess schon
wahrend des Praktikums erfolgreich beenden kénnen. Mit der AuBerung ,, mit Distanz
umzugehen* enthlllt Lara an dieser Stelle explizit ihre Einstellung, die sich im
vorhergehenden Verlauf bereits dokumentiert hat: Sie hat nicht so sehr Probleme mit
der Né&he, sondern sie hat vielmehr Schwierigkeiten, mit der Distanz umzugehen. Dass
sich Lara schon vor dem ersten Praktikumstag sicher war, dass sie sich mit den Kindern
., sehr gut verstehen” wirde und ,,die Kinder mich wohl eher als einen Freund
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ansehen* werden, Klingt wie eine selbsterfillende Prophezeiung. Sie antizipiert eine
sehr gute Lehrer-Schiler-Beziehung. Mit dem Einschub des Adverbs wohl driickt sich
etwas aus, was einerseits Annahme oder Vermutung meint und andererseits
Bekréftigung oder Verstarkung. Mit ihren ,, Bedenken, die Kinder mogen mich danach
nicht mehr*, wird hier offengelegt, was sich bereits zu Beginn der Aufzeichnung
dokumentiert. Dass sie den zu engen Koperkontakt als ,,aufdringliches Handchenhalten
und Rumgezerre an meinen Armen *“ bezeichnet und dies ,, nicht so sehr mag*, mutet in
der negativ, fast angreifend formulierten Bezeichnung despektierlich an. Und doch mag
sie es, aber eben nicht in dieser Intensitét. Sie befurchtet, die Zuneigung der Kinder zu
verlieren. Deshalb mochte sie ihr Verhalten und ihr Handeln dem Grad der N&he und
Distanz anpassen. Zudem holt sie sich die Zustimmung einer weiteren professionellen
Padagogin, der Sonderpadagogin, ein. Deren Aussage bedeutet fur Lara Legitimation,
,Streng® zu sein. Sie muss also nicht stdndig ein Verhalten zeigen, das durch
Nachsichtigkeit, Milde, Freundlichkeit gekennzeichnet ist, sondern darf eine gewisse
Harte, Unerbittlichkeit zeigen und auf Ordnung und Disziplin bedacht sein. Diese
Orientierung dokumentiert sich bereits am Anfang ihres Lerntagebuchs und I&sst sich
auch an anderen Stellen belegen. Wenn Lara schreibt: ,, An diesem Punkt muss ich auf
jeden Fall noch in meiner Lehrer-Laufbahn arbeiten”, erkennt sie flr sich ihren
Lernbedarf.

5.2.2 Sequenzanalyse Lerntagebuch Rosi

Jeder Eintrag in dem Lerntagebuch von Rosi ist mit einer thematischen Uberschrift
versehen. Das heillt, Rosi reiht nicht die einzelnen Eintrdge chronologisch
hintereinander, sondern fasst ihre Eindricke im Praktikum unter bestimmten
Gesichtspunkten zusammen. Dieser Umstand spricht daftr, dass Rosi das Lerntagebuch
nachtréglich angefertigt hat. Sie lieR die Eindriicke des Praktikums auf sich wirken und

hielt sie dann in ihrem Lerntagebuch fest.

Oberthema: Biografische Schulerfahrung

Rosi schildert ihre Erfahrungen aus ihrer Schulzeit. Da die Anzahl der ,guten‘
Lehrkrafte wahrend der eigenen Schulzeit Gberwiegt, schliel3t die Studentin daraus, dass
zu viele Lehrkrafte fir den Beruf gar nicht geeignet seien. Aufierdem hebt sie ihre

Grundschulzeit als besonders pragend hervor.

Meine Schulzeit, insbesondere meine Grundschulzeit, hat mich stark gepragt.
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Durch das Adverb ,,insbesondere* wird die Grundschulzeit stirker hervorgehoben als
die Schulzeit in der Sekundarstufe und driickt eine personliche Bedeutung aus. Die

Verwendung von ,mich*“ und ,,meine* verdeutlicht den Ich-Bezug der Verfasserin.

Ich war immer ein Kind, das sehr gern zur Schule gegangen ist, was sicherlich

auch mit meinen damaligen Lehrern zu tun hatte.

»immer® schlieBt als temporales Adverb den gesamten Zeitraum ein, auf den es sich
bezieht und wirkt verallgemeinernd. ,,Sehr* verstiarkt das ,,gern“, was die positive
Sichtweise auf die Schulzeit hervorhebt. ,,Sicherlich® relativiert den Satz und die
Bedeutung der Lehrpersonen im Hinblick auf die Positivitat der Schulerfahrung. Rosi ist
sich demnach nicht absolut sicher, dass die Lehrpersonen positiv wirkten, rdumt jedoch
diese Moglichkeit ein. Die Verwendung des geschlechtsneutralen Begriffs ,,Lehrere in
der Mehrzahl I&sst an dieser Stelle keinen Riickschluss darauf zu, ob die Verfasserin die
Positivitat der Schulerfahrung eher mannlichen oder eher weiblichen Lehrpersonen
zuschreibt. Die Verfasserin bezeichnet sich selbst im Kontext Schule nicht als
Schilerin, sondern als ,Kind“. Auch im weiteren Verlauf des Textes werden
Schiler*innen nicht als solche, sondern als ,,Kinder® benannt. Sie nimmt Schiiler*innen
als Kinder wahr und nicht in ihrer Rolle als Schiler*innen. Dies ist ein Hinweis darauf,

dass die Ubernahme von Rollen noch nicht bewusst geworden ist.

Uber die gesamte Grundschulzeit hinweg wurde ich nur von Lehrerinnen

unterrichtet, was mich sicherlich sehr beeinflusst hat.

Mit der Bezeichnung ,,gesamte* tritt wieder ein verallgemeinernder Begriff auf, der
Zeitraum ,,Grundschulzeit” wird komplett mit eingeschlossen. Rosi geht néher auf das
positive Lehrerbeispiel aus der eigenen schulischen Vergangenheit ein und beschreibt
ihre damalige Klassenlehrerin, welche sie sich zum beruflichen Vorbild nimmt. Besagte
Lehrerin zeichnet sich durch Unterricht im Freien, eine spielerische Vermittlung des

Unterrichtsstoffes sowie ihren Gefallen an der Arbeit mit Kindern aus.

Meine Lieblingslehrerin von allen, die ich jemals kennengelernt habe, war

meine Klassenlehrerin in der dritten und vierten Klasse.

Die Praktikantin verdeutlicht in der Passage, dass sie in ihrer biografischen
Schulerfahrung die fir sie ideale Lehrerpersonlichkeit kennenlernte. Verstarkt wird
diese Aussage durch die Adverbien ,,von allen“ und ,,jemals®, die ihrem Vorbild einen

AusschlieRlichkeitscharakter verleihen und so etwas Unibertroffenes und
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Unuberbietbares darstellen.

Ich kann mich nicht mehr an alles genau erinnern, aber ich wei3, dass man in

ihrem Unterricht viel gelernt hat, aber es trotzdem immer Spall gemacht hat.

Trotz aller Anstrengung des Lernens sei die Freude nicht zu kurz gekommen. Dies
impliziert die Annahme, dass Lernen eigentlich nicht Spall machen kann, sondern eine
unerfreuliche, anstrengende Angelegenheit sei. Der Gebrauch der Wendung ,,ich weil3*
und das folgende Indefinitpronomen ,,man® hebt ihre subjektive Erfahrung auf eine
objektivierende Ebene. Sie wird nicht konkret in dem, was genau gelernt wurde, da sie
sich ,,nicht mehr an alles genau erinnern konne. Die Inhalte sind demnach nicht so

wichtig wie der Spal} am Lernen.

Es war ihr immer sehr wichtig, viel mit der Natur zu arbeiten. Wir sind im
Sommer oft in den Schulgarten gegangen und haben dort gelernt und gearbeitet

und sie hat den Unterrichtsstoff sehr spielerisch vermittelt.

Die Praktikantin macht die Erfahrung, dass Lernen durchaus Arbeit bedeutet. Wieder
finden sich in diesem Satz je einmal die Adverbien ,,0ft und ,,sehr*. Es scheint Rosi
nicht zu gentigen, nur zu sagen, dass Schulgartenarbeit ein Teil des Unterrichts war,
sondern durch das Adverb ,,oft” riickt sie diese handlungsorientierte Arbeitsform in den
Vordergrund und unterstreicht damit die Wichtigkeit fur ihr eigenes Lernen. Das stellt
Rosi schliel’lich durch die Feststellung heraus, dass ihr durch dieses Arbeiten Inhalte
»sehr spielerisch vermittelt” habe. Damit nimmt sie eine Bewertung der eigenen
Lehrer*innen und eine Kategorisierung von Lehrerqualitdten vor. Es folgt ein kurzer
Abschnitt tber die tbrigen Lehrpersonen, mit denen Rosi als Schilerin Erfahrungen

gemacht hat.

Andererseits hatte ich aber auch viele schlechte Erfahrungen mit Lehrern. Um
es genau zu nehmen, gab es nur etwa 4 Lehrer in meiner gesamten Schulzeit, die

ich fur gut befunden habe und die mir als Vorbild dienen kénnen.

Bis auf vier Ausnahmen werden die Lehrpersonen negativ konnotiert. Als gemeinsame
Eigenschaften werden der Mangel an Spall am Beruf sowie die Unfahigkeit, den
Unterrichtsstoff zu vermitteln, genannt. Es fillt auf, dass die Praktikantin es ,,genau‘
nimmt mit der Zahlung der Lehrer*innen, die fiir sie als Vorbild dienen konnten. Mit
dem Reflexivpronomen ,,mir® macht Rosi deutlich, dass die Bewertung oder Auswahl

der als Vorbild geeigneten Lehrer nur fur sie gilt und nicht fr andere.

106



Auswertung der Lerntagebtcher

Alle anderen hatten entweder Uberhaupt keinen Spall an ihrem Beruf oder

konnten den Unterrichtsgegenstand nicht vermitteln.

Mit Ausnahme der vier vorbildtauglichen Lehrer*innen, die im vorherigen Satz erwahnt
wurden, stellt die Praktikantin in diesem Satz klar, was den tlibrigen gefehlt hat: ,,Spal}
am Beruf* und/oder die Fahigkeit, den Unterrichtsstoff zu vermitteln. Die Beurteilung
wird objektiviert durch das Fehlen von Reflexivpronomen. Diese Objektivierung nimmt
sie innerhalb der Passage hdufiger vor. Verstarkt wird die Aussage des fehlenden
Spalles am Beruf seitens der Pddagog*innen durch das Adverb ,,uberhaupt®. Die nach
Rosis Meinung mangelnden didaktischen Fahigkeiten der Lehrer*innen werden

verabsolutiert. Eine weitere Sequenz beschaftigt sich mit einem Negativbeispiel.

In der Oberstufe hatte ich sogar 2 Jahre lang eine Lehrerin, die meiner Meinung
nach die schlechteste Lehrerin der Welt sein misste, da sie selbst nicht
beherrschte, was sie uns vermitteln wollte, und auRerdem eine sehr unsichere

Person war, die sich tiberhaupt nicht ausdriicken konnte.

Die Verfasserin beschreibt diese eine Lehrerin und beméngelt deren unsicheres
Auftreten, mangelnde Durchsetzungsfahigkeit und Inkompetenz auf fachlicher und
didaktischer Ebene. Das Adverb ,,sogar stellt die besagte Lehrerin als besonders dar
und verstarkt die dann folgende Beurteilung. An dieser Stelle bewertet Rosi. Hier wird
deutlich, dass sie sich in der Lage fuhlt, Lehrpersonen zu bewerten und diese in einer
Rangliste einzuordnen. Diese Bewertung wird in zwei Kriterien gegliedert. Fachwissen

und ein sicheres Auftreten.

Mir kam es oft so vor, als fhlte sie sich unwohl, wenn sie vor der Klasse stand

und etwas sagen musste.

In diesem Satz beschwichtigt Rosi ihre Aussage und versucht mit dem Abschnitt ,,mir
kam es oft so vor zu verdeutlichen, dass diese Haltung subjektiv ist. Das Verb ,,musste*

verkehrt die Machtverhéltnisse im Klassengeftige.

Ich frage mich, aus welchem Grund sie Lehrerin geworden ist, und hoffe sehr,

dass ich spater genau das Gegenteil von ihr sein werde.

Dieser Satz fasst das Negativbeispiel, welches Rosi hier auffiihrt, auf und verdeutlicht,
warum sie dieses angefiihrt hat. ,JIch frage mich“ ist hierbei die entscheidende
Formulierung. Sie gibt an, dass sie sich aktiv mit der Thematik auseinandergesetzt hat.

Dabei erzeugt sie ein Machtgeflige. Sie stellt sich lber die besagte Lehrerin und
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bewertet diese. Hierbei wird abermals deutlich, dass die Praktikantin sich dazu befahigt
fuhlt, Lehrpersonen zu bewerten. Ihre Hoffnung, ,,dass ich spater genau das Gegenteil
von ihr sein werde*, macht deutlich, dass sie ihre Bewertungsmuster auch auf sich
selbst anwendet und versucht, mithilfe dieser Orientierung eine féhigere Lehrerin zu

werden.

Oberthema: Genese des Berufswunsches
Die Erfahrung mit ihrer ehemaligen Grundschullehrerin war wegweisend flr die eigene

Berufsentscheidung.

Wenn ich darlber nachdenke, warum ich mich dazu entschieden habe, Lehrerin
zu werden, dann kann ich sagen, dass es auch wegen ihr [der ehemaligen

Grundschullehrerin] war.

Doch als alleinigen Grund lasst die Praktikantin diese Erfahrung fur ihre Berufswahl
nicht gelten, was sie dadurch unterstreicht, dass die Entscheidung ,,auch wegen ihr [der

Lehrerin]“ getroffen wurde.

Ich glaube, Lehrerin sein war ihr Lebenstraum und sie hatte immer sehr viel

Spal} mit uns Kindern.
Eine gelungene Berufswahl, so meint Rosi, misse sich im Spal offen aul3ern.

Sie ist sozusagen mein Vorbild, denn wenn ich spater Lehrerin bin, mdchte ich

fir die Kinder eine genauso gute Lehrerin sein wie sie.

Diese Lehrerin, ,,die immer sehr viel Spal3* mit den Kindern hatte, wird zum Vorbild.
Gleichzeitig setzt Rosi dieses Vorbild mit einer ,,guten* Lehrerin gleich und legt damit

die Norm fir eine gelungene Lehrerpersonlichkeit fest.

Oberthema: Erwartungen an das Praktikum
Rosi berichtet Gber ihren ersten Praktikumstag, ihre Gefiihle und Erwartungen fur die

kommende Praktikumszeit.

Heute ist mein allererster Praktikumstag an der x-Schule in y-Stadt
[Anonymisierung]. Als ich den Schulhof betrete, habe ich ein merkwirdiges
Gefuhl im Bauch, da ich sehr aufgeregt bin. Tausend Fragen schiefen mir
gleichzeitig durch den Kopf. Wie wird es mir wohl gefallen? Wie wird meine

Mentorin sein? Und werden mich die Kinder tiberhaupt mégen? *
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Mit der Bezeichnung von ,meinem allerersten Praktikumstag® verdeutlicht der
verwendete Pleonasmus ,,allererster, dass dieser Tag etwas Besonderes flir sie ist und
dass sie mit groRen Erwartungen auf diesen Tag blickt. Rosi beschreibt die Aufregung,
da sie sich zum ersten Mal in dieser neuen und noch nicht bekannten Situation befindet.
Diese Unsicherheit zeigt sich durch die Formulierung von Fragen. Rosi macht sich
Sorgen, welchen Eindruck sie bei den Akteuren, besonders bei den Schiler*innen in der
Schule, hinterlasst. Sie ist ebenfalls daran interessiert, wie sich die Schule und der
Mentor gegeniiber der Praktikantin préasentiert. Die Praktikantin wird folglich im
weiteren Verlauf des Praktikums die Schule anhand von eigenen Erfahrungen positiv
oder negativ bewerten. Weiter im Text fragt sie sich: ,,Wie wird meine Mentorin sein?,
und macht damit deutlich, dass der Umgang mit der Mentorin von groRer Bedeutung fiir
sie und das Gelingen des Praktikums ist. Die Unwissenheit dartiber, was auf sie

zukommen wird, 1asst sie nervos werden.

Auf dem Schulhof laufen schon jetzt, so frith am Morgen, viele Kinder herum. Sie

rennen, spielen, toben, lachen, und irgendwie beruhigt mich das ein wenig.

Dieser Umstand scheint fur sie verwunderlich und damit erwéhnenswert. Das natirliche
Verhalten der Kinder auf dem Schulhof beruhigt die Praktikantin und hat eine positive
Wirkung, ohne dass sie mit den Kindern aktiv Kontakt aufnimmt oder von den Kindern
weiter beachtet wird. Fur diese scheint es folglich ein unspektakulérer Schultag zu sein.

Naturlich bin ich viel zu frih, es ist zwanzig vor acht und der Unterricht beginnt
erst um acht, aber an meinem ersten Tag wollte ich auf keinen Fall zu spat

kommen und einen guten ersten Eindruck machen.

Durch die Erwadhnung des rechtzeitigen Erscheinens zum Termin ist ein normatives Bild
erkennbar, indem sie sich als jemanden bezeichnet, der immer ist. Es soll kein

schlechter Eindruck durch ein eventuelles Zuspatkommen entstehen.

Nach einigen Minuten, die mir wie eine Ewigkeit vorkommen, kommt meine
Mitpraktikantin auch endlich an. Ich bin sehr erleichtert, dass ich jetzt jemanden

zum Reden habe, dem es genauso geht wie mir. Wir tauschen uns ein wenig aus

Die Praktikantin befindet sich allein in einer ihr nicht bekannten Situation. Diese
gefiihlte ,,Ewigkeit“ deutet darauf hin, dass sie das Zeitgeftihl durch ihre Aufregung
verloren hat. Es verdeutlicht auch ihre Einsamkeit auf dem Schulhof. Dieses Geflihl ist

nicht von Dauer, da auf dem Schulhof eine weitere Praktikantin erscheint. Durch das
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Wort ,,endlich* dokumentiert sich, dass die Praktikantin sich alleine nicht sicher fiihlt.
Nun verspurt sie Solidaritat und ist erleichtert. Es ist jemand da, mit dem sie tber die
aktuelle Situation sprechen kann. Allerdings distanziert sich Rosi gleichzeitig von der
Mitpraktikantin, indem sie sagt, dass diese ,,nach einigen Minuten, die mir wie eine

Ewigkeit vorkommen* nun ,,endlich ankommt.

[...] und dann kommt auch schon Frau Bauer, unsere Mentorin, und stellt sich
uns vor. Ich finde sie sehr freundlich und das beruhigt mich noch ein bisschen

mehr.

Da sich die Mentorin den beiden Praktikantinnen vorstellt, wird deutlich, dass Rosi
zuvor noch keinen Kontakt zu ihr hatte. An dieser Stelle 16st sich bei Rosi die
Aufregung, die sie bei Betreten des Schulhofes wahrnahm. Diese Freundlichkeit der
Mentorin hat ebenfalls (neben den spielenden Kindern und einer weiteren Praktikantin
in der gleichen Situation) eine beruhigende Wirkung auf die Praktikantin. Die Aussage
zeigt, dass sie dennoch immer noch nicht vollends beruhigt ist. Ein erstes zaghaftes
Einfinden in die Lehrerrolle findet bei der Vorstellung vor der Klasse statt, wobei nicht

hervorgeht, um welche Klassenstufe es sich handelt.

Als wir dann in der Klasse sind stellen wir uns natiirlich vor und ich fiihle mich
schon fast ein bisschen wie eine Lehrerin, als ich meinen Namen an die Tafel

schreibe.

Das Gefhl, eine richtige Lehrerin zu sein, entsteht durch das Schreiben an der Tafel. So
hat die Verwendung der Artefakte und die Handlung vor der Klasse grof3e Auswirkung
auf die Praktikantin, dass sie sich fast wie eine Lehrerin fiihlt. Das ,,fast in dem Satz
lasst allerdings darauf schlieBen, dass die Praktikantin noch weitere Vorstellungen

davon hat, was eine Lehrerin ausmacht.

Den Rest des Tages finde ich ehrlich gesagt etwas enttduschend, weil wir
Praktikantinnen eigentlich nur hinten im Klassenraum sitzen und alles
beobachten. Ich hatte mir natiirlich gewiinscht, ein bisschen mit einbezogen zu
werden oder vielleicht den Kindern ein bisschen zur Seite stehen zu dirfen, wenn

sie Aufgaben lésen sollten.

Der erste Tag wird als enttduschend empfunden, da der Praktikantin nur eine passive
Rolle zukommt. Es wird erwartet, mehr in den Schulalltag einbezogen zu werden und

eigenstéandig handeln zu kdnnen. Schliel3lich werden die Erwartungen an das Praktikum
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formuliert. Hierbei zeichnet sich ein pé&dagogisches Interesse ab, da Rosi an den
Entwicklungen der Schiler und Schulerinnen interessiert ist. Der Praktikantin ist
bewusst, dass sie Anfangerin ist. Das wird besonders deutlich, als sie immer wieder ihre
Aussagen mit Worten, wie ,,etwas®, ,bisschen, ,natiirlich“ und ,ehrlich gesagt®
abschwacht. Dies ist auch ein Gegensatz zur Verallgemeinerung ihrer eigenen Schulzeit.
Die Enttduschung wird in dem Geschriebenen nicht zugelassen, vielmehr versucht sie,

sich selbst das Verhalten der Mentorin zu erklaren und Verstandnis dafiir zu entwickeln

Aber natirlich verstehe ich, dass dies mein erster Tag ist und dass die Mentorin

uns wahrscheinlich erst einmal ankommen lassen méchte.

Rosi versucht ihre Enttduschung daruber, dass sie nicht stirker einbezogen wird,
abzuschwadchen, indem sie eine Erklarung dafiir sucht. Mit den Worten ,,aber naturlich
verstehe ich® macht die Praktikantin darauf aufmerksam, dass sie nachvollziehen kann,
weshalb ihre Mentorin so handelt. Sie ist in der Rolle als Praktikantin der ausgebildeten
und anerkannten Lehrerin in der Hierarchie unterlegen. Sie ist von dieser abhéngig und
bemiht, einen guten Eindruck zu machen, wie sie es am Anfang des Textes bereits
schilderte. Eine weitere Unsicherheit bezuglich der Lehrer-Schiler-Beziehung zeigt sich

in folgender Aussage:

Dana hat mir heute ein selbstgemaltes Bild geschenkt, woriiber ich mich sehr
freue. Das zeigt mir, dass die Schiler mich akzeptieren und dass meine
anfangliche Angst, dass sie mich eventuell nicht mégen konnten, unbegriindet

war.

Hierbei wird ihre Erleichterung deutlich tber die Akzeptanz innerhalb ihrer neuen Rolle

und ihr grofRes Bedurfnis nach Anerkennung ihrer Person.

Als der Schultag um zwdolf Uhr vorbei ist, bin ich alles in allem sehr zufrieden.
Ich freue mich dariber, dass ich in eine so nette Klasse gekommen bin und freue

mich schon auf die nachsten Praktikumstage.

Obwohl die Praktikantin enttduscht ist, dass sie nicht in das Geschehen einbezogen
wurde, schreibt sie am Ende des Berichts in der zehnten Sequenz, dass sie ,,alles in
allem sehr zufrieden® sei. Besonders froh, so schreibt sie, sei sie dartiber, dass sie in
eine ,,50 nette” Klasse gekommen ist. Was eine Klasse zu einer netten Klasse macht
oder was gerade die Praktikumsklasse zu einer netten Klasse macht, wird hier nicht

deutlich. Die Klasse scheint somit viel ausschlaggebender dafuir zu sein, ob es sich um
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ein gutes oder schlechtes Praktikum handelt, als das, was ihr in dem Praktikum

vermittelt wird und wie sie wahrenddessen gefordert und gefordert wird.

Allerdings habe ich einen Wunsch fir die weitere Zeit an der F-Schule:
Hoffentlich werde ich in Zukunft mehr in den Unterricht mit einbezogen und

muss nicht immer nur eine Beobachterin sein.

Inwieweit oder wie genau sie einbezogen werden mdchte, sagt sie nicht. Sie macht ihre
Teilnahme am Praktikum und am Unterrichtsgeschehen davon abhédngig, wie weit sie
von der Mentorin einbezogen wird, d. h. in Interaktion mit den Schiler*innen tritt. Hier
macht sich Unsicherheit im Umgang mit dem Schulalltag als angehende Lehrerin

bemerkbar.

Fir die Zukunft wiinsche ich mir, dass ich die Kinder noch besser kennenlerne
und weiter an ihrer Entwicklung teilhaben kann. Ich erhoffe mir durch dieses
Praktikum, dass sich der Wunsch Lehrer zu werden noch weiter bestdrkt [...].
Ich habe Angst, dass ich vielleicht nicht dazu in der Lage bin, eine Klasse zu
unterrichten, und alles vollig aus dem Ruder lauft.

Rosi ist davon Uberzeugt, dass das Praktikum ihren Berufswunsch bestétigt, auch wenn
es Beflrchtungen in Bezug auf die Autoritatsrolle wahrend des Unterrichtens gibt. Aus
der letzten Sequenz wird deutlich, dass gewisse Zweifel an der Fahigkeit als Lehrkraft
bestehen, aus denen diese Befurchtungen erwachsen. Dennoch blickt die Studentin
motiviert in die Zukunft, da sie praktische Erfahrungen beim Unterrichten sammeln
mochte. Sie mochte an der Entwicklung der Kinder teilhaben und nicht nur teilnehmen.
Darin dokumentiert sich, dass sie das Lehrerhandeln als einflussnehmenden Faktor fr

die kindliche Entwicklung sieht.

Oberthema: Beschaftigung mit fremdem padagogischen Handeln
Rosi bewertet das Lehrerhandeln ihrer Mentorin.

Sehr positiv aufgefallen ist mir an diesem Tag, dass die Lehrerin viel mit den
Kindern singt. Fast jede Stunde wird mit einem Sitzkreis begonnen und beendet,
in dem zusammen ein Lied gesungen wird und die Lehrerin Informationen tber
den Ablauf des Tages gibt. Das ist meiner Meinung nach eine gute Methode, um

die Kinder auf den Unterricht einzustimmen.

Es wird deutlich, dass es auch schlechte Methoden gibt, Kinder auf den Unterricht

einzustimmen. Warum sie das Singen flr positiv halt, expliziert die Verfasserin nicht.
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Es scheint zudem, dass alles, was die Mentorin macht, fir Rosi ,gut® erscheint. Fr
Dinge, die die Praktikantin ,nicht gut* findet, versucht sie eine Erkldrung zu finden, mit
der sie sich das Verhalten erkldaren kann und die Mentorin weiterhin in einem positiven
Licht erscheinen lasst. lhre Distanz dazu dokumentiert sich in dem Austausch der
Begrifflichkeiten. Interessant ist, dass sie in dieser Sequenz von der Bezeichnung
,Mentorin“ fir Frau Bauer zu der Bezeichnung ,,die Lehrerin® wechselt. Dadurch, dass
sie dennoch die Schiiler*innen weiter als ,,Kinder bezeichnet, wird der Eindruck
verstarkt, dass die Praktikantin wie eine &ltere Schulerin im Klassenraum ist. Sie
beobachtet konzentriert, beurteilt und zieht ihre Schlusse daraus. Unbeachtet I&sst sie

derweil den Rest der Unterrichtsstunden und des Tages.

In Rosis Ausfiihrungen dokumentiert sich ebenfalls ihre Annahme gegeniber
Konflikten. Die niachste Sequenz leitet die Praktikantin mit der Uberschrift

., Konfliktsituationen ein:

In meiner Praktikumsklasse, der Klasse 4d, kommt es, wie in den meisten

Schulklassen, haufig zu Konflikten.

Auffillig sind hierbei die beiden Worte ,,hdufig” und ,,meisten*. Da es sich um das erste
schulische Praktikum der Studentin handelt, ist anzunehmen, dass sie bis jetzt noch
wenig Erfahrung im Umgang mit Schulklassen hat. Sie kann ausschlieRlich auf dieses
aktuelle Praktikum und ihre eigenen Erlebnisse aus ihrer vergangenen Schullaufbahn als
Erfahrungswerte, aus denen sie ihre These bildet, zurlckgreifen. Somit ist ihre
Annahme aufgrund ihres Erfahrungsschatzes fir sie eine Tatsache und der
Ausgangspunkt fir den weiteren Umgang mit Konfliktsituationen. Rosi beschéftigt sich

mit einem sogenannten ,,besonderen‘ Schiiler.

Besonders Leon ist immer wieder an aufkommenden Schwierigkeiten beteiligt.
Es gab eigentlich keinen Praktikumstag, an dem er nicht in einen Streit

verwickelt war und dem Unterricht verwiesen wurde.

Im anschlielenden Satz weist die Praktikantin einem Schuler durch die Wahl des
Wortes ,,besonders® eine gesonderte Aufmerksamkeit zu. Hierbei kategorisiert sie das
Kind scheinbar in die Rolle eines Storers Auch die Schuld fur Konflikte weist die
Praktikantin diesem Schiler zu. Diese Annahme bestéatigt sich im weiteren Verlauf des
Textes. Sie bezeichnet ihn zusitzlich als ,,Problemkind“. Sie exemplifiziert die

Definition des Begriffs ,,Problemkind* durch die Schilderung eines Vorfalls.
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Ich kann mich noch genau an eine Situation am Anfang des Musikunterrichts
erinnern. Es gab Streit zwischen Leon und einer Klassenkameradin, da er ihre
Federtasche geklaut hatte. Als Frau Bauer den Streit bemerkt, geht sie sofort
dazwischen und versucht zu schlichten, indem sie nachfragt, was passiert sei.
Nachdem das Madchen die Geschichte aus ihrer Sicht erzahlt hat, sagt Frau
Bauer zu Leon, dass er sich bei seiner Mitschilerin entschuldigen soll. Dieser
tut dies zwar widerwillig, aber ist danach bockig, da die Lehrerin zusatzlich
auch noch vor der ganzen Klasse spéttisch zum Mddchen gesagt hat: ,, Mach dir
nichts draus, Daria! Vielleicht tut er das ja, weil er in dich verliebt ist?“ Im
weiteren Verlauf des Unterrichts macht Leon nicht mehr mit und sitzt nur
beleidigt auf seinem Platz. Frau Bauer verweist ihn daraufhin dem Unterricht.

Der von ihr beschriebene Vorfall, in den das ,,Problemkind“ involviert ist, scheint ein
fir sie pragendes Ereignis zu sein. Die Wichtigkeit dieser Geschichte hebt sie im
einflhrenden Satz durch die Worte ,,noch genau“ hervor. Die Besonderheit an diesem
Vorfall ist, dass sich nach dieser Schilderung ein Sichtwechsel den ,,Problemschiiler
betreffend ereignet. Wie bereits beschrieben ist dem zweiten Satz dieser Passage zu
entnehmen, dass Probleme mit Leon eine alltdgliche Situation sind. Somit muss folglich
das Besondere dieses Vorfalls nicht das vorher beschriebene ,,Problemkind*“ sein,
sondern das Verhalten der Lehrerin. Der Konflikt, der eigentlich zwischen Leon und
seiner Mitschilerin bestand, wird im Bericht zur Nebensache und die Praktikantin
konzentriert sich auf die folgende Auseinandersetzung zwischen Leon und ihrer
Mentorin. Das Verb ,,versucht® impliziert, dass die Lehrerin die Schlichtung in ihren
Augen nicht erfolgreich durchgefiihrt hat. Hier lasst sich ihre Meinung Uber die
Féahigkeiten der Lehrerin erkennen. Mit den Folgen des Verhaltens der Lehrkraft
beschéftigt sich die Praktikantin intensiv. Auffallend ist die weitere Wortwahl der
Studentin. Sie wiahlt das Wort ,,aber im Zusammenhang eines widerwilligen
Entschuldigens von Leon und seinem anschlielenden Verhalten. Sie sieht sein
Verhalten hier in einem Wandel. Die Studentin geht davon aus, dass mit seiner
Entschuldigung der Vorfall beendet worden ist. Allerdings ertffnet sich fur die
Studentin durch die Bemerkung der Lehrkraft ein neuer Konflikt, der sich nun zwischen
der Lehrkraft und dem Schiiler vollzieht. Diese Bemerkung hat das ,,bockige* Verhalten
von Leon provoziert. Zunachst erlgutert die Studentin relativ neutral diesen Vorfall; sie

versucht das Verhalten zu analysieren. Im Anschluss auf3ert sie ihre Meinung.
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Beim Beobachten dieser Szene war ich ehrlich gesagt nicht sehr zufrieden mit
dem Verhalten der Lehrerin. Ich finde, es war richtig, dass Leon sich
entschuldigen musste, aber dann ware die Sache auch erledigt gewesen. Frau
Bauer hétte Leon danach nicht noch vor der ganzen Klasse bloR3stellen mussen,
denn fur einen Jungen in diesem Alter ist das sicherlich ein furchtbares Gefihl.
Als Lehrerin muss man sich in solchen Situationen im Griff haben und fur alle
Kinder gleichermalien da sein, auch wenn es sich bei Leon um ein Problemkind
handelt.

Sie differenziert und bewertet das Handeln der Lehrerin in ,richtig und falsch®.
Zunéchst ist sie der Meinung, dass es ,,richtig” war, dass sich Leon entschuldigen
»musste“. Hierbei sind speziell die Worte ,,richtig” und ,,musste” kennzeichnend fiir
eine normative Wertung. Die Praktikantin kritisiert, dass Leon sich nur ,,widerwillig*
entschuldigt. Folglich wird dem Schiiler in dieser Situation gar keine Wahl gelassen, ob
er sich entschuldigen will oder nicht. Somit wird ihm auch kein Zeitraum zur
Selbstreflexion gewéhrt, was der Studentin aufféllt und was sie mit den Worten
,widerwillig® und ,,zwar* andeutet. Flr die Studentin ist das Verhalten der Lehrkraft
nach Leons Entschuldigung unangemessen. lhre Kritik leitet sie wie schon bei der
Beschreibung des Vorfalls mit dem Wort ,,aber” ein und gibt dem Folgenden somit eine
gewisse Scharfe. Hier zeigt sich eine Ambivalenz: Einerseits wird das Verhalten scharf
beurteilt und andererseits schwacht sich ihre negative Meinung gegentiber der Lehrerin
ab. Jedoch wird deutlich, dass die Studentin das Verhalten ihrer Mentorin als
grenzwertig empfindet, denn sie nimmt an, dass Leon sich ,,sicherlich furchtbar* fiihlen
miusse. Diese ausdrucksstarken Worte unterstreichen ihr Mitgefuhl in dieser Situation.
Auch im weiteren Verlauf geht Rosi auf die Gefuhle des Jungen ein, die durch die
Blol3stellung vor der Klasse verletzt wurden. Frau Bauer hat in ihren Augen die
Kontrolle Gber sich verloren. Mit der Beschreibung, dass sich die Lehrerin in solchen
Situationen ,,im Griff haben musse, verurteilt sie scharf den Umgang mit Leon in dieser
Situation. Die Formulierung suggeriert, dass eine Lehrkraft grundsatzlich
Selbstbeherrschung beweisen sollte, ein Vorbild ist und somit auch mehr
Verantwortung tragt. Rosi hinterfragt nicht, warum sich die Lehrkraft zu dieser
AuRerung hinreiRen lieR. Die Praktikantin erkennt, wie der Schiiler von der Téaterrolle in
eine Opferrolle gedrangt wird, bei der sich der Schiler einem unbesiegbaren Gegner
gegenuberstehen sieht: der Lehrerin. Der Blick richtet sich dann auf den

Konfliktldsungsansatz der Lehrerin.
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Positiv in Erinnerung geblieben ist mir allerdings das Verhalten der Lehrerin im
weiteren Verlauf dieser Konfliktsituation. Als sie Leon nach einer Weile wieder
hereinholen wollte und dieser dies verweigerte, liel3 sie die Tir offen stehen,
damit der Junge auch von drauen den Unterricht mitverfolgen konnte. So hat er

nichts verpasst und verliert nicht den Anschluss an den Unterrichtsstoff.

Es wird der Eindruck erweckt, als suche die Praktikantin zwanghaft nach etwas
Positivem im Handeln der Lehrerin. Die Praktikantin deutet das Offen-stehen-Lassen
der Tur als eine Chance fir den Schuler, dem Unterricht zu folgen. In dieser Lage ist der
offensichtlichere Beweggrund der Lehrkraft, die Tir offenstehen zu lassen, eher, dem
Schiler jederzeit ein Zurickkommen in die Klasse zu ermdglichen, wenn dieser sich
dazu bereit finhlt.

Hartes Durchgreifen zur Respektgewinnung scheint fur Rosi notwendig zu sein.

Nach der Stunde kam Frau Bauer dann noch zu uns Praktikanten und hat uns
erkldrt, warum sie Leon in diesem Moment hinausgeschickt hat. ,,Er ist in der
Vorpubertaren Phase und damit es nicht eskaliert, musste ich ihn
hinausschicken. Ich muss ein Zeichen setzen “, sagte sie uns. Natiirlich hat sie in
gewisser Weise Recht, denn wenn man als Lehrer nicht durchgreift, haben die
Kinder irgendwann keinen Respekt mehr und machen was sie wollen, aber das

BloRstellen des Schdlers ist in meinen Augen nicht gerechtfertigt.

Die Praktikantin stellt das Durchgreifen der Lehrerin als richtiges und notwendiges
Handeln dar, weil sonst ein Respektverlust drohen wirde. Betrachtet man allerdings die
Tatsache, dass Leon seine widerstandige Haltung erst aufgrund der AuRerungen durch
die Lehrkraft einnimmt, muss das Handeln der Lehrerin stark hinterfragt werden.
Schliel3lich war es die Lehrerin, die der Hauptausloser fiir die Arbeitsverweigerung
Leons war. In dem hier zu analysierenden Abschnitt benutzt Rosi im Zusammenhang
mit dem Ein- und Durchgreifen noch den Ausdruck ,,in gewisser Weise*, der eine
Einschrankung signalisiert, denn fur sie ist es fragwurdig, ob sich die Lehrerin durch ihr
Verhalten bei Leon wirklich Respekt erworben hat. Zudem scheint die Malinahme der
Lehrerin, Leon des Raumes zu verweisen, trotz der positiven Anmerkung der Studentin
in ihren Augen dennoch keine geeignete \Vorgehensweise zu sein. Nach ihrer
Schilderung passiert dies fast an jedem Praktikumstag. Auch die mangelnde
Gleichberechtigung bei der Aufklarung des Streits (einseitige Befragung) dirfte nach
Meinung der Studentin ebenfalls keinen Respekt bei Leon bewirken, da seine Aussage
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nicht gehort wird und somit selbst keinen Respekt erhélt. Die Studentin beendet diesen
Abschnitt mit der Verurteilung des BloRstellens durch die Lehrkraft. Daraus lasst sich

schlielBen, dass Rosi der Respekt seitens der Mentorin dem Schiler gegenber fehlt.

Es ist im gesamten Text zu beobachten, dass sie zu keinem Zeitpunkt hinterfragt,
warum Leon ein sogenanntes ,,Problemkind* sei. Sie analysiert, warum Leon ,,bockig®
ist, und versetzt sich in seine Lage bezuglich seiner Gefiihle wahrend der BloRstellung.
Es fehlt aber die Frage danach, warum Leon so h&ufig auffallig wird. Speziell hier ware
es auch interessant gewesen, sich zu fragen, warum er dem Maéadchen die Federtasche
»geklaut hat. Die Praktikantin nimmt aber die Aussage der Lehrerin, Leon sei in der

Vorpubertat, einfach hin.

Oberthema: Auseinandersetzung mit dem eigenen padagogischen Handeln

Wie ihre Uberschrift ,,Lernen durchzugreifen bereits vermuten lisst, geht es in der
vorliegenden Passage ganz offensichtlich um den Umgang mit Unterrichtsstorungen
und Disziplinkonflikten. Die Uberschrift kann so gedeutet werden, als sei sie der
Wunsch, eine spezielle Situation unter Kontrolle zu bekommen, um als Lehrperson die

Ubersicht zu behalten.

In der beschriebenen Situation treten vier Personen bzw. Personengruppen als Tréger
des Geschehens auf: Rosi sowie die ,,zweite Praktikantin“, die Mentorin und die Gruppe
der Schiler*innen (hier kdnnte man zusétzlich zwischen den drei stérenden Jungen und
dem Rest der Klasse unterscheiden). Von den sich daraus ergebenden moglichen
unterschiedlichen Sichtweisen auf das Geschehen werden zwei Perspektiven aufier Acht
gelassen. Zum einen ist dies die zweite Praktikantin, deren Gegenwart lediglich am
Rande erwahnt wird. Zum anderen sind es die Schiler*innen bzw. die stGrenden
Jungen, welche ebenfalls nicht zu Wort kommen. Dagegen wird im dritten Absatz die
Sichtweise der Mentorin wiedergegeben, die das Handeln der Praktikantin als ,,genau
richtig empfunden habe. Eine weitere Auffélligkeit besteht darin, dass innerhalb von
wenigen Sitzen teilweise mehrfach Worte wie ,ruhig®, ,ruhiger”, ,unruhig“ und
»Ruhe* auftreten. Dies ist ein wichtiger Hinweis auf das handlungsleitende
Erfahrungswissen der Praktikantin, auf welches im Folgenden noch genauer

eingegangen werden soll.

Mittlerweile habe ich schon h&ufiger die Mdglichkeit bekommen, mich auch in

den Unterricht mit einzubringen, und darf die Schiler jeden Montag in der
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Lesestunde mit der zweiten Praktikantin zusammen betreuen. Frau Bauer

organisiert in dieser Zeit meist etwas und ist im Nebenraum.

Den ersten Satz dieses Tagebucheintrags beginnt die Verfasserin mit einer unprézisen
zeitlichen Angabe. Unklar bleibt dabei, auf welche Art und Weise sie sich in den
Unterricht ,,mit einbringt”. Das Reflexivpronomen ,,mich* ist in diesem Kontext eine
wenig prazise Formulierung, die viele Interpretationsmaglichkeiten bietet und zugleich
Fragen aufwirft. Fragwurdig bleibt, von welchen Aspekten ihrer Personlichkeit sie an
dieser Stelle ausgeht und ob sie einzelne Kenntnisse oder konkrete Erfahrungen meint.
Die Tatsache, dass sie davon spricht, eine ,,Mdglichkeit zu bekommen*, deutet sowohl
auf ihre untergeordnete Rolle als Praktikantin als auch auf eine vonseiten der Lehrkraft
erforderliche Erlaubnis hin. Gleichzeitig wird mit dieser AuRerung ein Gefiihl der
Dankbarkeit zum Ausdruck gebracht. Dieser Eindruck wird im weiteren Verlauf des
Satzes durch das Wort ,,darf* unterstiitzt. Sicherlich dient die Wahl einer vorsichtig-
zuruickhaltenden Ausdrucksweise primér der formalen Angemessenheit. Dennoch
dokumentiert sich darin auch eine negative Emotion wie Unzufriedenheit oder
Desillusion. Offenbar darf die Verfasserin sich nicht nur ,,in den Unterricht mit
einbringen®, sondern ,,auch* noch anderen Aufgaben oder Beschiftigungen nachgehen.
Eine Prézisierung ihrer Téatigkeit erfolgt in der darauf folgenden Sequenz. Jeden Montag
betreut sie die Lesestunde. Die Wahl des Begriffs ,,betreuen® weist auf diese Téatigkeit
als eine verantwortungsvolle Aufgabe hin, die ihr anvertraut wird. Die Anrede ,,Frau
Bauer unterstreicht das hierarchische Rollenverstindnis zwischen Lehrkraft und
Praktikantin. Dadurch, dass die Lehrperson nicht mit ihrem Vornamen angesprochen
wird, schwingen im schulischen Kontext anzutreffende Aspekte wie Distanz und
Respekt mit. Erneut findet sich in dieser AuBerung eine relativ unprazise Zeitangabe.
Unklar bleibt, ob die Lehrerin tatséchlich die gesamte Dauer der Lesestunde im
Nebenraum verbringt. Zudem erwahnt Rosi nicht, was genau im Nebenraum
»organisiert wird. Die Sequenz weist auf die spezielle Situation des Tages hin, von
welcher der Eintrag handelt: Die Lesestunde fallt aufgrund der Probe eines

Theaterstlicks aus.

Heute fiel die Lesestunde allerdings aus, da die Schuler seit ein paar Tagen ein
Theaterstilick einstudieren, das sie fur eine Referendarin, die die Schule verlasst,

auffihren wollen.
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Im darauf folgenden Satz beschreibt die Verfasserin die Besonderheit dieses
Praktikumstages, wobei sie vom Présens ins Prateritum wechselt. Der Ausfall der
Stunde wird mit dem Einstudieren eines Theaterstiicks begrundet, welches fir eine
Referendarin als Zeichen der Dankbarkeit und als Verabschiedung einstudiert wird.
Diese Tatsache lasst auf ein wertschiatzendes Klima an der Schule schlielen.
Untermauert wird diese Annahme durch die anscheinend freiwillige Bereitschaft der
Schuler*innen, da diese das Theaterstiick auffiihren ,,wollen*.

In der folgenden Sequenz beschreibt die Verfasserin die daraus resultierende Situation.
Die Schuler*innen, die den Auftrag haben, ihren Text einzuliben, werden von der
Verfasserin und der zweiten Praktikantin beaufsichtigt. Drei Jungen versuchen dabei,
ihre Grenzen auszutesten. Nach eigenen Angaben tberkommt die Verfasserin daraufhin
ein Gefuhl von Panik, da sie nicht weil, wie sie auf dieses Verhalten angemessen
reagieren soll. Sie entscheidet sich, Ruhe zu bewahren, und fordert die Jungen auf, den
Text weiter einzuiiben. Nach kurzer Zeit wird es erneut unruhig und die Verfasserin
fordert wiederholt Ruhe ein. Schlussendlich werden die stérenden Jungen, die auch
andere Schiiler*innen vom Uben abhalten, zu Frau Bauer geschickt. Den Abschluss des
Absatzes bildet die Rickmeldung der Mentorin, welche der Verfasserin bescheinigt,

richtig gehandelt zu haben.

Wir Praktikanten waren also mit den Schilern allein und drei Jungen nutzten
dies natirlich sofort aus, um unsere Grenzen auszutesten. Sie alberten herum

und liefen umher.

Hier beschreibt die Verfasserin das auftretende Problem der Unterrichtsstunde und
begriindet das Auftreten der Stérung. Die Besonderheit in diesem Satz ist die Benutzung
des Personalpronomens ,,Wir“, da die Verbindung ,,Wir Praktikanten* den Anschein
einer gleichberechtigten Beziehung erweckt. Dabei entsteht offensichtlich ein Gefihl
der Zusammengehorigkeit. Die mogliche Zusammenarbeit zwischen den beiden
Praktikantinnen wird jedoch im weiteren Verlauf der Situation nicht in den Handlungs-
und Entscheidungsprozess der Verfasserin mit einbezogen. Das Wort ,,allein® erweckt
den Eindruck, als ob sie sich von der Mentorin verlassen fihlt, wodurch in dieser
Formulierung sowohl Angst als auch Unsicherheit mitschwingen. Die Abwesenheit der
Lehrkraft wiirde ,,naturlich und ,,sofort“ von ,drei Jungen“ ausgenutzt, was die
vorangegangene Annahme bekréftigt, dass die Aufmerksamkeit der Praktikantin

vornehmlich auf die mannlichen Schiler gerichtet sein konnte. Der Gebrauch des
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Adverbs ,,natirlich® unterstreicht in diesem Zusammenhang die Selbstverstindlichkeit
der Storung durch die mannlichen Schiler. Die Ursache fir dieses vorbelastete
Verhéltnis kénnte zum einen im Geschlecht der Schiler begriindet liegen. Diese
Annahme musste noch geschlechtertheoretisch fundiert werden. Die zeitliche Angabe
,.sofort driickt eine Unmittelbarkeit aus und verstarkt somit den Eindruck, dass die
Unterrichtsstérung durch die drei Jungen plétzlich und ohne Umschweife erfolgt.
AnschlieBend sucht Rosi nach einer Begriindung fiir das Verhalten der Jungen. Es gehe
thnen offenbar darum, ,,Grenzen auszutesten*. Diese Grenzen scheinen aufgrund der
Verwendung des Possessivpronomens ,unsere” identisch mit denen der weiteren
Praktikantin zu sein und im Praktikantenstatus begriindet zu liegen. Dabei ist fur Rosi
nicht erkennbar, welche Motive hinter dem Verhalten der Jungen stehen kdnnten. Im
darauf folgenden Satz benennt die Verfasserin die Art der Unterrichtsstorung. Die
Formulierung ,,sie alberten herum und liefen umher* beschreibt Verhaltensweisen,

welche in ihren Augen zu sanktionieren sind.

Im ersten Moment iberkam mich Panik, da ich nicht wusste, wie ich auf dieses
Verhalten reagieren soll, aber ich erinnerte mich daran, dass ich einfach ruhig

bleiben muss.

Das Wort ,,Panik* driickt in der Regel eine Gibermachtige Angst aus, welche durch eine
plotzliche Bedrohung hervorgerufen wird. Als plétzliche Bedrohung wird in dieser
Situation die eigene Unsicherheit wahrgenommen. So herrscht ,,im ersten Moment* die
Angst vor einem Kontrollverlust vor, weil ein paar wenige Schuler aufzeigen kénnen,
wie hilflos sie als Aufsichtsperson ist. Rosi scheint jedoch bereits padagogische
Handlungsmaglichkeiten bei Unterrichtsstérungen beobachtet oder gehort zu haben, da
sie sich daran ,,erinnerte, dass sie ,,einfach ruhig bleiben muss®. Die Verwendung des
Wortes ,,einfach® impliziert in diesem Zusammenhang ein leicht durchfiihrbares
Verhalten. Es dient auch dazu, sich selbst zu beruhigen, da die Verfasserin sich einreden
kann, dass diese Situation durch ein simples Verhalten ihrerseits bereits unter Kontrolle
zu bringen ist. Die zweite Praktikantin hat hier offensichtlich abermals keine
Bedeutung, da ihre Reaktion oder Sichtweise von der Verfasserin vollkommen auller
Acht gelassen wird. In gleicher Weise deutet die Ausdrucksweise ,,wie ich auf dieses
Verhalten reagieren soll*“ darauf hin, dass die Verfasserin sich in der Pflicht sieht, die
krisenhafte Situation allein zu bewadltigen. Die folgende Sequenz beinhaltet die

Selbsteinschatzung der Praktikantin. Dabei driickt sie das Geflihl aus, konsequent
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gewesen zu sein und durchgegriffen zu haben. Zugleich erhofft sie sich, zu lernen, wie
sie mit solchen Situationen in Zukunft anders umgehen kann. Stérende Schiler*innen
konnen in ihren Augen nicht immer des Unterrichts verwiesen werden. Vielmehr gilt es,
andere Wege der Disziplinierung zu finden, damit die Teilhabe aller Schiler*innen am

Unterricht gewéhrleistet werden kann.

Ich ermahnte sie ruhig und forderte sie auf, weiter ihren Text einzuuben, doch
nach einer Weile wurden sie wieder laut. Ich sagte ihnen immer wieder, dass sie

ruhiger sein sollen und blieb konsequent, doch es wurde immer wieder unruhig.

Im Sinne der vorangestellten Uberlegungen beinhaltet das angemessene padagogische
Handeln die Ermahnung und Aufforderung an die Jungen, ,weiter ihren Text
einzuuben®. Allerdings wirkt das Ermahnen nicht dauerhaft, sodass die Jungen nach
einer kurzen Zeit ,wieder laut“ werden. Es entsteht eine Unzufriedenheit mit der
Situation, da das eigene padagogische Handeln keine nachhaltige Lésung hervorbringt.
Trotzdem wird versucht, ,jimmer wieder® die Strategie der Ermahnung und
Aufforderung anzuwenden, um die Ruhe in der Klasse wiederherzustellen. Dabei findet
keine Uberlegung Uber anderes padagogisches Handeln statt, da Konsequenz in den
Augen von Rosi der Schlissel zum Erfolg zu sein scheint. Des Weiteren wird das
Verhalten der Jungen als ,,unruhig* dargestellt. In Anbetracht dessen ist die genaue Art
der Unterrichtsstorung mit den Adjektiven ,laut”, ,unruhig® und den Verben
,.herumalbern® und ,,umherlaufen® nun vollends beschrieben. SchlieBlich wird darauf
hingewiesen, dass sich die Situation oder die Stérung zunehmend zuspitzt und eine
andere Losung gefunden werden muss, um die Autoritdt gegenuber den anderen
Schilern zu bewahren. Das strikte Festhalten an Ruhe und Konsequenz scheint in der
Praxis keine bedeutende Wirkung zu zeigen, weshalb die Praktikantin ihr eigenes

padagogisches Handeln als gescheitert ansehen muss.

SchlieBlich sah ich keine andere Mdglichkeit als die stérenden Jungen wieder zu
Frau Bauer in den Raum zu schicken, da sie alle anderen Kinder vom Uben

abhielten.

Der Gebrauch des Adverbs ,schlieBlich” kiindigt in diesem Satz eine endgiiltige

Entscheidung an. Das Wort ,,ich“ untermauert ein weiteres Mal, dass die zweite

Praktikantin bei dieser Entscheidung offenbar keine Rolle spielt und die Verfasserin

sich allein in der Handlungspflicht sieht. Die Jungen erhalten einen Raumverweis.

Begriindet wird diese Entscheidung durch die Feststellung, dass die Jungen ,,alle
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anderen Kinder vom Uben‘ abhalten wiirden. Es ist anzunehmen, dass Rosi ihre eigene
Unsicherheit durch diese Verallgemeinerung in den Hintergrund stellt, indem sie auf
diese Art und Weise die Angemessenheit und Richtigkeit ihrer Entscheidung

unterstreicht.

Meine Mentorin kam danach zu mir und sagte mir, ich hétte genau richtig

gehandelt.

In dieser Sequenz verwendet die Verfasserin erstmals die indirekte Rede, um die Sicht
der Mentorin wiederzugeben. Die relativ unpréizise zeitliche Angabe ,,danach” konnte
darauf hinweisen, dass der genaue Zeitpunkt der Rickmeldung nicht von Bedeutung zu
sein scheint. Vielmehr ist hier entscheidend, dass das padagogische Handeln der
Praktikantin von einer Professionellen als ,,genau richtig” bewertet wird. Die Sicht von
Frau Bauer scheint nicht nur wegen ihrer Position als Lehrerin und Mentorin, sondern
vor allem wegen ihrer groReren pédagogischen Erfahrung von besonderer Bedeutung
fur Rosi zu sein. Die Position der zweiten Praktikantin bleibt wie im gesamten
Fallbeispiel unbekannt, wobei es unwahrscheinlich ist, dass sich die beiden
Praktikantinnen nicht tber diese Ereignisse und Entscheidungen austauschten. Das Wort
»richtig® weist darauf hin, dass es ebenso die Mdglichkeit eines ,,falschen® Handelns
hitte geben konnen. Vor eben solchem ,,falschen* Handeln hat die Verfasserin Angst. In

der ndchsten Sequenz reflektiert die Praktikantin ihr eigenes Handeln.

Ich habe zwar das Geflhl, dass ich konsequent war und durchgegriffen habe,
aber ich hoffe, dass ich mit der Zeit noch lerne, wie man solche Situationen auch

anders losen kann.

Eingeleitet durch die Worte ,,ich habe [ ...] das Gefiihl, dass* verweist die Verfasserin in
diesem Kontext auf ihr eigenes Empfinden, der Unterrichtsstérung konsequent
entgegengewirkt zu haben. Durch diese Art der Selbstbestatigung scheint sie die

Richtigkeit ihres Handelns noch einmal hervorzuheben.

Meiner Meinung nach kann man stérende Schiler nicht immer einfach dem
Unterricht verweisen, damit man seine Ruhe hat, sondern muss andere Wege

finden, um sie ruhig zu stellen, damit sie weiterhin am Unterricht teilhaben.

Zum Abschluss des Eintrags bezieht Rosi noch einmal personlich Stellung und
bekréftigt ihren Wunsch nach Weiterentwicklung. Obgleich das Wort ,,immer* hier

anzeigt, dass die gezogene Konsequenz der géngigen Praxis zu entsprechen scheint,
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betont sie erneut, dass ein Verweis des Unterrichts nicht als Patentlésung angesehen
werden konne. Es ist widerspruchlich, dass die Verfasserin das eigene Handeln zuvor
als ,,richtig” bewertet und anschlieBend wieder infrage stellt. Als Begrindung wird
lediglich angefiihrt, dass ,,man seine Ruhe hat“. Anzunehmen ist, dass mit Ruhe nicht
die vollige Abwesenheit von Gerduschen und Bewegungen, sondern das Ausbleiben
von Storungen durch Schiler*innen gemeint ist. Ruhe wird in den Augen der
Praktikantin sowohl als eine wichtige Komponente im Schulalltag als auch als ein
bedeutsames Kriterium fir ein gutes Lehr-Lern-Klima angesehen. Infolgedessen
erscheint das Einfordern dieser Ruhe als angemessen und unabdingbar. Unterstitzt wird
diese Annahme durch den Satzteil ,,um sie ruhig zu stellen, damit sie weiter am
Unterricht teilhaben kdnnen*. Die zugespitzte Formulierung ,,ruhig stellen* impliziert
die Vorstellung, dass man den Larmpegel in einer Klasse quasi auf Knopfdruck durch
DisziplinierungsmaBnahmen abschalten konnte, oder erinnert an das medikamenttse

,Ruhigstellen* im Krankenhaus oder in einer Psychiatrie.

Rosi vertritt hier die Meinung, dass die Schuler*innen méglichst ruhig, gerdusch- und
bewegungslos an ihrem Platz sitzen sollten, damit sie dem Unterrichtsgeschehen folgen
kdnnen. Offenbar geht sie davon aus, dass ausnahmslos alle Schiler*innen nur unter
ruhigen Bedingungen am Unterricht teilhaben. In ihrer Rolle erscheint es einfacher, eine
ruhige Gruppe zu betreuen anstatt sich mit ,,stOrenden Schiillern* auseinanderzusetzen.
Die Praktikantin ist frustriert, dass sie nun selbst nach Frau Bauers Vorbild handelt,
denn sie unterstellt Lehrkraften, die Schiler*innen hinausschicken, dass sie ihre Ruhe

haben wollen. Doch davon will sich die Studentin abgrenzen.

Oberthema: Entwicklungsperspektive

Wie in ihrer Uberschrift ,Lernen durchzugreifen formuliert ist, will Rosi
Fuhrungsqualitaten erlangen. Diese Studentin hat die Beflirchtung, nicht die Sympathie
der Kinder fiir sich gewinnen zu koénnen, und ist erleichtert darlber, dass sich diese
Befurchtung nicht bestétigt hat. Die Bemerkung, dass sie ein selbstgemaltes Bild von
einer Schulerin bekommen habe (s.0.), driickt die Freude dariiber aus, nun ein Teil der
Klasse zu sein und dazuzugehoren oder akzeptiert zu werden. Des Weiteren wird in

dieser Passage ein Konflikt mit der Praktikantinnen- bzw. Lehrerrolle beschrieben:

[...Jeinige Mddchen [fragten] uns Praktikanten, ob wir fiir sie das Springseil

drehen konnten, was wir naturlich gerne tun. In solchen Momenten frage ich

mich nur immer, wie es wohl sein wird, wenn ich wirklich Lehrerin bin.
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Momentan ist es fiir mich noch sehr schwer, in die Rolle der Lehrperson zu
schlipfen, denn ich fihle mich einfach noch nicht wie eine richtige

Autoritatsperson.

Es fallt der Praktikantin schwer, sich in die Lehrerrolle einzufinden und sich als
Autoritatsperson zu fiihlen. Sie spielt gern mit, sieht sich aber gleichzeitig in Konflikt,
da eine Lehrkraft sich fir gewohnlich nicht so verhalten wirde. Sie lost diese
Spannung, indem sie schildert, wie wichtig es ihr sei, Uberhaupt eine Beziehung zu den
Schiler*innen aufzubauen, auch wenn es erst einmal ,,nur“ ein spielerisches Verhéltnis
ist. Zuletzt wird in dieser Sequenz das Ziel gesetzt, daran zu arbeiten, sich wie eine

richtige Lehrerin zu fihlen.

Die Praktikantin denkt dariiber nach, was einen ,guten‘ Lehrer ausmacht:

Meiner Meinung nach gibt es einfach zu viele Lehrer, die fur ihren Beruf
uberhaupt nicht geeignet sind. Man muss einfach der richtige Typ Mensch sein

und einen bestimmten Charakter haben |[...].

Im Folgenden nennt Rosi Kriterien fiir einen ,guten‘ Lehrer und nimmt eine
Kategorisierung von Nichtlehrern und Lehrern vor. Ein ,guter’ Lehrer zeichne sich
durch fachliche sowie soziale Kompetenzen und Selbstsicherheit aus. Die
Grundvoraussetzungen, um ein ,guter® Lehrer zu sein, sieht die Autorin im Charakter
der Person verankert. Die vorher aufgefuhrten stark ausgepragten Bewertungsmuster
erlangen hier ihren Hohepunkt. ,,Meiner Meinung nach® beschwichtigt wieder die
Aussage durch die Subjektivierung. In der nachsten Sequenz behauptet sie, es gabe den
geborenen Lehrer. Das Verb ,,muss* macht deutlich, dass es nicht anders sein kann, und
mit dem ,bestimmten Charakter wird angegeben, dass ein Lehrer entweder dazu
gemacht oder geboren sein muss. ,,Einen bestimmten Charakter« gibt an, dass es nicht
verschiedene Lehrertypen gibt, sondern dass alle ,guten‘ Lehrer eine bestimmte
Personlichkeit aufweisen. Ein Lehrer muss nicht nur gewisse Eigenschaften aufzeigen,
um fur den Beruf geeignet zu sein, sondern muss auch noch die richtigen Eigenschaften

aufweisen, um glicklich werden zu kénnen.

Einerseits ist es sicherlich sehr wichtig, Gber ein gewisses Fachwissen in dem zu
unterrichtenden Fach zu verfuigen, aber andererseits, und das ist viel wichtiger,
muss ein Lehrer Eigenschaften wie Geduld, Motivation, Durchsetzungsvermégen

und ein selbstsicheres Auftreten haben.
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In diesem Abschnitt bringt Rosi einen neuen Aspekt ein. Sie bewertet nun die Kriterien,
die sie nutzte, um Lehrer und Nicht-Lehrer voneinander zu unterscheiden. Sie gibt an,
dass Charaktereigenschaften ,,viel wichtiger als Fachwissen seien. Zudem betont sie,
dass ein guter Lehrer iiber ein ,,gewisses Fachwissen® verfiigen miisse. An dieser Stelle
bewertet sie abermals und gibt an, dass ein Lehrer (ber eine spezifische Menge an
Fachwissen verfugen misse, um ein guter Lehrer zu sein. Dartber hinaus nennt sie
explizit einige Attribute, die eine ,gute‘ Lehrkraft besitzen sollte. An diesen
AuBerungen dokumentieren sich die feststehenden Vorstellungen von einer guten
Lehrkraft. Wéhrend des Praktikums halt sie an diesen Grundsétzen fest und lasst sich
nicht beirren. lhr ist klar, dass ihre Entwicklung Zeit beansprucht und nicht mit einem
Praktikum abgeschlossen ist.

5.2.3 Sequenzanalyse Lerntagebuch Nico

Die Texte in dem Lerntagebuch von Nico weisen Mangel in der Orthographie und
Grammatik auf. Auch l&sst sich eine hohe Anzahl an Tippfehlern finden. Dieser
Umstand spricht dafiir, dass das Schriftstiick ziligig angefertigt und ohne genaue

Kontrolle oder Uberarbeitung abgegeben wurde.

Oberthema: Biografische Schulerfahrung
Am letzten Tag vor den Weihnachtsferien schreibt Nico:

Nie héatte ich gedacht, dass ich mich einmal freuen wirde, in die Schule zu
gehen, denn selber hatte ich es in der Schule nie einfach und war auch kein
einfacher Schiiler. Mich lange zu konzentrieren fiel mir nie leicht, ich war lieber

drauf3en an der frischen Luft und immer in Bewegung.

Hiermit wird deutlich, dass er vor diesem Zeitpunkt keine Freude an den Schultagen
empfunden hat. Dadurch zeigt sich, dass Nico die Schule als etwas Negatives empfand,
als einen Ort, auf den er sich wenig gefreut hat. Seine eigene Schulzeit war von
Schwierigkeiten gepragt. Er kann retrospektiv eine distanzierte Betrachtung vornehmen
und benennt, dass er selbst dazu beigetragen hat. Nico hatte sich lieber in dieser Zeit
draullen aufgehalten und dort gespielt. Die Konzentration auf das Schulfach und das
Stillsitzen in der Unterrichtsstunde fielen ihm nicht leicht. Dies flihrte vermutlich dazu,
dass die Lehrkréfte Nico haufig ermahnten und zur Konzentration und Mitarbeit
aufriefen. Bei Nichteinhaltung dieser Aufforderungen erfolgten sicherlich Sanktionen,
welche Nico als negative Erfahrung definiert und sich daher an eine unschéne Schulzeit
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erinnert. Nun, da er sich im Praktikum an einer Schule befindet, versteht er, dass er kein
,einfacher Schiler war. Er reflektiert an dieser Stelle sein Verhalten in der eigenen
Schulzeit und kommt zu der Erkenntnis, dass das eigene Verhalten nicht immer
angemessen war. In diesem Satz dokumentiert sich auch der Wunsch, dass Schule als
Institution anders funktionieren sollte bzw. anders hétte funktionieren kdnnen. Freiheit
und Bewegung scheinen fir Nico wichtig zu sein. Dies erweckt den Eindruck, als hatte
die Schule Nico friher eingeengt und ihn seiner Freiheit beraubt. Deshalb assoziiert

Nico viel Negatives mit der Schule als Institution.

Nico beschreibt seine eigene Schullaufbahn von der Realschule lber das Gymnasium

bis zur Universitat.

Die meisten meiner Lehrerlnnen konnte ich nicht besonders gut leiden und sie
mich auch nicht. Es gab lediglich zwei oder drei Lehrer in meiner
Schullaufbahn, die ich umso doller ins Herz geschlossen habe. Sie waren mir
immer gut gesinnt und ermoglichten es mir, trotz meiner Schwierigkeiten von

der Realschule bis zum Abitur und sogar zur Uni zu kommen.

In seinen Gedanken dankt Nico diesen Lehrern dafiir, dass sie ihm die Chance gaben, zu
studieren. Die meisten Lehrer hatten nie eine Verbindung zu ihm aufbauen konnen.
Daraus resultiert die Tatsache, dass Nico nicht gerne in die Schule ging und die
Schulzeit als Zumutung empfand. Er behdlt eine unangenehme und beschwerliche Zeit
in Erinnerung. Diese starken Kontraste lassen keinen Spielraum zu, in dem sich
Erinnerungen an Lehrer und deren Einschatzung befinden, die zwischen diesen beiden
positionierten Seiten stehen: Er polarisiert seine Zuneigung zu seinen damaligen
Lehrern. Eine weitere Information, die zu den positiv erinnerten Lehrern gehort, stellt
der Fortgang des Satzes dar. Aufgrund der beschriebenen Schwierigkeiten kann
vermutet werden, dass Nico keine besonders guten Leistungen in der Schule erbrachte,
denn sowohl auf der Realschule als auch auf dem Gymnasium hatte Nico
Schwierigkeiten und fihlte sich von den Lehrern ungerecht behandelt. Es wird von ihm
selbst als erwartungswidrig wahrgenommen, dass er Abitur erlangte und an die
Universitat gehen konnte. Dabei halfen ihm einige wenige Lehrer, die ihn wahrend der
Schulzeit begleiteten und unterstitzten. Sie motivierten Nico und vermittelten ihm,
nicht aufzugeben. Die Motivation half augenscheinlich, da es Nico bis zum Abitur bzw.
bis zur Hochschule schaffte. Die Lehrer vermittelten ihm demnach wichtige

Eigenschaften, wie beispielsweise Durchhaltevermodgen und Selbstvertrauen bzw. den
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Glauben an sich und seine Féhigkeiten. Allerdings wird auch deutlich, dass Nico immer
noch nicht an das eigene Konnen glaubt, welches ihn so weit gebracht hat, sondern die

Madglichkeit zu studieren vorwiegend der Unterstiitzung von den Lehrern verdankt.

Oberthema: Genese des Berufswunsches
In folgender Passage geht es darum, dass Nico zuerst sicher war, dass er niemals Lehrer
werden wollte, und dann einige Zeit spater doch zu der Erkenntnis gelangte, dass der

Lehrerberuf der richtige fur ihn ist.

Bis zum Ende meiner Mittleren Reife war es nie auch nur ansatzweise in meinen
Moglichkeitshorizont Lehrer zu werden — ich habe also nie dariiber
nachgedacht. In der Oberstufe wurde mir immer klarer, dass Lehramt nichts fiir
mich ist — erst musste ich ein wirtschafispolitisches Studium in Ddnemark
abbrechen und auch eine Bootsbauer-Ausbildung an den Nagel hingen, um zu

erkennen, dass ich eben doch gerne Lehrer werden méchte.

Waéhrend der eigenen Schulzeit wurde die Gewissheit dariber, dass der Lehrerberuf
nicht das Richtige fiir Nico sei, gefestigt. Hier zeigt sich ein Widerspruch, denn offenbar
kam die Vorstellung, selbst Lehrer zu werden, eben doch in seinen Uberlegungen vor.
Nach der Schule begann Nico ein Studium im Ausland, brach dieses jedoch ab. Danach
wollte Nico einen handwerklichen Beruf ergreifen, doch auch diese Ausbildung wurde
nicht vollendet. Nach dem Abbruch von Studium und Lehre erkannte Nico flr sich dann
doch, dass der Lehrerberuf genau das Richtige fiir ihn sei. Die Sequenz beginnt mit
einer Zeitangabe. ,,Bis zum Ende meiner Mittleren Reife* fungiert hier als
Ausgangspunkt des Abschnitts und somit des folgenden Gedankengangs. Mit der
Nennung dieses langeren Zeitraums wird die Wichtigkeit der folgenden Informationen
verstarkt. Fortgefuhrt wird der Satz mit der Angabe, dass es Nico bis zum eben
genannten Zeitpunkt nicht fur mdglich hielt, den Beruf des Lehrers auszuiiben. Die
Wortfolge ,,nie auch nur ansatzweise* verstarkt die Vehemenz der Unmdglichkeit,
diesen beruflichen Weg zu gehen. Trotzdem wird dieses Fehlen des Glaubens, es doch
schaffen zu konnen, mit den Gedanken daran in Beziehung gesetzt — denn wenn etwas
nicht im ,,Mdéglichkeitshorizont* lage, wirde auch kein Gedanke daran verschwendet.
Auch der néchste Satz wird mit einer Zeitangabe eingeleitet. Darin dokumentiert sich
die prozesshafte Weiterentwicklung des Werdegangs. Nun geht es um die Gedanken,
welche er wéhrend der Zeit in der Oberstufe hatte. Auch hier betont er, dass der
berufliche Weg zum Lehrer nichts fir ihn gewesen sei, vielmehr noch: Er unterstreicht
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diese Feststellung mit den Worten ,,wurde mir immer klarer. Durch diese Aussagen
wirkt Nico zielstrebig, zumindest in der Hinsicht, auszudrucken, was er nicht mdchte.
Alternativen, die seine Zukunft betreffen, werden nicht genannt. Abermals fehlen die
Grlnde, welche die Feststellung, nicht Lehrer werden zu wollen, untermauern. Hier ist
Nico erneut sparsam, was die Begriindung bestimmter Aussagen betrifft. Die Betonung
auf ,,immer klarer* setzt zudem voraus, dass Nico sich bereits mit dem Gedanken, den
Lehrerberuf zu wahlen, beschéftigt haben muss. Mit der Angabe ,,immer* wird die
Aussage verstarkt und die andauernde Auseinandersetzung mit dieser Berufsoption wird
deutlich. Aus dem vorher Geschriebenen ist zu erkennen, dass die Entscheidung gegen
den Beruf des Lehrers nicht von einem auf den anderen Tag gefallen sein kann, sondern
ein Prozess war. Weiterhin erwahnt Nico das Studium im Ausland. Explizite Grunde fir

den Abbruch des Studiums und der handwerklichen Lehre werden nicht genannt.

Nach zwei gescheiterten Ausbildungsversuchen dachte sich Nico, dass er nun die
Option in Betracht ziehen sollte, an die er vorher nie gedacht hatte bzw. die er nie
wollte. Eventuell ist dieser Beruf nun doch genau der richtige fur ihn, obwohl Nico sich
innerlich aufgrund eigener schulischer Erfahrungen eigentlich dagegen strdubte. Das
Studium und die Handwerker-Ausbildung waren Optionen, die Nico préaferierte und die
er als optimale Losung fir sich ansah. Nun sind diese beiden Optionen gescheitert und
Nico kommt dadurch zu der Erkenntnis, dass der Lehrerberuf als Lésung nun doch
ausprobiert werden sollte. Intensiviert wird die Aussage, doch Lehrer werden zu wollen,
durch das Adverb ,,gerne“. Der vorherige Widerstand und ebenso das fehlende

Zutrauen, dies auch schaffen zu kdnnen, werden damit widerlegt.
Nico erkennt, dass der Lehrerberuf der richtige flr ihn sei.

Diese Erkenntnis verbinde ich damit, dass ich weifs was schlechte von guten
Lehrern unterscheidet und ich in einem drei-monatigem Praktikum an der
Grundschule. Wihrend des Praktikums habe ich ndmlich erkannt, dass ich die
Moglichkeit und Fihigkeit besitze ein guter und schiilernaher Lehrer zu werden.
Dieser Gedanke hat mich besonders kurz vor Weihnachten sehr beschidftigt und

umso dankbarer bin ich der tollen Praktikumsstelle an der P-Schule bei Frau

Schmidt.

Der erste Satz dieses Abschnitts ergibt nur bedingt Sinn, da Nico keinen korrekten

grammatikalischen Satz bildet. In diesem Abschnitt geht es um eigene Erfahrungen mit

Lehrern und den Bezug zum eigenen Weg des Lehrerberufs. Nico bezieht das Ergebnis
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einer vorherigen Uberlegung auf das eigene Wissen uber ,gute‘ und ,schlechte‘ Lehrer.
Zudem wird das Praktikum an einer Grundschule erwéhnt. Der darauf folgende Satz
lasst erahnen, in welche Richtung der vorherige Satz sich orientiert. Laut Nico habe er
im Zuge des Praktikums sowie aufgrund spezieller Fahigkeiten festgestellt, imstande zu
sein, den Beruf des Lehrers erfolgreich auszuiiben. Nico betrachtet seine Entscheidung,
Lehrer zu werden, als eine ,,Erkenntnis®. Damit bringt er zum Ausdruck, dass es das
Ergebnis eines langen Prozesses ist. In diesem Zeitabschnitt hat er verschiedene
Erfahrungen gesammelt und Neues kennengelernt. Auflerdem wird mit dem Wort
,,Erkenntnis* verdeutlicht, dass es sich hierbei um eine personliche Feststellung handelt,
die von keiner aul’enstehenden Person beeinflusst wurde. Er meint damit, dass er durch
seine eigene Schulzeit und das Praktikum genugend Erfahrung gesammelt hat, um

andere Lehrer beurteilen zu kdnnen.

Nico lernte wahrend des dreimonatigen Praktikums, dass er selbst Uber die Fahigkeit
verfugt, nicht nur ein ,,guter, sondern auch ein schulernaher Lehrer zu werden. Er
fihrt auf, ,,schulernah* zu sein, d. h. er empfindet sich selbst so, als kdnne er sich in die
Schiler*innen hineinversetzen und auf Befindlichkeiten und Bedirfnisse eingehen. An
dieser Stelle dokumentiert sich, dass Nico sich aufgrund seines Alters und des nicht
allzu groRen Altersunterschieds zu den Schiler*innen noch als schiilernah definiert. Es
ist eindeutig, dass er der Kumpeltyp’ sein mdchte. Die Fraternisierung kommt hierbei

zutage.

Nico beendet diese Sequenz mit einer Danksagung, die sich an die Praktikumsstelle
sowie seine Mentorin richtet. Da das Praktikum aber nicht der Grund flr den Beginn
des Lehramtsstudiums war, ist der Zusammenhang zum Beginn des Satzes nicht

gegeben.

Oberthema: Erwartungen an das Praktikum
Der Praktikant schildert sein Gefiihl am ersten Tag auf dem Weg zur Praktikumsschule

und seine Erwartungen an das Praktikum (an einer Forderschule):

Ich gehe durch die N-stralle und bin etwas aufgeregt. Es ist nicht mein erstes
Praktikum, aber das erste an einer Forderschule. Ich habe mich sehr dartiber
gefreut gerade an die Paulus-Paulsen-Schule zu kommen und war gespannt
darauf was ich lernen und erkennen wiirde. Auch mit welchen Erkenntnissen ich

aus diesem Praktikum herausgehen werde, ist fur mich von Bedeutung.
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Es werden mit Blick auf das Kommende Aufregung, Freude und Spannung genannt.
Der Erkenntnisgewinn spielt ebenfalls eine wichtige Rolle fir den Studenten. Daraufhin

wird die erste Begegnung mit den Schiilern und Schiilerinnen beschrieben:

Einer der Schiiler spricht mich an und fragt mich ob ich Praktikant bin [ ...] der
Schiiler fiihrt mich eine Treppe hoch und ins Klassenzimmer [...] meine

Mentorin begrilite mich und [...] erzdhlt wer ich bin.

In diesem Falle nimmt der Student eine eher passive Rolle ein, indem er sich von einem
Schiler den Weg weisen lasst und sich durch die Lehrperson vorstellen lasst. Es wird
auch genannt, dass die Schiler*innen bereits an Praktikanten gewohnt sind. Dies
impliziert eine entspannte Atmosphare im Klassenraum, da die Situation fir die

Schiiler*innen nicht neu ist.

In einer darauf folgenden Sequenz macht der Praktikant deutlich, dass er bereits Routine

im Schulalltag erfahren hat und bereits Hilfestellungen im Unterricht gibt:

[...] meine ersten beiden Schulstunden verlaufen wie gewdhnlich, ich verspure
schon eine gewisse Routine [...] ich werde viel zur Hilfe gerufen, wenn Fragen

bestehen. Die meisten von ihnen kann ich gut beantworten.

Dies wird als positive Selbstwirksamkeit empfunden, da der Praktikant den Eindruck
hat, den Schuler*innen Lerninhalte verstandlich zu vermitteln. Die anfangs passive
Rolle hat sich in eine aktive gewandelt. In diesem Sinne wird die Identifikation mit der

Lehrerrolle als positiv empfunden.
Das Praktikum nimmt seinen Lauf bis kurz vor den Weihnachtsferien.

An diesem letzten Termin vor Weihnachten freue ich mich besonders auf den
Schultag mit meiner Klasse. Alle waren gut gelaunt und es herrschte allgemein

eine weihnachtliche Stimmung.

In diesem Abschnitt drickt Nico seine Freude aus. Er betont, dass am letzten Termin
vor Weihnachten gute Stimmung herrschte und er dadurch ebenfalls in freudiger
Stimmung war. Nico beginnt diesen Eintrag mit einer bestimmten Zeitangabe. ,,An
diesem letzten Termin vor Weihnachten“ wird hier als Ausgangsposition genommen.
Das Wort ,,Termin® driickt in diesem Zusammenhang einen festgelegten Zeitpunkt aus,
an dem etwas Besonderes geschehen soll. Denn Nico spricht nicht von einem ,,letzten
Tag*, sondern von einem ,letzten Termin®. Damit driickt er aus, dass dieser Tag als

aullergewohnlich und einmalig empfunden wird. Da es diese genaue Zeitangabe gibt,
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muss sie fur den weiteren Hergang relevant sein. AnschlieBend geht Nico auf seine
Gemutslage ein. Er betont seine Vorfreude auf den letzten Praktikumstag vor
Weihnachten und erwéhnt die freudige Stimmung innerhalb der Klasse. Er beschreibt
eine angenehme Atmosphare, die ein Wohlempfinden aller Beteiligten ausdriickt. Dies
assoziiert eine Zusammenkunft von Personen, die sich gegenseitig das Gefiihl geben,
erwinscht und willkommen zu sein. Mit dem Possessivpronomen ,,meine* driickt Nico
seine Zugehorigkeit zu der Klasse aus. Den né&chsten Satz beginnt er damit, dass er die
gute Laune von allen Anwesenden betont. Das Wort ,,alle“ kann sowohl die Gesamtheit
der Schiler*innen als auch der Lehrer*innen umfassen. Der nachste Satz bestétigt die
Vermutung, dass es nicht primdr um die Stimmung innerhalb der Klasse geht, sondern
vielmehr um Nico selbst. Er assoziiert diese Freude an dem letzten Tag vor
Weihnachten mit Erinnerungen an seine eigene Schulzeit. Wenn aber die Tatsache
betrachtet wird, dass sich Nico zu diesem Zeitpunkt schon seit einigen Wochen im
Praktikum befindet, erscheint es merkwirdig, dass er erst jetzt Freude fir seine
(zukunftige) Téatigkeit empfindet, und dies anscheinend auch nur, weil es der letzte Tag
vor Weihnachten ist, also versplrt er eigentlich Freude auf das (temporére) Ende von
Schule.

Oberthema: Beschéaftigung mit fremdem padagogischen Handeln
Folgende Passage beschaftigt sich mit dem Verhalten seiner Mentorin:

Am heutigen Dienstag bekommen die Schilerlnnen meiner Klasse ihre letzte
Mathearbeit dieses Halbjahres zuriick und ich gewinne einen Uberblick tber

ihre derzeitige Leistung in Mathematik.

Eingangs offenbart Nico den Zeitpunkt seiner Beobachtungen. Angesichts der Tatsache,
dass es sich um den ,, heutigen “ Dienstag handelt, wird die Bedeutung der unmittelbaren
Dokumentation der einschneidenden Geschehnisse deutlich. Er reflektiert zeitnah seine
Eindriicke des Praktikumstages, wodurch die Wichtigkeit der Ereignisse zum Ausdruck
gebracht wird. Im ersten Satz wird bereits die emotionale Bindung zu der Klasse
sichtbar. Durch das Possessivpronomen ,,meiner“ wird abermals der enge Bezug zur
Klasse hergestellt. Mithilfe der Verwendung des Pronomens beschreibt er die Empathie
beziehungsweise Sympathie, die er fir die Lerngruppe empfindet. Es handelt sich nicht
um eine ,,Hospitationsklasse, sondern um ,,meine* Klasse, fiir die er ein besonderes
Bewusstsein entwickelt hat. Er hat ein spezielles Fursorgeempfinden fur die Schiler.
Zudem wird ein groRes Interesse an der Leistungsubersicht der Klasse deutlich, da das
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Verb ,,gewinne verwendet wird, welches einen positiven Einfluss auf die Aussage
nimmt. Der Gewinn einer Sache wird ausschliel3lich mit Vorteilen fir die gewinnende
Person assoziiert. Zusatzlich erweckt die Formulierung , derzeitige Leistung™ den
Eindruck, dass ausschlielich die Noten der Mathematikarbeit die Leistungen der

Schiler widerspiegeln.

Oskan hat mit einer zwei in der Arbeit deutliche Fortschritte gemacht. [...]

Jannik und Niklas hingegen haben beide sehr schlechte Bewertungen.

Nico méchte Oskans Leistung besonders betonen, indem er zwei Negativbeispiele
hervorhebt, die Oskans Entwicklung ins positive Licht riicken. Die Verwendung der
Konjunktion ,,hingegen* l&sst darauf schlie3en, dass ein Vergleich zwischen Jannik und
Niklas mit Oskan hergestellt werden soll. Durch das Adverb ,,sehr wird im hohen
MaRe die schlechte Leistung nochmals besonders betont, die im Gegensatz zu Oskans

Leistung ,,einer zwei‘ steht.

Mit Spdfsen und ,grofikotzigen‘ Bemerkungen in Richtung anderer, besserer

MitschilerInnen, macht Jannik seiner Frustration Luft.

Die Begriffe ,,SpaR* oder ,,Spalie* sind generell positiv konnotiert. Allerdings wird in
dem Zusammenhang deutlich, dass es sich nicht um heitere Inhalte handelt. Der Zusatz,
dass die Bemerkungen in Richtung anderer Mitschiler gedul3ert werden, lasst vermuten,
dass es sich um verletzende AuBerungen handelt. ,,In Richtung“ driickt aus, dass sich
seine Attacken nicht gezielt gegen einzelne Mitschiler*innen, sondern gegen eine
Gruppe richten, die als ,,bessere Mitschilerinnen* definiert ist. Die Wortwahl ,,anderer*
lasst darauf schlielen, dass sich Jannik entgegen der gesellschaftlichen und sozialen
Normen verhélt und sich als Individualist behauptet. Des Weiteren verwendet Nico
Anflhrungszeichen fur das Wort ,,grof3kotzigen®; dies deutet daraufhin, dass er diesem
Wort eine Bedeutung zuspricht, da er es durch die Anfuhrungszeichen hervorhebt. Der
Praktikant bewertet die Gefiihlslage des Schilers Jannik. Aufgrund der Wortwabhl

wmacht [...] Frustration Luft* scheint Nico zu wissen, wie sich Jannik fihlt.

Als Frau Schmidt ihm sagt, dass er sich mehr hatte anstrengend miissen, wenn
er wie Oskan auf die Berufsschule mochte — diese Bemerkung meiner Mentorin

sitzt.

Die falsche Syntax dieses Satzes ist ein Hinweis auf die Schwierigkeit des Verfassers,

das Beobachtete prazise und korrekt auszudriicken. Erneut wird Oskans Leistung in den
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Vordergrund gestellt, da selbst die Lehrerin auf Oskan Bezug nimmt. Nico bedient sich
einer Aussage der Lehrerin, welche die Konsequenzen von Janniks Fehlverhalten
aufzeigt. Durch den Bindestrich mit der anschlieBenden Formulierung ,, diese
Bemerkung /...] sitzt* wird die Aussagekraft der Bemerkung Uberaus deutlich. Die
umgangssprachliche Formulierung ,,diese Bemerkung sitzt” hat eine durchaus
einschichternde, verletzende oder &hnliche Wirkung. Eine Bewertung des geschilderten
Szenarios findet nicht statt.

Jannik wird still und verweigert bis zum Ende der Stunde die Mitarbeit.

Janniks kontrdres Verhalten &ufert sich darin, dass er sich still verhalt, nachdem er
zuvor ein extrovertiertes Verhalten an den Tag gelegt hat. Mithilfe der Satzglieder
LStill und ,,verweigert die Mitarbeit“ wird die Wandlung von der extrovertierten
Machtperson zum introvertierten Jungen beschrieben. Der Wandel wird ,,bis zum Ende
der Stunde* zeitlich begrenzt. Zudem l&sst Nicos Feststellung die Mdéglichkeit offen,
dass Jannik zuriick in sein altes Verhaltensmuster fallt. Nico schildert die Aussage der
Mentorin zu einem Schiler, von der sie beeindruckt erscheint. Die Worte ,.diese
Bemerkung meiner Mentorin sitzt“ verdeutlicht seine Verbliffung. Die beiden
beschriebenen Schiler beleidigen ihre Mitschiiler*innen und &duBern ,,groflkotzige*
Bemerkungen in Richtung ihrer Mitschiler. Dies ist ein Indiz daftir, dass diese beiden
Schiiller machtvolle Positionen der Klasse innehaben.” Sie versuchen durch ihr
Verhalten, Anerkennung bzw. Macht auszuliben. Diese ,,emotionale Missachtung®
(Grimminger, 2012, S. 106), die als ,,aktive Negation* (ebd., S. 106) bezeichnet wird,
impliziert eine gegenteilige Handlung, wenn zum Beispiel ein Schiler einen anderen

Schiler beleidigt.

Auf Oskan bin ich wirklich stolz. Jannik und Niklas tun mir wirklich leid, ich

hditte ihnen einen Fortschritt gewiinscht, [...].

Nico beschreibt in diesem Satz ein besonderes Gefiihl. Das Wort ,,stolz*“ beschreibt
einen Zustand von groRer Zufriedenheit (ber etwas oder drickt sogar eine Art
Hochachtung aus und meint, dass jemand etwas ganz Besonderes, Anerkennenswertes
oder Zukunftstrachtiges geleistet hat. Nico driickt damit seine Anerkennung fir diesen

Schiler aus. Die Kombination ,wirklich stolz* ist also Ausdruck fiir ein extremes

> Grimminger (2012, S. 113) stellt fest: ,Schiiler/innen, die bestimmte Verhaltensweisen, wie die
Austibung von physischer und/oder psychischer Gewalt schon gezeigt haben, werden bei ihren
Mitschiiler/innen mit dem Image einer Machtperson verbunden®.
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Gefiihl gegeniiber dem Schiiler Oskan. Er erwahnt sich selbst in dem Satz ,,ich bin* und
verleiht damit dieser besonderen Verbindung Ausdruck. Im Ubrigen ist dies in der
ganzen Passage der kiirzeste Satz. Die Tatsache, dass dieser Satz alleine dort stehen darf
und somit besonders ins Auge fallt, zeigt, dass diese Aussage fir Nico einen hohen

Stellenwert hat.

Im né&chsten Satz beschreibt Nico seine Gefiihle gegentiber den Schulern Jannik und
Niklas. Der Verfasser verwendet exakt den gleichen Satzaufbau wie im vorherigen Satz.
Dies deutet darauf hin, dass die Aussage den gleichen Stellenwert hat, nur in einer
negativen Richtung. Er verwendet wieder das Wort ,,wirklich“, dessen Bedeutung, wie
oben erwéhnt, einen verstarkenden Wert besitzt. Diesmal betont er jedoch das Wort
,leidtun“. Dadurch, dass die beiden Schiler ihm leidtun, schlie8t er eine weitere
mdgliche Entwicklung aus. Weiterhin wird damit zum Ausdruck gebracht, dass er zwar
Zuneigung fir die beiden hat, jedoch keinen weiteren Weg oder Losungsansatz fir sie
sieht. Da er sein Mitleid erst am Ende dieser Passage ausdriickt, wird deutlich, dass er
nicht immer diese Empfindungen hatte. Nico benutzt im folgenden Verlauf das Wort
,hatte“. Der Konjunktiv Il driickt aus, dass es zu spat ist, um etwas zu unternehmen. Im
Zusammenhang sagt er damit aus, dass es zu spat ist, um einen ,,Fortschritt* bei den
beiden Schillern zu erwarten. Wie etwas weiter oben schon erwahnt, hegt er Geflhle fur
die beiden Schiiler, was er mit dem Wort ,,gewlnscht“ zum Ausdruck bringt. Ein
Wunsch ist ein Begehren oder Verlangen nach etwas, in diesem Fall das Begehren
danach, dass Jannik und Niklas einen Fortschritt in ihrer Entwicklung vollziehen.
Dadurch, dass Nico einschatzt, dass er ,,nicht die ausreichenden Mittel* hatte, wird
deutlich, dass er sich nicht in der Lage sieht, die Situation von Jannik und Niklas zu
verbessern. Er bezieht sich dabei auch auf seine Tatigkeit als ,,Praktikant“. Er beschreibt
damit, dass Praktikanten keine Mdglichkeit haben, an der ,,Einstellung® solcher Kinder
zu arbeiten, um sie wirklich weiter zu entwickeln. Gleichzeitig wird hier jedoch auch
wieder ein Wunsch ausgedrtickt. Nico ist gewillt, mit den Schulern an ihrer Einstellung
zu arbeiten, aber die Erfahrungen, die er bis jetzt als Praktikant gesammelt hat, zeigen
ihm, dass Praktikanten nicht dazu in der Lage sind, weil ihnen die Mittel fehlen. Mit
,,Mittel* sind Erfahrungen gemeint, die vom geschulten Lehrpersonal im Laufe der Zeit
erworben wurden und die ein Praktikant noch nicht besitzen kann. Des Weiteren ist
auch der Zeitfaktor mit ,,fehlende Mittel* gemeint, da er weil3, dass sein Praktikum in
einer bestimmten Zeit endet und es fur die Forderung von Schiler*innen wie Jannik und

Niklas wesentlich mehr Zeit braucht.
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[...] aber als Praktikant habe ich nicht die ausreichenden Mittel mit ihnen an
ihrer Einstellung zu arbeiten. Gerne wirde ich den Ursachen ihrer
Motivationsschwierigkeiten auf den Grund gehen, doch dazu fehlt mir im

Rahmen des wdchentlichen Praktikums leider die Zeit.

Mithilfe des Wortes ,,gerne* wird ersichtlich, inwieweit Nico mit den Schilern der
Klasse fuhlt. Es ist zweifellos ein wichtiges Anliegen des Praktikanten, die
Motivationsschwierigkeiten der Schiler herauszufinden. Somit wird an dieser Stelle
erneut das Empathieempfinden fur die Schiler der Hospitationsklasse sichtbar. Ferner
wird durch die Verwendung der Redewendung ,,auf den Grund gehen* deutlich, dass
Nico dazu bereit ist, die Ursachen der Probleme der Schiiler herauszufinden bzw. die
Ausléser zu erforschen. Darliber hinaus ist im zweiten Teil dieser AuRerung
insbesondere das Wort ,leider explizit zu betrachten. Dabei kénnte die Verwendung
von ,leider< durchaus als Kritik an dem Praktikum im Allgemeinen gesehen werden.
Dies liegt darin begriindet, dass durch den Zusatz ,,die Zeit* das Praktikum dahingehend
kritisiert wird, dass auf der einen Seite zwar viele Hospitationsmdglichkeiten gegeben
sind, allerdings auf der anderen Seite aufgrund des Mangels an Zeit kaum Szenarien

geschaffen werden, die ein paddagogisches Handeln ermdglichen.

Oberthema: Auseinandersetzung mit dem eigenen padagogischen Handeln
In der folgenden Sequenz wird die Situation auf dem Pausenhof erldutert:

Mittlerweile werden mein Mitpraktikant Arne [Name geandert] und ich bereits
alleine als Pausenaufsicht auf dem Schulhof gelassen. Wir werden von den
Schilerinnen unserer Klasse und den meisten anderen als Autoritatspersonen
respektiert. An diesem Dienstag stehen wir gemeinsam auf dem Pausenhof und

tauschen uns uber die vergangenen Stunden aus.

Die Verwendung des Wortes ,,mittlerweile” deutet darauf hin, dass Arne und Nico
bereits seit geraumer Zeit das Praktikum an dieser Schule absolvieren, zumindest seit
einigen Tagen dort sind. Zudem entsteht der Eindruck, dass die beiden zuvor
gemeinsam mit Lehrkraften die Pausenaufsicht geflihrt haben, sodass sie mit den
Aufgaben, die eine Pausenaufsicht mit sich bringt, zumindest zum Teil vertraut sind.
Der zweite Praktikant wird als ,,Mitpraktikant vorgestellt. Da Arne nicht als
Kommilitone vorgestellt wird, wurde er in seiner Rolle als Student derselben Universitét
noch nicht wahrgenommen und so stellt lediglich dieselbe Praktikumsschule eine

Verbindung zwischen den beiden Studenten her. Dies wird durch die Aussage am Ende
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des Abschnitts noch einmal deutlich, in der der Austausch Uber die vergangenen
Stunden hervorgehoben wird. Dies ldsst vermuten, dass es noch keine weiteren
Gespréachsthemen zwischen den beiden gibt. Sie kennen sich noch nicht gut, sind dabei,
sich einzuschatzen. Die zwei Aufsichtspersonen werden von den meisten Schiler*innen
als ,,Autoritatspersonen‘ gesehen. Daraus lasst sich die Orientierung von Nico ableiten,
dass eine Lehrkraft auch zugleich Autoritatsperson sei und respektiert werden musse.
Der Respekt der Schuler*innen gegentiber den beiden Praktikanten wird allerdings auf
die eigene Klasse und die ,,meisten” Schiiler*innen reduziert. Die zwei Praktikanten
tauschen sich in der Erzéhlung von Nico iiber ,,die vergangenen Stunden aus“. Nico
fiihlt sich mit der Klasse bereits verbunden und bezeichnet sie als ,,unsere(r) Klasse®.
Dies zeigt ein starkes Zugehorigkeitsgefiihl und eine Vergemeinschaftung sowie die

Bereitschaft, fur diese Schuler*innen auch Verantwortung zu tbernehmen.

Ich merke, dass sich neben uns zwischen zwei Schiilern eine Rauferei anbahnt,
kenne die Schiler jedoch schon und weil3, dass es eher eine Provokation uns

gegenuber sein soll.

Im zweiten Abschnitt schildert Nico eine, dem eigenen Gefihl nach, sich anbahnende
Rauferei zwischen zwei Schulern. Da er die Schiler kennt, meint er sagen zu kénnen,
dass es sich ,,eher um eine Provokation gegeniiber ihm und Arne handele. Durch das
kleine Wort ,,eher ist die Situation nicht eindeutig beschrieben. Somit kann es
einerseits tatsdchlich nur eine Provokation sein, auf der anderen Seite jedoch auch ein
wirklicher Konflikt, der sich anbahnt, und in einer Rauferei enden kann. Es handelt sich
hierbei um eine personliche Interpretation bzw. Beurteilung seitens des Verfassers, die
auch fehlgeleitet sein kann. Er merkt jedoch im né&chsten Satz an, dass er dies jedoch
nur ,,vermutet”, da Arne und er die einzigen zwei Aufsichtspersonen sind. Es legt die
Vermutung nahe, dass die eigene Einschétzung des Praktikanten richtig ist und einige
Schiler die Studierenden nicht als Autoritdt wahrnehmen. Durch die Wortwahl in
diesem Abschnitt wird jedoch nicht ganz klar, ob Nico sich sicher ist, dass es sich um
eine Provokation handelt, da die Einschatzung immer wieder relativiert wird. So wird
der Ausdruck ,,[ich] weil3* dadurch relativiert, dass es ,,eher eine Provokation [...] sein

soll.

Dieses vermute ich, da wir die einzigen Aufsichtspersonen auf dem
Aufengeldnde sind und uns die SchiilerInnen , testen”. Aus diesem Grund

entscheide ich mich, sie vorerst nicht weiter zu beachten.

136



Auswertung der Lerntagebiicher

Nun stellt Nico die Vermutung an, dass die Schiiler die zwei Praktikanten ,,testen*
wollen. Das Wort ,,testen* ist dabei in Anfuhrungszeichen gesetzt und fiihrt dazu, dass
nicht ganz sicher ist, ob diese Aussage ernst genommen werden kann. Oft stehen
Anflhrungszeichen dafiir, dass etwas ironisch gemeint ist. Dies fihrt zu der Frage,
warum er gerade in dieser Situation vermutet, dass es sich um einen Test der Schuler
handelt, und ob davon ausgegangen wird, dass sich Schiler*innen in gleichen
Situationen auch gleich verhalten. Dies kann aber nicht der Fall sein, denn keine
Situation geschieht zweimal auf die gleiche Weise. AbschlieRend fligt Nico noch hinzu,
dass er sich aufgrund seiner Vermutung dafur entscheide, die Schiler nicht weiter zu
beachten. Dies kann ein Risiko darstellen, wenn die Situation zwischen den Schulern
eskaliert oder im schlimmsten Fall weitere Schiller*innen einbezogen werden. Die
Rauferei kann dann ein uniberschaubares Ausmall annehmen und eine Schlichtung
erheblich erschweren. AulRerdem wadre dies eine extreme Situation, die dann
moglicherweise nicht mehr alleine von zwei Praktikanten beherrscht werden kénnte, da
diese nicht viel Erfahrung als Pausenaufsicht und im Schlichten von Schilerkonflikten
haben. Die Verwendung des Ausdrucks ,,vorerst®, also die Schiiler vorerst nicht weiter
zu beachten, legt nahe, dass Nico die Ansicht vertritt, dass eine Lehrperson bei
Streitigkeiten den Schiler*innen auch Handlungsspielraum einrdumen misse, um

Konflikte selbststandig zu l6sen.

Arne jedoch tut dies nicht, sondern geht auf die beiden zu und bedeutet ihnen zu
ihm zu kommen. Er mdchte wissen warum sie miteinander streiten, mit der
Absicht zu schlichten.

Nico stellt heraus, dass Arne das Verhalten der beiden Schiler anders, namlich als
Streit, interpretiert und schlichten mochte. Hierbei stellt sich die Frage, warum Arne die
Situation als brenzliger wahrnimmt als Nico. Der Verfasser greift offensichtlich nicht in
die Situation ein und es stellt sich hier die Frage nach dem Warum, da er sich doch
sicher ist, dass es sich um eine Provokation handelt. Mdglicherweise liegt es daran, dass
Arne als kompetent genug eingeschéatzt wird, um die Situation zu kl&ren. Die von Nico
formulierte Absicht von Arne, den Konflikt zu l6sen, ist seine Interpretation. Es wird
hier jedoch nicht deutlich, ob seine Orientierung umfasst, dass die Lehrperson in
samtliche Konflikte der Schiler*innen eingreifen musse. Was hingegen deutlich wird,
ist, dass Arne schon zu Beginn versucht, seine Durchsetzungskraft zu starken, indem er

beide Schiiler zu sich bittet.
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[...] die Schiiler aber rennen weg und verlassen das Schulgeldnde. Arne rennt
hinterher und ich folge in einigem Abstand. Nachdem die Schiler bereits ber
die Stralle gelaufen sind und Arne laut nach ihnen ruft, drehen sie um und

kommen zurck.

Zum einen konnte ein einfaches Interesse an der Losung der Situation eine Motivation
sein, aber auch der Wunsch, Arne zu helfen und ihn zu unterstiitzen, da der Eindruck
besteht, dass Arne die Situation nicht selbst klaren kann. Dies spricht allerdings gegen
die vorherigen Schilderungen in der Passage, da nicht schon friiher eingegriffen wurde.
Es lasst sich vermuten, dass der Pausenhof nun nicht mehr beaufsichtigt wird, woraus
geschlossen werden kann, dass entweder der Pausenaufsicht keine groRe Bedeutung
beigemessen wird und der Konflikt einfach interessanter ist, oder dass Nico den
Konflikt mittlerweile als so gravierend einschatzt, dass er ein Eingreifen fir sinnvoll

erachtet. Trotzdem verhalt sich Nico zurtickhaltend.

Das Schulgelande wollen sie hingegen nicht wieder betreten. Mit einem
schnellen Satz nach vorne packt sich Arne einen der Schuler und nimmt ihn mit
sich auf den Schulhof — daraufhin folgt auch der andere. Ich bekomme nun nicht
mit, dass der von Arne gegriffene Schiler so aufgebracht ist, dass er ihn

versucht zu schlagen.

Die Schiler wollen das Schulgeldnde nun nicht mehr betreten. In dieser spontanen
Situation packt Arne jedoch einen der Schiuler am Arm und nimmt ihn mit zuriick auf
den Schulhof. Der Schiler ist danach so aufgebracht, dass er versucht, Arne zu
schlagen. Die Verwendung des Wortes ,,50“ direkt vor dem Adjektiv verursacht eine
Verstarkung dessen. Der Schiler ist hier nun nicht einfach aufgebracht, sondern so
aufgebracht, dass er bereit ist, die Grenze korperlicher Gewalt zu Uberschreiten. Diese
letzte Beobachtung des versuchten Schlagens wurde aber nicht von Nico selbst
gemacht, sondern basiert vermutlich auf Erzdhlungen, da er sagt, er ,,bekomme nun
nicht mit, was als Nachstes passiert. Nico greift in die Situation zu keiner Zeit ein,

sondern ist nur Beobachter.
Zum Klaren der Situation wird der Schulsozialarbeiter hinzugezogen.

In dieser Sequenz bleiben einige Sachverhalte diffus. Es wird nicht deutlich, wer den
Schulsozialarbeiter ,,zum Kléaren der Situation holt“. Sollte Nico ihn geholt haben,
stellen sich weitere Fragen, und zwar: Sieht er die Situation nun als Eskalation, bei der

nur noch der Schulsozialarbeiter helfen kann? Hat er zuvor schon selbst versucht, den
138



Auswertung der Lerntagebtcher

Konflikt zu l6sen, oder erschien ihm dies von vornherein als zu schwierig? Arnes
Gefiihlslage wird hier nicht ausgefihrt, obwohl dieser unter anderem Mittelpunkt des
Geschehens ist und zuvor relativ genau beschrieben wurde, wann Arne sich wie
verhalten hat. Nico erweckt den Anschein, als ob er nur am Rande des Geschehens steht
und die Situation beobachtet, ohne einzugreifen, oder gar den Ort verlassen hat.
Aufféllig an diesem Satz ist die vollkommene Objektivitat. Hier wird absolut niichtern
wiedergegeben, was geschehen ist. Dies konnte darauf hindeuten, dass Nico es nicht
gern gesehen hat, dass der Schulsozialarbeiter involviert wurde. Entweder ist der
Student der Meinung, dass man sich als Lehrkraft keine Hilfe holen darf und die
Konflikte der Schiler*innen stets souverdan alleine klaren muss, oder es liegt eine
abwertende Einstellung gegeniiber Schulsozialarbeitern vor, weil das Hinzuziehen einer

weiteren Person das Scheitern oder die eigene Unfahigkeit dokumentiert.

Im Nachhinein mache ich mir sehr viele Gedanken Uber die Situation, da ich
Arnes Reaktion sehr gut nachvollziehen kann — selber aber aus folgenden

Griunden nicht so wie er gehandelt habe.

Er findet zwar Arnes Reaktion nachvollziehbar, hétte jedoch anders reagiert. Durch den
verwendeten Gedankenstrich wird die starke Gegensatzlichkeit der beiden Standpunkte,
die Nico empfindet, hervorgehoben. Wie er gehandelt hatte, wird aber nicht weiter
ausgefuhrt. Es entsteht der Eindruck, dass er vieles erst im Nachhinein versteht bzw. fir
sich auflésen kann. Nico versucht, die eigene Reaktion mit Beispielen aus der eigenen
Schulzeit zu erklaren. Dabei erwéhnt er, dass er selbst friiher in Raufereien verwickelt
war und genau weif3, wann ein Streit zwischen Schiller*innen eskalieren kann und wann

nicht.

Fruher war ich selber oft in Raufereien auf dem Schulhof verwickelt und kann
heute sehr gut einschatzen, was zum ernsten Streit werden kann und was eher

nicht.

Es kommt zu einem gewissen Herunterspielen der Situation. AuBerdem dokumentiert
sich, dass er in den Raufereien in der eigenen Schulzeit einen Vorteil sieht, da er
einzuschatzen weil8, ob es sich noch um Spal} oder schon um Ernst handelt. Nico
empfindet dies sogar als ein Qualifikationsmerkmal. Er fuhrt diese Differenzierung
nicht weiter aus und es ist nicht méglich, zu erkennen, worin er diese Unterschiede

ausmacht. Der Praktikant geht von einem konjunktiven Erfahrungsraum aus und denkt,
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dass die Leser*innen des Lerntagebuchs genau wie er wissten, wann eine Situation

eskaliert.
Diesen Streit hatte ich nicht als ernsthafte Bedrohung angesehen, |[...].

Nico glaubt, dass Arne die Situation als schwerwiegender eingeschatzt hat als er selbst.
Interessant ist auch die Wahl des Begriffes ,,ernsthaft”. Die Einschitzung der Situation
als ,,nicht [...] ernsthafte Bedrohung“ erweckt den Anschein, als ob sie trotz der
Entscheidung des Nicht-Beachtens als eine Art der Bedrohung angesehen wurde, wenn

auch nicht als starke.

[...] ganz im Gegensatz zu Am, der den Schilern die Reaktion gab, die sie sich

von uns erhofften.

Hier geht Nico zunéchst auf die gegenteilige Reaktion Arnes ein. Es wird beschrieben,
dass Arne die Situation als ernsthafte Bedrohung angesehen habe, im Gegensatz zu
Nico, der keine Bedrohung erkennen konnte. Die beiden folgenden Nebensétze deuten
darauf hin, dass er die Aktionen der beiden Schuler als Provokation gegenlber den
Lehrkraften einordnet. Dabei geht er ebenfalls davon aus, dass diese Reaktion von den
beiden Schilern erhofft wurde, sodass beide Praktikanten auf den Konflikt reagieren
wirden. Hier stellt sich die Frage, woher er weil3, dass eine Reaktion erhofft wurde. VVor
allem weiB er in diesem Moment offenbar auch, welche erwartet wurde. Der Einsatz des
Verbs ,,erhoffen impliziert an dieser Stelle, dass es sich lediglich um eine Provokation
seitens der Schuler handelte, die mithilfe dieser Methode ein bestimmtes Ergebnis

erzielen wollten. Dabei bleibt unklar, wie ein solches Ergebnis konkret aussehen sollte.

Sie hatten jedoch nicht damit gerechnet, dass er ihnen hinterher lauft und liefen

in Aufregung vom Schulgelénde — was dementsprechend Folgen nach sich zog.

Diese Wortwahl spricht fur eine genaue Beobachtung und Einschétzung der Gefiihlslage
der Schiler durch Nico. Als intuitiv falsches Handeln beschreibt Nico in diesem
Zusammenhang, dass man etwas zu laut wird oder in lauter Panik einen Schuler
unwirsch am Arm halt. Er unterstellt Arne in diesem Moment also Panik. ES wére
ebenso denkbar, dass die Reaktion aus Arnes Sicht notwendig und ein Resultat
grindlicher Uberlegung war. Gerade durch die beschriebene Differenz zwischen groRer
Verantwortung und geringem Handlungsspielraum waére diese Reaktion durchaus
verstiandlich. Verwunderlich ist, dass er ,,zu laut sein“ ebenfalls als falsche Handlung

beschreibt. Die gewahlten Beispiele unterstiitzen die Ansicht von Nico, dass es nur
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richtig oder falsch, harmlos oder gravierend gibt. Das erste Beispiel beschreibt eine
verbale Zurechtweisung in unangebrachter Lautstirke. Im zweiten Beispiel geht es um
eine leichte korperliche Auseinandersetzung, die durch die Einleitung mit den Worten
,»in lauter Panik* dramatisiert wird und auch die Folge daraus, gesteigerte Aggression,
wird dadurch dramatischer wahrgenommen. Es wird deutlich, dass Nico in der

beschriebenen Situation anders gehandelt hatte als sein Mitpraktikant.

Oberthema: Entwicklungsperspektiven
Mit dem letzten Satz wird noch einmal Bezug auf den bereits genannten Verlauf der

Situation genommen.

Diese beschriebene Situation erinnert mich an meine eigene Schulzeit. Wie
bereits gesagt, hatte ich auch oft mit Raufereien zu tun und habe im Zuge dessen

auch das Schulgeldnde verlassen, [...].

Nico betont zum wiederholten Male seine friheren Raufereien. Er vergleicht die
beschriebene Situation mit ahnlichen Situationen aus der eigenen Schulzeit. Er ruft sich
in Erinnerung, dass er selbst friher oft in Raufereien verwickelt war, wie oben bereits
erzéhlt. Interessant ist in diesem Abschnitt besonders der letzte Teil. Nico gibt an,
infolge von Raufereien ebenfalls oft das Schulgeldnde verlassen zu haben. Er hat
Verstandnis fiir die Reaktion der Schiler und rechtfertigt diese in gewisser Weise durch
den Vergleich mit sich selbst. Offenbar ist es gangige Praxis in der Schule, dass das
Schulgeldande verlassen wird, um die Lehrkrafte zu provozieren und bestimmte
Reaktionen hervorzurufen. Es ist nicht zu erkennen, ob er dies in seiner Zeit als Schuler
als Provokation oder aber als Schockreaktion auf ein bestimmtes Lehrerverhalten tat.
Daraus folgt jedoch, dass er nun eigentlich wissen miisste, dass das Verlassen des
Schulgeldndes wéhrend der Schulzeit nicht erlaubt ist. Nico kann sich seiner eigenen
Auffassung nach nicht nur in die Schuler, sondern auch in die damaligen Lehrkrafte

hineinversetzen.

[...] jetzt aber bin ich in der Position meiner damaligen Lehrer. Ich merke nun,

in was flr eine prekare Lage ich sie damals gebracht habe

Zu Beginn dieser Sequenz wird ein Perspektivenwechsel eingeleitet. Im vorherigen Teil
wurde die Situation aus der Sicht des Praktikanten in der eigenen Schulzeit beschrieben.
Er reflektiert nun in der Retrospektive sein Verhalten wahrend dieser Zeit. Dabei setzt

Nico sich mit seinen ehemaligen Lehrer*innen gleich und erkennt im Zuge dessen, dass
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das eigene Handeln zu einer misslichen Lage fur die Lehrkrafte fuhrte. Er befindet sich
nun in der Position seiner damaligen Lehrer*innen. Er flhlt sich folglich inzwischen
mehr der Lehrerseite zugehorig als der Schilerseite. Der Zeitpunkt dieses Umdenkens
an dieser Stelle ist interessant. Geschah dies bereits mit dem Abschluss der
Schullaufbahn, dem Eintritt ins Studium oder erst im Laufe des Praktikums? Denkbar
ware, dass dieses Umdenken durch das Schreiben des Lerntagebuchs und die damit
verbundene Reflexion in Gang gesetzt wurde. Die beiden Adverbien ,,jetzt* und ,,nun*
im Text deuten darauf hin, dass Nico bisher noch nicht 0ber sein eigenes
Schilerverhalten nachgedacht hat. Erst das Einfinden in die Lehrerrolle konnte dazu
fuhren, das eigene Verhalten zu reflektieren und eine entschuldigende Haltung
gegenuber den ehemaligen Lehrer*innen einzunehmen. Im néchsten Satz des Abschnitts
geht er kritisch auf seine damalige Handlungsweise ein. Er deutet an, dass ihm damals
nicht bewusst war, in was flr eine Lage er die Lehrkrafte brachte. Nun aber wird ihm
durch den Vorfall auf dem Schulhof und die damit verbundene Reflexion klar, was sein
Verhalten fiir seine Lehrer*innen bedeutete.

Vieles kann man im Studium lernen, aber in einer solchen Situation hat man als
Lehrkraft wenig Handlungsspielraum. Man tragt die Verantwortung fir den

Schiler, fir dessen Sicherheit und Wohlergehen.

In diesem Textabschnitt wird distanziert und allgemein geschrieben, indem auf das
entpersonalisierte Pronomen ,,man* zuriickgegriffen wird. Dadurch klingt der erste Satz
des Abschnitts wie eine Phrase. Der Praktikant befindet sich selbst im ersten oder
zweiten Semester des Studiums, sodass er bisher noch nicht viel Erfahrung im Umgang
mit Problemlgsestrategien und Konfliktlosen im Unterricht und wahrend der

Pausenaufsicht gesammelt haben durfte.

Insgesamt ist auch dieser Abschnitt reflexiv. Er wird sich jetzt bewusst, wie wenige
Madglichkeiten er in der vorliegenden Situation hatte. Damit halt er fiir sich ein grolRes
Problem des Lehrerdaseins fest, was durch den abschliefenden Satz verdeutlicht wird.
Hier wird auf den eingeschrankten Handlungsspielraum der Lehrkréfte in bestimmten
Situationen eingegangen, aber auch auf die Verantwortung, die man als Lehrperson fir
,»oicherheit und Wohlergehen der Schiiler*innen trdgt. Darin wird ein Teil des
Lehrerbildes des Schreibers deutlich. Demnach missen Lehrer*innen fur die
Unversehrtheit der Schilerschaft sorgen, haben dazu aber lediglich einen

eingeschrankten Handlungspool zur Verfiigung, um dies zu gewahrleisten, und kénnen
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maoglicherweise Gelerntes nicht anwenden. Auf diese Situation kann man seiner Ansicht

nach nicht universitar vorbereitet werden.

[...] trotzdem kann es passieren, dass man intuitiv falsch handelt. Sei es, dass
man etwas zu laut wird oder in lauter Panik einen Schiiler unwirsch am Arm

halt und hierdurch dessen Aggression steigert.

Der distanzierte, verallgemeinernde Schreibstil dieses Abschnitts wird mit dem Adverb
Htrotzdem® eingeleitet. Dies deutet auf eine gewollte Kontrastierung zum vorherigen
Satz hin, welche durch den Bindestrich verstarkt wird. Nico fuhrte vorher lediglich auf,
welche Verantwortung Lehrer*innen gegeniiber den Schiler*innen tragen. Daher passt
das einleitende Wort ,,trotzdem* nicht in den Zusammenhang und hétte eher durch eine

Konjunktion wie ,,und* ersetzt werden konnen.

Im Folgenden werden Interpretationen dargestellt, die zeigen, was unter der
Begrifflichkeit des ,,intuitiv falsch(en)* Handelns verstanden werden kann. Zunéchst
beschreibt intuitives Handeln im Allgemeinen das Handeln, das unbewusst bzw.
unterbewusst geschieht. Man folgt in solchen Situationen seiner Intuition, diese beruht
meist auf eigenen Erfahrungen und auf eigenen Werten und Normen. Da diese fir jeden
Menschen individuell sind und sich stetig weiterentwickeln kénnen, handelt die Person
in dem Moment, in dem sie intuitiv handelt, flr sich richtig. Im Nachhinein kann sich
die eigene Handlung immer als fehlerhaft oder unangebracht herausstellen. Aber intuitiv

,.falsch* zu handeln, ist demnach kaum moglich.

Ein Konflikt mit der Rolle als Lehrkraft wird in der darauf folgenden Passage

beschrieben:

Der erste Schnee des Winters. Fur mich war das friiher immer etwas ganz
Besonderes [...] Ich weif3, dass ich mich in einem moralischen Dilemma
befinden werde, wenn ich dem ersten Schuler verbiete mit einem Schneeball zu

werfen.

Er erinnert sich an die eigene Freude (ber den Schnee und an das Unverstandnis als
ehemaliger Schuler dafur, dass Schneeballschlachten verboten waren. Auch als
angehende Lehrkraft ist die Freude Uber den Schnee vorhanden, dennoch entsteht hier
ein moralischer Konflikt: Obwohl die Freude Uber den Schnee und das Toben

nachvollzogen werden kénnen, muss der Praktikant wéahrend der Pausenaufsicht darauf
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achten, dass das Schneeballverbot eingehalten wird. Der Praktikant versucht, sich seiner

neuen Rolle als verantwortungsbewusste Lehrkraft anzupassen.

Zum Ende des Praktikums erkundigt Nico sich im Internet auf der Homepage

verschiedener Universitaten, wie die Praktika dort geregelt sind.

Dabei ist mir aufgefallen, dass eine erhebliche Zahl von Universitéten erst im
Master ein umfangreiches Schulpraktikum vorgesehen haben, nicht aber im
Bachelor. Das scheint mir unvorstellbar und ich bin zufrieden in F-Stadt die
Maoglichkeit zu haben schon wahrend der ersten zwei Semester gezielten Kontakt
mit Schulerlnnen wahrend meines Praktikums haben zu kénnen. So verstarkt
sich mein Eindruck, dass der Lehrerberuf das richtige flr mich ist — und meine
Motivation erhoht sich gut durch das Studium zu kommen.

In dieser Sequenz dokumentiert sich, dass er das Studium in einem Abwicklungsmodus

hinter sich bringen méchte.

Es ist mir in diesem Semester noch nicht gelungen mein Zeitmanagement zu
perfektionieren und ich merke, dass es eine Menge Arbeit ist gut vorbereitet

durch die Prifungsphase zu kommen.

Die Wiederholung des Begriffs ,,Durchkommen” dokumentiert abermals den

Abwicklungsmodus, in dem sich die Entwicklungsperspektive von Nico befindet.

5.2.4 Sequenzanalyse Lerntagebuch Lasse

Lasse gibt im Vergleich mit den anderen Tagebichern den kiirzesten Text ab.

Oberthema: Biografische Schulerfahrung

Lasse absolvierte das Praktikum an derjenigen Grundschule, die er selbst als Kind
besuchte. In seinem Lerntagebuch stellt er fest, dass sich im Schulgebdude seitdem
nichts verandert hatte und er sich somit im Hause gut zurechtfinden konnte. Es folgt ein
Abschnitt zu den Erinnerungen an die eigene Schulzeit.

Meine Grundschulzeit ist mir leider nicht so gut in Erinnerung geblieben. Zum
Einen mag das daran liegen, dass mein bester Freund nach der zweiten Klasse
weit weggezogen ist und ich damit meine engsten Vertrauten verloren habe und
zum Anderen lag es eindeutig an meiner Klassenlehrerin /.../ sie [war] sehr

fordernd und [hat] meines Erachtens nach viel zu viel Druck auf die Schuler
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ausgetibt. Allein schon die Notengebung, die nicht wie gewohnlich bei einer eins
endete, sondern bei einer eins mit vier Plussen, zeigt, dass sehr viel von den
Schulern erwartet wurde. /.../Ich hatte in der dritten und vierten Klasse eine
echte Krise, weil ich teilweise nicht mehr zur Schule wollte aus genau diesem
Grund.

Diese ist mit vorwiegend negativen Emotionen verknupft. Ein Grund hierfur ist, dass
sein bester Freund wahrend der Grundschulzeit wegzog. Dieser Verlust stellt einen
Bruch in der Biografie des damaligen Kindes dar. Des Weiteren sind die negativen
Emotionen mit der ehemaligen Klassenlehrerin verkniipft, welche einen starken
Leistungsdruck (,,allein schon die Notengebung mit vier Plussen®) auf die damaligen

Schiiler*innen ausibte.

Diese negativen Emotionen gingen sogar so weit, dass Lasse als Grundschiler
Schulangst durch Leistungsdruck entwickelte und nicht mehr zur Schule gehen wollte.
Er beschreibt weiterhin, dass der familidre Rilckhalt wéhrend seiner Schulzeit grof3
gewesen und von dort aus kein Leistungsdruck ausgetibt worden sei, sondern, wenn

notig, Hilfestellungen von seiner Mutter, die Grundschullehrerin ist, gegeben wurden.

Sie [seine Mutter] konnte mir helfen oder Tipps geben, wenn es um

Selbstmanagement ging.

An der weiterfuhrenden Schule stellten sich keine negativen Emotionen ein. Lediglich
die Leistungen von Lasse als Gymnasiast wurden schlechter, was ihn jedoch nicht

storte.

Als ich auf das Gymnasium kam, drehte sich der Spiefl3 einmal komplett herum.
Schule hat wieder Spal? gemacht, meine Noten fielen zwar in den Keller, aber
das storte mich gar nicht so sehr. Bis zum Abitur war ich ein absoluter

Durchschnittsschiler und bin eigentlich immer gern zur Schule gegangen.

Der Praktikant betont, dass er spater — also in der Sekundarstufe — gern zur Schule

gegangen sei und dass es Spall gemacht habe.

Oberthema: Genese des Berufswunsches
Lasse geht ausfuhrlich auf die Entstehung seines Berufswunsches ein und erlautert die
Hintergriinde flr seine Wahl. Es wird erwahnt, dass sich dieses Berufsziel nicht aus der

Schulerfahrung abgeleitet habe. Viel eher wollte er eben nicht den Beruf der Mutter, die
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Grundschullehrerin ist, anstreben — zumal sich bei ihm bis dahin kein p&dagogisches

Interesse entwickelt hatte.

[...Jhabe ich nie daran gedacht, Lehrer zu werden. Heute denke ich, dass es
vielleicht einerseits Trotz war, dass ich auf gar keinen Fall etwas machen wollte,
was ein Elternteil machte, andererseits konnte ich nie wirklich gut mit Kindern

umgehen, oder besser gesagt, ich wollte es auch einfach gar nicht.

Lasse wehrte sich dagegen, den Beruf seiner Mutter zu erben. Er verstarkt den
Widerstand durch die Wendung ,,auf gar keinen Fall“. Die Entstehung des Wunsches,

Lehrer zu werden, wird im Folgenden als intuitiv beschrieben.
Mein Wunsch, Lehrer zu werden, hat sich wirklich spontan ergeben.

Nach dem Abitur absolviert Lasse den Bundesfreiwilligendienst im Sinne eines
Moratoriums. Damit mdchte er sich Bedenkzeit fiir die Berufswahl nehmen. Er bewirbt
sich in einem Sportverein, nimmt dort die Stelle jedoch nicht an, weil ,,die Zustandigen
des Vereins wahrend des Gesprachs kein gutes Gefihl vermittelten.” Nun muss Lasse
kurzfristig einen neuen Platz fir den Bundesfreiwilligendienst finden und entscheidet
sich — trotz seines nicht vorhandenen padagogischen Interesses — aus einer Notsituation

heraus dazu, bei einer Schulkinderbetreuung zu arbeiten:

Somit war ich schon wirklich spat dran mit meiner Suche nach einem Platz flr
ein FSJ und bin dann mehr oder weniger aus Verzweiflung auf diese

Schulkindbetreuung und dessen Tréager gestoRen /.../.

Wahrend dieser Tétigkeit erkennt der Student sein Interesse an der Arbeit im
padagogischen Bereich. Er beschreibt, dass er sich persénlich weiterentwickelt habe,

indem er Verantwortung tbernimmt und Menschen gegentiber viel offener wird.

Ich habe relativ schnell ungewohnt viel Verantwortung fiir alle mdglichen
Aufgaben tragen missen, was mich menschlich gesehen auch einen ordentlichen
Schritt nach vorn gebracht hat. Jeden Tag Kontakt zu neuen Menschen, vor
allem der Eltern, zu haben, ist zumindest eine ganz neue Erfahrung fiir mich
gewesen, und ich habe das Gefiihl, dass ich dadurch wesentlich offener

geworden bin.

Diese positiven Eindriicke fihren zu einer Entscheidung fir den Lehrerberuf, obwohl

die Arbeit in der Schulkinderbetreuung zunéchst nur eine Notlésung war. Durch den
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Umgang mit Menschen lernt Lasse viel, vor allem Uber sich selbst. Dabei spielt diese

Erkenntnis eine groRere Rolle fur ihn als das padagogische Interesse am Kind.

Und zu guter Letzt waren da natlrlich die knapp 30 Kinder, die ich nach
kurzester Zeit schon als einen wichtigen Teil meines derzeitigen Lebens
angesehen habe, von denen ich wirklich viel gelernt habe, nicht Uber sie,

sondern auch tiber mich [...].

Die Kinder werden als letzter Punkt in seiner Argumentation angefiihrt und dabei als

Medium fiir seine eigene Personlichkeitsentwicklung erwahnt.

Oberthema: Erwartungen an das Praktikum
Mit der Uberschrift ,, Erwartungen an das Praktikum* formuliert Lasse seine Offenheit.

Auch bei diesem Praktikum bin schon sehr offen in die Schule gekommen, ohne
mir ein genaues Ziel gesetzt oder eine genaue Erwartungshaltung gehabt zu
haben /...] ich denke, einfach alles kann interessant und wichtig sein und jeder
Tag bringt hoffentlich etwas Neues.

Die Erwartungen sind zunéchst offen und es werden keine Ziele gesteckt. Diese
entwickeln sich erst wéhrend des Praktikums. Da an jedem Tag neue Erfahrungen
gemacht werden, erwartet Lasse als Praktikant auch in den folgenden Tagen neue
Erfahrungen, die jedoch nicht weiter konkretisiert werden. Der Praktikant betont seine
Offenheit fur das, was kommen wird. Auch wenn es um das eigenstandige Unterrichten

geht, blickt Lasse interessiert auf die zu sammelnden Erfahrungen:

Frau Hepp /.../ fragte mich /...Job ich nicht auch schon dieses Jahr Lust hatte,
eine Unterrichtsstunde mit ihr zusammen vorzubereiten und dann
durchzufiinren. Genau solche Madglichkeiten mdchte ich selbstverstéandlich
wahrnehmen und dann denke ich, dass die Erfahrungen ganz von alleine

kommen.
Angste oder Zweifel werden hier nicht erwahnt, ebenso wenig wie ein Konflikt, der sich

innerhalb des Einfindens in die Lehrerrolle einstellt.

Oberthema: Beschéaftigung mit fremdem padagogischen Handeln
In der folgenden Passage berichtet Lasse von seiner ersten Hospitationsstunde und

bewertet diese sogleich.

147



Auswertung der Lerntagebiicher

Auch wenn das mein erster Tag im Unterrichtsgeschehen war, hatte ich das
Gefuhl, gleich ein Negativbeispiel fiur eine gelungene Unterrichtsstunden

gesehen hatte.

Bereits die ersten beiden Worter ,,auch wenn* lassen auf eine deutliche Sicherheit des
Verfassers in seiner Aussage schlieBen. Obwohl es der erste Tag im
Unterrichtsgeschehen ist, traut sich der Praktikant zu diesem Zeitpunkt eine
Unterrichtsbeurteilung zu. Es findet fur Lasse also ein Perspektivwechsel statt, der sich
in diesem Satz dokumentiert. Mit dem Ausdruck ,,hatte ich das Gefuhl* driickt sich zum
einen eine Art Unsicherheit aus. Er scheint sich nicht wirklich sicher zu sein und beruft
sich aus diesem Grund auf sein Gefiihl, anstatt seine Aussage rational begrindet tUber
den Unterricht zu treffen. Somit handelt es sich bei ,hatte ich das Gefuhl* um eine
subjektive Wahrnehmung. Die Formulierung ,,gleich ein Negativbeispiel und
besonders das Wort ,,gleich® assoziiert in diesem Zusammenhang eine Form der
Erwartungshaltung. Man konnte meinen, er habe bereits erwartet, ein Negativbeispiel
fir eine gelungene Unterrichtsstunde zu erleben. Da er dies personlich seinem
subjektiven Empfinden nach auch als solches wahrnimmt, flihlt er sich bestétigt. Lasse
belegt seine Meinung mit subjektiven Empfindungen und unterzieht seine Meinung
keiner erneuten Reflexion. Er Dbegrindet seinen kritischen Eindruck der
Unterrichtsstunde folgendermafen:

Auf mich wirkte sie sehr unstrukturiert und das haben die Kinder scheinbar auch

so empfunden, daher war auch die ganze Stunde eine Art Unruhe zu spiiren.

Der bereits im ersten Satz gewonnene Eindruck, dass der Praktikant die
Unterrichtsstunde als nicht gut bewertet, setzt sich im zweiten Satz fort. Hier werden
weitere Grinde fir die Meinung genannt. Zu Beginn des Satzes dokumentiert sich mit
der Formulierung ,,auf mich* die personliche und subjektive Meinung. Dies zeigt, dass
der Praktikant das Beobachtete mit subjektiven Erfahrungen und Eindriicken statt mit
objektiv festgelegten und messbaren Parametern fiir guten Unterricht vergleicht. Lasse
folgt der Orientierung, péadagogisch professionelles Handeln beinhalte, dass die
Lehrerin den Kindern bestimmte Normen und Prinzipien wie beispielsweise
Strukturiertheit vermitteln soll. Er bezweifelt mit seiner Aussage die Kompetenz der
Lehrerin, weil sie durch das Fehlen von Strukturiertheit ihrer Aufgabe nicht gerecht
wird, obwohl dies ihr erzieherischer Auftrag ist. Die negativ klingende Ausdrucksweise

und die Betonung des Wortes ,,sehr* deuten auf eine Verurteilung der Lehrerin und
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ihrer Arbeitsmoral hin. Auch sucht der Praktikant innerhalb des Satzes Verbiindete — in
diesem Fall ,,die Kinder* —, indem er schreibt, dass diese ,,auch so* empfunden hatten.
Lasse stellt eine Behauptung auf bzw. schildert seinen Eindruck und sucht fir diese
Aussage eine Unterstlitzung. Er konstruiert somit ein Bild von der Lehrerin, welches
diese als eine unprofessionelle Padagogin zeigt. In der Fortsetzung des Satzes ,,daher
war auch die ganze Stunde eine Art Unruhe zu splren® bleibt fraglich, was sich Lasse
unter einer ,,Art” vorstellt. Der Praktikant macht durch diese Hervorhebung deutlich,
dass fir ihn der entscheidende Faktor furr ein gutes Arbeitsklima und guten Unterricht
die Notwendigkeit der Strukturiertheit einer Lehrkraft sei. Da Lasse bereits gleich zu
Beginn ein eher negatives Bild von der Lehrerin bzw. deren Art und Weise des
Unterrichtens zu haben scheint, reagiert er hier sensibel auf das Verhalten der
Schiler*innen, sodass er deren Verhalten deutlich unruhiger wahrnimmt, als wenn er
von Anfang an ein positiveres Bild von der Lehrerin gehabt hétte. Der in den ersten
beiden Satzen vorausgegangene, eher negative Zug zur Beurteilung der Lehrerin setzt
sich auch im n&chsten Satz fort.

Durchgegriffen wurde auch nicht, um das Arbeitsklima evtl. besser zu gestalten

Die Formulierung lasst vermuten, dass er sich neben dem eigentlichen ,,Durchgreifen*
noch etwas anderes gewinscht hatte. Was das jedoch genau ist, wird nicht né&her
erldutert. Das Wort ,,durchgreifen” impliziert die Affinitdt zur Autoritdt. Lasse halt an
Werten wie Disziplin fest und meint, diese musse durch einen autoritaren Unterrichtsstil
eingefordert werden. Einerseits sprechen sowohl seine Punktlichkeit, sein
Pflichtbewusstsein als auch die Tatsache, dass er Disziplin und somit ,,Durchgreifen*
als sinnvolle Methode erachtet, dafiir, dass er eine autoritare Erziehung erfuhr. Somit
finden die Merkmale eines autoritdren Erziehungsstils Bezug zu seiner Orientierung.
Die Aussage lasst erkennen, dass er Unruhen innerhalb der Klasse nicht duldet und
diese unterbinden wirde. Die Konjunktion ,,auch* fiihrt dazu, seine vorangegangene
Aussage Uber das Fehlen von Autoritat zu bekréftigen, und macht deutlich, dass er das
Verhalten der Lehrkraft als unprofessionelles padagogisches Handeln beurteilt. Jedoch
scheint es aufgrund der Verwendung der Relativierung ,,evtl.”, dass sich der Praktikant
nicht sicher ist, ob ,,Durchgreifen zur Verbesserung des Arbeitsklimas beitragen

kodnnte.

In einer anderen Textpassage schildert Lasse den Verlauf einer anderen

Unterrichtsstunde. Er beschreibt die Situation innerhalb der Klasse, die Handlung und
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das Verhalten der Lehrkraft, ebenso wie das der Schiiler*innen. Ein Hauptaugenmerk
liegt unterschwellig auf der Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schiler*innen
und den damit einhergehenden Schwierigkeiten zwischen ihnen. Generell ist dieser
Ausschnitt des Praktikumsberichts negativ konnotiert. Es wird zu einem grof3en Teil auf
das Verhalten der Schiler*innen und die Reaktionen der Lehrperson auf das
beschriebene Verhalten eingegangen. Zumeist werden sowohl das Verhalten der
Schiler*innen als auch die Reaktion und Handlung der Lehrperson infrage gestellt und
kritisiert. Des Weiteren wirken die Beurteilungen Uber die Schiler*innen und die
Lehrperson abwertend. Lasse hat andere Vorstellungen von Unterricht, als er es in dem
beobachteten Unterricht sieht. Einen ebenso interessanten Eindruck stellt die
Benennung der Lehrperson durch Lasse zu Anfang und im weiteren Verlauf dar. Zu
Beginn wird Uber die Lehrperson verallgemeinernd geschrieben, ihr Name wird
zundchst nicht genannt. Im weiteren Verlauf allerdings wird die Lehrperson beim

Namen genannt.

Dann endlich kam die Lehrerin in die Klasse, die Kinder setzten sich zwar

langsam auf ihre Platze, aber ruhig wurde es nicht einmal ansatzweise.

Bereits beim Einstieg in diese Situation dokumentiert sich durch die Worte ,,dann
endlich®, dass Lasse offenbar davon ausgeht, dass sich die Lehrperson normalerweise
schon lange im Klassenraum befinden musste. Im weiteren Verlauf deutet der
Praktikant an, dass sich die Kinder ,,zwar langsam® auf ihre Platze setzten. Man
erwartet bei der Formulierung ,,zwar® in jedem Falle, dass ein ,,aber folgen wird.
Dieses Wort macht deutlich, dass der Verfasser nun auf etwas Negatives zu sprechen
kommt, was mit dem zuvor erwéhnten Positiven nichts zu tun hat, und dass nun etwas
zu Kiritisierendes gedulRert wird. In dieser Anordnung im Satz — dass namlich dem
Positiven etwas Negatives folgt — dokumentiert sich, dass es viel wichtiger — im Sinne
von misslicher — ist, dass sich die Schiler*innen nicht ruhig verhielten. Der Satz klingt
durch die Nennung etwas Positiven dann allerdings nicht mehr dramatisch, womit die
eigentlich negative Einschatzung abgeschwdcht wird. Dies lasst den Schluss zu, dass

der Praktikant eine objektive Stellung einzunehmen versucht.

Betrachtet man nun die Worte ,,nicht einmal ansatzweise* fillt auf, dass es zunichst
einmal darum geht, die bereits beschriebene, negative Einschatzung mit einer solchen
Formulierung erneut zu untermauern. Der Verfasser hitte es bei dem Wort ,,nicht®

belassen kdnnen. Er deutet damit an, dass es berhaupt gar nicht ruhig war. Entweder

150



Auswertung der Lerntagebtcher

fihlte er sich unwohl mit dieser Situation oder er empfand dieses Verhalten als
unverschamt vonseiten der Schuler*innen. Das zeigt, dass er eine ganz andere
Vorstellung von dem Verhalten der Lerngruppe hat, wenn eine Lehrperson die Klasse
betritt. Es lasst sich festhalten, dass die Erwartungshaltung des Praktikanten die
Annahme impliziert, dass es nach dem Erscheinen der Lehrperson, welche als
institutionelle Bedingung fungiert, ruhig im Klassenraum zu sein hat. Des Weiteren
scheint der Praktikant davon auszugehen, dass die Schuler*innen auf das Eintreten der
Lehrkraft vorbereitet sind, indem sie sich beispielsweise bereits auf ihren Platzen

befinden.

Jeder unterhielt sich wie in der Pause mit dem Sitznachbarn oder der
Sitznachbarin, ohne der Lehrperson vorne auch nur ein bisschen

Aufmerksamkeit zu schenken.

Die Beschreibung ,,wie in der Pause* deutet an, dass sich die Schiiler*innen nach
Meinung und Empfinden von Lasse in der Unterrichtssituation nicht angemessen
verhalten. Es wird den Schiler*innen mit diesem Ausdruck unterstellt, sie wirden
keinen Unterschied zwischen den verschiedenen Situationen im schulischen Kontext
(Schule und Pause) kennen. Die Redewendung ,,auch nur ein bisschen® kann als
Ubertreibung der beschriebenen Situation gedeutet werden. Darin dokumentiert sich die
Annahme des Praktikanten, dass es nicht positiv ist, dass die Lehrperson keine
Aufmerksamkeit von den Schuler*innen erh&lt und dass es diese nicht interessiert, dass

der Unterricht bereits begonnen hat.

Frau Lucht wollte so den Unterricht nattrlich nicht beginnen, stellte sich vor die
Klasse und wartete demonstrativ, ohne einen Ton zu sagen, dass Ruhe einkehren

sollte.

Hier beginnt der Verfasser nun, die Lehrperson zu personalisieren, indem er sie beim
Namen nennt. Darin dokumentiert sich, dass nun nicht mehr die Perspektive der
Schiler*innen eine Rolle spielt, sondern die Sicht der Lehrperson. Mit dem Wort
,hatdrlich* ist eine bestimmte Erwartungshaltung verbunden. Der Praktikant ist der
Meinung, dass der Unterricht nicht beginnen kann und darf, solange die Klasse unruhig
und unaufmerksam ist. Somit muss die Lehrperson aus Sicht des Praktikanten
entsprechend handeln, um einen geeigneten Unterrichtsbeginn zu ermdglichen. Durch
die Verwendung des Wortes ,natirlich® wird suggeriert, es sei absolut
selbstverstandlich, dass in einer solchen Situation einer unruhigen Klasse kein
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Unterrichtsbeginn mdglich sei. Lasse ist der Ansicht, die Lehrkraft wisse nicht, dass die
Situation keinen vernunftigen und ertragreichen Unterrichtseinstieg zulésst, es sei ihr
entgangen, dass die aktuelle Sachlage ihrer Fihrung entglitt, dass sie die Kontrolle
verlor. Hier kommt also eine Art Hoffnung zum Ausdruck, die Lehrkraft wirde die
Situation sicher noch in den Griff bekommen. Es wird somit auf eine Handlung seitens
der Lehrerin gewartet, die fir die gewtinschte Losung sorgt. Vor der Klasse stehend
wartet die Lehrperson nun ,,demonstrativ. Dies l&sst erkennen, dass die Lehrperson
nicht nur bereit ist, anzufangen, sie ist auch der Ansicht, die Schiler*innen hatten dies
bereits erkennen missen. Sie mochte die Aufmerksamkeit der Schiller*innen auf sich
richten und sie durch ihr stilles Warten zum Schweigen bringen. Mit dem Begriff
~demonstrativ ist das Warten beschrieben, das eine Intention in sich birgt.
Anschliefend wird das Warten mit den Worten ,,0hne einen Ton zu sagen“ von dem
Praktikanten als verstarkend beschrieben. Weiterhin schildert Lasse die Reaktion als

stagnierend.

Aber nur ein kleiner Teil der Klasse merkte, dass es jetzt eigentlich an der Zeit

war, ruhig zu sein und der andere Teil plauderte fréhlich weiter drauf los.

Die Konjunktion ,,aber als Einleitung fiir den Satz ldsst darauf schlieBen, dass die
zuvor beschriebene Aktion der Lehrerin nicht den erhofften Erfolg erzielt. ,,Abere
signalisiert hier eine Kehrtwende. Das Erwartete ist nicht eingetreten oder etwas anderes
ist eingetreten. ,,Nur ein kleiner Teil der Klasse [be]merkte* die Handlung der Lehrerin
und reagiert entsprechend. Nur diese wenigen Schuler*innen haben auf das
demonstrative schweigsame Warten der Lehrerin das gewinschte Verhalten gezeigt.
Die Enttduschung des Studenten Uber die Reaktion der Klasse wird hier deutlich. Seine
Aussage ,,nur ein Kkleiner Teil* ldsst sich dahingehend interpretieren, dass sich der
Praktikant mehr von der padagogischen Erziehungsmalinahme der Lehrkraft erhoffte. Er
deutet mit der Formulierung auf die Inkompetenz der Lehrperson hin. Die
disziplinierenden Mittel der Lehrerin zeigen demnach keine Wirkung. Die Sequenz wird
fortgefiihrt, indem der Praktikant anmerkt, die Schiler*innen sollten nun bemerken,
dass es ,,jetzt eigentlich an der Zeit war*, ihre Gespréache einzustellen. Lasse nimmt mit
seiner Wortwahl darauf Bezug, dass die Lernenden wissen sollten, was nun von ihnen
gefordert wird. Da ein solches Wissen den Lernenden unterstellt werden kann, ist
folgende Interpretation moglich: Die Lernenden sind nicht bereit, ihr Verhalten

gegenuber der Lehrkraft zu korrigieren. Der Praktikant geht unmittelbar im Anschluss
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auf den anderen groReren Teil der Klasse ein, in dem er anmerkt: ,,der andere Teil
plauderte frohlich weiter drauf los“. Hier ist nicht ersichtlich, ob die Schiiler*innen
nicht bemerken, dass Frau Lucht Ruhe wiinscht, oder ob diese dem Wunsch absichtlich
nicht nachkommen. Sobald jemand plaudert, kann man von einem ungezwungenen
Verhalten ausgehen. Hier wird also eine Art Freizeitatmosphére ausgedriickt. Die
Klasse zeigt weiterhin eine undisziplinierte und in den Augen des Praktikanten
provokative Haltung, indem sich die Schuler*innen weiterhin ungestort und

unbeeindruckt von der Reaktion der Lehrerin unterhalten.

Es dauerte bestimmt finf Minuten bis alle ruhig waren und Frau Lucht mit

ihrem Programm anfangen konnte.

Das ,,bestimmt® deutet darauf hin, dass es nicht genau fiinf Minuten waren. Er macht
damit deutlich, dass entschieden zu viel Zeit vergeudet wurde. Dieser Eindruck lasst
sich auch an dem Wort ,,dauerte bestitigen. Das Wort unterstreicht den in seinen
Augen misslungenen Versuch der Lehrerin, die Klasse unter Kontrolle zu bringen. Der
im weiteren Verlauf eingebrachte Zusatz ,,bis alle ruhig waren* verdeutlicht, dass nun
die gesamte Klasse ihre Gesprache eingestellt hat, die MaRnahme der Lehrerin musste

lange auf Erfolg warten.

Lasse verwendet ein untypisches Wort im Zusammenhang mit dem
Unterrichtsgeschehen. Er benutzt das Wort ,,Programm® als Beschreibung fiir
Unterricht. Ein Programm ist etwas Festgelegtes, Geplantes. Ein Programm steht vorher
fest und wird von vorn bis hinten abgespult. Ein Unterrichtskonzept wird ebenfalls
geplant und lauft ab. Ein Programm l&sst jedoch, wenn es fertig geplant ist, kaum noch
Anderungen zu. Es wird einfach vorgespielt, angeschaut, aufgenommen. Unterricht lasst
sich nur auf dem Papier planen und ist in der Realitdt ein dynamischer Prozess. Im
GroRen und Ganzen dokumentiert sich also das Resultat der DisziplinierungsmalRnahme
der Lehrkraft, das sich aber auch an der verlorenen Zeit der Unterrichtsstunde

manifestiert.

Sie fragte mehrmals, welches Kind wie weit in einem bestimmten Rechenheft war

und was Hausaufgabe zu dieser Stunde gewesen war.

Ein wiederholtes, mehrmaliges Fragen weist auf eine ungeduldige Haltung hin. Diese
Betrachtungsweise nimmt Bezug auf das vorherige unaufmerksame Verhalten der

Lernenden.
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Schnell wurde die nun ruhige Klasse wieder zu einem groRen Durcheinander,
weil einige Kinder ihre Rechenhefte erst aus dem Ranzen holen mussten und sich
dann herausstellte, dass gar nicht alle Kinder dieselben Hausaufgaben

aufbekommen hatten, weil sie verschieden weit waren.

Das ,,grofse/...] Durcheinander* resultiert aus der Frage nach den Hausaufgaben aus der
vorherigen Sequenz. Im Nebensatz fallt vor allem das Wort ,.erst auf: Es beschreibt
eine negative Konnotation, die impliziert, dass der Praktikant die Prozedur fur
Uberfllssig halt, da dies schon vorher hétte geschehen missen. Des Weiteren liegt
offenbar bei ihm auch Verwunderung Uber die Situation vor, dass die Schiler*innen
verschieden weit sind. Lasse geht von einer homogenen Gruppe aus, die gleiche
Aufgaben zur selben Zeit 16st und nicht verschiedene Aufgaben in unterschiedlicher
Zeit bearbeitet. In dieser Sequenz scheint also ein fiir den Praktikanten unnétiges
»Wiederherstellen des Zustandes der Unruhe zu erfolgen, was nur durch die
unzureichende Planung und Organisation auftritt: Hatten die Schiler*innen ihre
Arbeitsmaterialien bereits, wie es fur den Praktikanten erforderlich zu sein scheint, vor
oder am Anfang der Stunde auf den Tisch gelegt, ware das erneute Durcheinander, das

er ja auch als solches beschreibt, vermeidbar gewesen.

Bis das ,, Organisatorische *“ gekldrt war, waren mittlerweile gut 20 Minuten der

Stunde vergangen.

Der erste Teil des Satzes suggeriert zunéchst einmal die Ansicht, dass der gesamte Teil,
der bis jetzt die Stunde einnahm, zu lange dauerte und nicht zum eigentlichen Unterricht
gehort. Das in Anflihrungszeichen geschriebene Wort ,,Organisatorische bezeichnet
das Unverstandnis des Praktikanten (ber den bisherigen Ablauf der Stunde. Die
Anfihrungszeichen betonen die in seinen Augen unnétige Abfolge des Unterrichts, da
er das, was bis jetzt geschah, nicht als sinnvollen Verlauf eines Unterrichts versteht.
Weiterhin manifestiert sich hier eine Kritik am padagogischen Handeln der Lehrperson,
da sie etwas vollzieht, was Lasse keinesfalls unter sinnvoller Organisation versteht.
Daran ankniipfend suggeriert die Aussage ,mittlerweile gut“, dass Lasse die
vergangenen 20 Minuten als zu lang empfindet. Seine Zeiteinschatzung ist ungenau, es
ist ein Gefuhl der Lénge, das durch die in seinen Augen unnodtigen Aktionen verstarkt
wird. Dahingehend l&sst sich auch das Wort ,,vergangen‘ interpretieren, das andeutet,

die Zeit sei einfach verstrichen, ohne dass Sinnvolles passierte, dass also Zeit
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verschwendet wurde. Erneut geht der Praktikant auf die Organisation der Lehrperson fiir

die hier beschriebene Stunde ein.

Die restliche Zeit arbeiteten die Kinder mehr oder weniger konzentriert in

Eigen- bzw. Partnerarbeit in ihren Rechenheften weiter.

In dieser Sequenz wird die Kritik an der Verschwendung effektiver Lernzeit abermals
deutlich. Fir Lasse bleibt nicht mehr viel Zeit fur sinnvollen Unterricht, weshalb er das
Adverb ,restlich® wihlt: Es bleibt im Vergleich zu einer gesamten Schulstunde nicht
mehr viel Zeit. Hieran schlieft sich eine wiederholte Kritik an der Disziplin der
Schiiler*innen an. ,,Mehr oder weniger konzentriert“ umschreibt ein Problem, welches
Lasse bereits in vorherigen Sequenzen ausmachte: die mangelnde Disziplin der
Schilerschaft, die, wie oben erwéhnt, aus dem nicht konsequenten Auftreten der
Lehrperson resultiert. Die Lehrerin verhélt sich anders als vom Praktikanten erwartet,
sie duldet das Desinteresse der Schiler*innen gegenliber dem Arbeitsauftrag. Mehr oder
weniger wird hier auch der bereits wahrgenommene Unterschied der Konzentration
beziehungsweise der Leistungsbereitschaft der einzelnen Schiler*innen beschrieben.
,Eigen- bzw. Partnerarbeit ldsst zwei verschiedene Schliisse zu: Entweder diirfen sich
die Schiler*innen selbst aussuchen, ob sie allein oder zu mehreren arbeiten, oder aber
sie helfen sich gegenseitig, ungeachtet der eventuell genaueren Angaben der Lehrerin.
Des Weiteren l&sst sich vermuten, dass der ungleiche Leistungsstand der Schulerschaft
dazu fihrt, dass nur manche einen Arbeitspartner finden, da sie auf dem gleichen
Niveau sind, andere dagegen keinen passenden Arbeitspartner haben. Auch hier l&sst
sich eine latente Kritik gegenlber der Lehrperson feststellen: Die Lehrperson musste

eigentlich dafurr sorgen, dass jeder einen Partner zum Arbeiten findet.

In dieser Sequenz scheint dem Praktikanten die Situation gleichgultig zu sein: Er
erachtet die jetzt noch verbleibende Zeit als zu wenig, um noch sinnvollen Unterricht
mit den Schaler*innen durchfiihren zu koénnen. Daher ist es ihm offenbar auch
gleichgultig, dass die Schiler*innen nur mehr oder weniger konzentriert und in
verschiedenen Sozialformen (Einzel- und Partnerarbeit) an den Aufgaben im

Rechenheft arbeiten.

Die Stunde endete fiir Frau Lucht damit, dass sie sich bei mir verabschiedete mit
der Bitte, dass ich doch die letzten fiinf Minuten Aufsicht halten kénnte, weil sie

noch einen wichtigen Termin hatte.
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Zum einleitenden Hauptsatz lasst sich sagen, dass zundchst einmal festgestellt wird,
dass fur die Lehrerin die Stunde friher endet als fur die Schiler*innen und den
Praktikanten. Lasse ist verwundert und missbilligt, dass die Lehrerin sich nur bei ihm
verabschiedet, nicht aber bei den Schuler*innen, sondern kommentarlos den
Klassenraum verlédsst. In der Aussage ,, [...] dass ich doch die letzten fiinf Minuten
Aufsicht halten konnte* leitet die Konjunktion ,,dass* eher eine Aufforderung denn eine
Bitte ein. Das Wort ,,doch® erweckt den Anschein, dass Lasse mit dieser Bitte nicht
rechnete und nicht damit einverstanden ist. Der letzte Satz dieser Passage lasst erneut
Kritik erkennen: Durch die Verwendung des Verbs im Konjunktiv 11 ,hatte* wird eine
Unterstellung des Verfassers gegeniiber der Lehrperson aufgefihrt. Er zweifelt damit
an, dass wirklich ein Termin einzuhalten ist. Des Weiteren halt Lasse es fir
unangebracht, die Stunde wegen eines Termins friher zu verlassen, ihn somit mit der
Klasse alleine zu lassen und ihn damit einer unerwartet neuen Situation der
Aufsichtsfuhrung auszusetzen. Diese letzte Sequenz der Passage fasst noch einmal die
aus Sicht des Praktikanten méRige Organisation der Lehrperson zusammen: Anstatt die
Stunde wenigstens in institutionell angemessener Art und Weise zu beenden, geht die
Lehrperson friher, ohne die Stunde mit den Schiler*innen abzuschlieBen. Das stort
Lasse, da er, wie oben angesprochen, durch den Konjunktiv Il an der Aussage der
Lehrkraft hinsichtlich der Wahrhaftigkeit Zweifel hegt.

Die gesamte Passage ist in der Reflexion betrachtet eine Kritik an der aus Sicht von
Lasse gleichgultigen Lehrperson. Aus dieser Schilderung heraus lasst sich die Haltung
des Praktikanten ablesen. Er hangt in seinen Vorstellungen von Schule und Unterricht
einem konservativen, schulmeisterlichen Modell an. Er erlebt in dieser Stunde eine
Irritation bezuglich der Disziplin, die von den Schuler*innen — durch vermeintliches
Verschulden der Lehrkraft — nicht eingehalten wird, in puncto Organisation und auch im
Hinblick auf Normen und Werte. Die Norm, Schiler*innen haben ruhig zu sein, wenn
die Lehrperson den Raum betritt, scheint fir diese Passage ein Problem fir den

Erwartungshorizont des Praktikanten zu sein.

Oberthema: Auseinandersetzung mit dem eigenen padagogischen Handeln
Im Anschluss an die oben beschriebene Mathematikstunde berichtet der Verfasser von

der darauf folgenden Sportstunde.

Nach dieser auflerst interessanten Mathestunde durften sich die Kinder beim

Sportunterricht austoben.
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Mit Blick auf die vorangegangene Passage wird die Ironie in dieser Aussage
tberdeutlich. In der sich anschlieBenden Passage wird nun die Auseinandersetzung mit
seinem eigenen unterrichtlichen Handeln zum Thema. Der Praktikant Ubernimmt
gemeinsam mit einer weiteren Lehrerin die folgende Sportstunde, da die Sportlehrerin
erkrankt ist. Inhalt dieser sollten Aufwéarmspiele und ein Vélkerballspiel sein. Es wird

von Lasse angemerkt, dass die begleitende Lehrerin keine Sportlehrerin ist.

Da die Sportlehrerin krank war, wurde ich direkt am ersten Tage gefragt, ob ich
nicht mit einer anderen Lehrerin, (die eigentlich keine Sportlehrerin ist)
zusammen ein paar Aufwarmspiele und anschlieBend das Volkerballspiel

anleiten konnte.

Man fragt ihn am ersten Tag des Praktikums und zwar ,,direkt“ am ersten Tag. Das

Wort ,,direkt* betont an dieser Stelle die Uberraschung tiber diesen frithen Zeitpunkt.

Ich fand das eigentlich ganz gut, gerade weil ich auch sehr gerne sportlich aktiv

bin und so ging es in die kleine Sporthalle der Schule.

Lasse beschreibt in diesem Abschnitt seine Gefiihle bzw. seine Einstellung hinsichtlich
einer Vertretungsaufgabe innerhalb des Sportunterrichts. Mit dem ersten Satz ,,Ich fand
das eigentlich ganz gut“ driickt er eine positive Erwartung bzw. Grundhaltung zu der
kommenden Stunde aus. Auffallig bei der Formulierung dieser Haltung sind jedoch das
Adverb ,.eigentlich® und das Adjektiv ,,ganz*. Durch den Gebrauch des Adverbs erhalt
die Aussage eine Einschrankung. Er entscheidet sich bewusst fir diese Einschrankung,
da der Satz auch ohne das Adverb hitte stehen konnen (,,Ich fand es ganz gut®). Durch
diese Einschrankung wird vermittelt, dass es Faktoren gibt, die eine komplett positive
Bestatigung ausschlielen. Lasse scheint sich tber die frihe Verantwortung zu freuen.
Dies setzt er auch mit seinem personlichen Interesse an sportlichen Aktivitaten im
folgenden Nebensatz in Verbindung. Da die Vertretung am ersten Tag des Praktikums
verlangt wird, scheint sich das ,,eigentlich® vor allem auf Unsicherheiten beziiglich der
Neuheit der Situation zurlickfihren zu lassen. In dem gewahlten Kontext des Satzes
scheint es eher ein Synonym fiir das Wort ,,ziemlich* oder ,,verhéltnismaBig* zu sein.
Erneut wird ein Wort zur Einschrankung der Hauptaussage des Satzes verwendet. Es
lasst sich somit feststellen, dass der Verfasser bewusst zwei Worter zur Distanzierung
der eigenen Aussage gebraucht. Der Praktikant fiigt sich in die vorgegebenen Strukturen
der Schule ein, indem er die Aufgabe der Vertretung ubernimmt, fihlt sich jedoch
offensichtlich Gberrumpelt. Mit dem folgenden Nebensatz ,,gerade weil ich auch sehr
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gerne sportlich aktiv bin* liefert Lasse eine Begrundung fur die tendenziell positive
Auffassung der Situation. Er nutzt hierfir eine Begrindung aus seinem privaten
Umfeld. Da er in seiner Freizeit gerne Sport treibt, findet er die Gestaltung des
Sportunterrichts spannend. Nachdem er in dem Hauptsatz und dem Nebensatz seine
personliche Meinung Uber die erlebte Situation beschrieben hat, erfillt der folgende
Hauptsatz ,,und so ging es in die kleine Sporthalle der Schule* eher die Funktion einer
Berichterstattung. Der Verfasser setzt mit dieser Wortwahl seine vorangegangene
Auffassung der Situation in einen direkten Bezug zum aktiven Bewegen zum
Sportunterricht. Es scheint, als ob seine Auseinandersetzung quasi den Ursprung der
folgenden Handlung darstellt. Das Wort ,,s0“ impliziert eine Handlungskette. Erst
nachdem er sich aufgrund seiner personlichen Begeisterung fur Sport allgemein positiv

flir die Vertretung positioniert hat, kann der Sportunterricht in der Sporthalle stattfinden.

Schon das Umziehen war sehr durcheinander und laut und ich hatte das Gefunhl,
dass die Kinder die ganze Woche nur auf diese eine Sportstunde gewartet hatten,
endlich konnten sie sich bewegen.

Im ersten Satz der Unterrichtsbeschreibung weist Lasse auf Schwierigkeiten hin. Er
leitet den Satz mit dem Adverb ,,Schon® ein. Dadurch wird vorweggenommen, dass das
anfangliche Durcheinander sich auch weiter in der Sportstunde zeigen wird. Es ist
festzustellen, dass er bei der Beschreibung der Umkleide-Situation nur das Chaos
betont. Er findet im folgenden Nebensatz eine Erklarung fur diese Situation, indem er
die Vermutung anstellt, dass die Kinder schon ,,die ganze Woche nur auf diese eine
Sportstunde gewartet hatten“. Durch die Verwendung ,.ich hatte das Geflihl* betont er
seine Unkenntnis Uber die tatsachliche Ursache. Gleichzeitig findet durch diesen Satz
auch eine Wertung des Ubrigen Schulalltags statt. Lasse stellt fest, dass der Schulalltag
der Schuler*innen nur wenig Raum fur Bewegung enthélt. Dies wird vor allem durch
das Adverb ,,endlich® offenkundig.

Dementsprechend anstrengend war es auch ohne Trommel und Trillerpfeife die
ganze Gruppe im Mittelkreis zu versammeln, um Uberhaupt mit dem Programm

anfangen zu konnen.

Dieser Satz steht eng in Verbindung mit dem vorherigen Satz, da er sich auf diesen

bezieht. Der Praktikant schreibt gleich zu Beginn des Satzes ,,Dementsprechend

anstrengend®, was auf das Durcheinander und die Lautstarke in der Umkleidekabine

schlielen lasst. Er nimmt das Verhalten der Schiiler als ,,anstrengend wahr und wirkt
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Uberfordert. Des Weiteren geht er hierbei auf diejenigen Hilfsmittel ein, die ihm nicht
zur Verfligung standen: Trommeln und Trillerpfeifen sind Hilfsmittel im
Sportunterricht, um die Aufmerksamkeit der Schuiler*innen auf die Lehrperson zu
lenken. Er beschreibt, dass es fast unmdglich war, die gesamte Gruppe ohne diese
Hilfsmittel zu Beginn der Stunde zu versammeln. Dass der Praktikant die Schiller*innen
zu Beginn der Stunde versammeln mochte, l&sst auf eine gewisse Handlungsfahigkeit
im Sinne eines unterrichtsmethodischen Verstdndnisses des Praktikanten schlielen.

Abermals verwendet Lasse die Bezeichnung ,,Programm® fiir Unterricht.

Ich kannte zum Glick ein paar gute teamfordernde Spiele zum Aufwarmen und
diese kamen auch bei den Kindern recht gut an, aber Highlight der Stunde sollte
nun einmal das Volkerballmatch sein.

Die Worte ,,zum Gluck™ suggerieren hier eine Unsicherheit und lassen vermuten, dass
der Praktikant nicht das Fach Sport studiert. Er stutzt sich anschlieRend darauf, dass die
Spiele gut gewesen sein mussen, weil sie ,,auch bei den Kindern recht gut ankamen.
Dies weist jedoch ebenfalls auf eine Unsicherheit und mangelnde Kenntnis des
Studenten hin. Indizien dafiir sind die Worte ,,auch® und ,,recht”. Das Wort ,,auch*
impliziert, dass die Spiele nicht nur bei den Kindern gut ankamen, sondern auch bei
jemand anderem. In diesem Fall konnte er es selbst sein oder die zweite anwesende
Lehrkraft. Daraufhin folgt der Nebensatz mit den Anglizismen , Highlight“ und
»Match®“. Zu Beginn des Nebensatzes bestitigt die Konjunktion ,,aber seine
vermeintliche Glanzleistung. Nachdem die Erwdrmung genauer beschrieben und

bewertet wurde, bleibt die Hauptphase, das VVolkerballspiel, unbewertet.

Weil es in der zweiten Klasse gerne auch mal zu Meinungsverschiedenheiten
kommt, machte ich den Schiedsrichter und die Sportstunde verlief glaube ich zur

Zufriedenheit aller Beteiligten.

Der erste Kausalsatz lasst die Annahme zu, dass Lasse schon in einer zweiten Klasse
unterrichtet hat und sich aufgrund dessen mit Meinungsverschiedenheiten in der
entsprechenden  Altersklasse auskennt. Mit der Aussage ,machte ich den
Schiedsrichter meint er, dass er zur Einhaltung der Regeln oder zur Kl&rung der
Differenzen wiederholt in das Unterrichtsgeschehen eingriff. Zum Abschluss findet
noch einmal eine Bewertung der gesamten Stunde statt: Die Stunde verlief ,,zur

Zufriedenheit aller Beteiligten*. Doch auch diese positive Wertung wird relativiert.
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Durch die Wortwahl ,,glaube ich® wird die eigene Bewertung der Stunde erneut

gedampft.

Oberthema: Entwicklungsperspektiven

Lasse erwéhnt keine konkreten Aspekte, denen er sich widmen mdchte. Dass etwas
Neues passiert, er also Unbekanntes erlebt und erfahrt, ist ihm so wichtig, dass er es am
Ende seines Lerntagebuchs noch einmal ausdrucklich erwahnt.

In diesen paar Wochen ist eigentlich jeden Praktikumstag irgendetwas Neues
passiert, ob es Konfliktsituationen waren oder einfach nur eine bemerkenswert

gute Mitarbeit.

Diese Konstellationen sieht er als Lerngelegenheiten fur sich.

5.2.5 Sequenzanalyse Lerntagebuch Claus

Das Lerntagebuch von Claus umfasst etwa dreimal so viele Seiten wie die der anderen
Félle. Erstaunlich ist, dass diese vielen Seiten bereits eine Auswahl darstellen. In der
Einleitung nennt Claus seine Auswahlbegrindung: Er wahlte seine Aufzeichnungen der
ersten zwei Wochen und die der letzten Woche aus, ,,um zu zeigen, wie sich die Art der
Aufzeichnungen verandert hat“. Am Anfang versuchte er, so viel wie mdglich
aufzuschreiben. Spater anderte er diese Vorgehensweise, weil er merkte, dass ihm
dadurch ,,viele andere interessante Dinge entgingen“. Claus berichtet nicht nur von

seinen Erlebnissen, sondern stellt sich viele Fragen dazu.

Der Buchstabe ,,P* wird zu Beginn des Lerntagebuchs erlautert und steht fiir ,,Problem
oder zentrale Gedanken“. Durch die Verwendung des Kiirzels (P) markiert Claus

Situationen, die seiner Auffassung nach eine gewisse Problematik widerspiegeln.

Oberthema: Biografische Schulerfahrung

In einem der letzten Kapitel des Lerntagebuchs nimmt Claus Bezug auf die eigene
Schulzeit, indem er die verschiedenen Perspektiven auf den Lehrerberuf betont: die des
Schilers und die des Lehrers. Da sich diese Perspektiven seiner Meinung nach stark
unterscheiden, koénne man nicht auf die eigenen Schulerfahrungen als Schiler

zuriickgreifen, um sich fur den Lehrerberuf zu entscheiden:

Meine eigene Schulzeit ist naturlich eine Sache. Die liegt aber schon eine ganze
Weile zuriick. Und genau deshalb bin ich der Meinung, dass sie zwar ein Teil

von mir ist, ich mich aber nicht zu sehr durch sie bestimmen lassen kann [ ...].
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In dem ersten Satz dokumentiert sich deutlich, wie ihn seine eigene Schulzeit gepragt
hat. Claus setzt eine deutliche Z&sur zu seiner eigenen Schulzeit. Er sieht keinen
eklatanten Zusammenhang zwischen seinen biografischen Erfahrungen und seiner
jetzigen Tatigkeit. An anderer Stelle im Lerntagebuch schreibt er Uber ein bereits

absolviertes Praktikum an einem Gymnasium.

Heute weil3 ich aber, dass die andere Perspektive total anders ist und man nur
sehr begrenzt auf Erfahrungen der eigenen Schulzeit zuriickgreifen kann.

Er erwahnt den Perspektivwechsel vom Schiler zum Unterrichtenden als entscheidend

anders.

Oberthema: Genese des Berufswunsches

Auch zur Genese seines Berufswunsches dufRert sich Claus kaum. Eher nebenbei fiihrt
er auf, dass er bereits ein mehrjahriges Jura-Studium hinter sich hat. Er macht sich
Gedanken uber den Datenschutz bei der Verdffentlichung eines Klassenfotos im

Lerntagebuch und fragt sich, ob dies mit seinem Vorwissen zu tun hat.

[...] ich selber einige Jahre Student der Rechtswissenschaften war. Vielleicht
hat mich mein Jurastudium so deutlich verandert, dass ich vorsichtiger und

achtsamer geworden bin.

Warum es zum Abbruch dieses Studiums kam und warum er sich fir das Lehramt
entschied, wird nicht thematisiert. An anderer Stelle schreibt er Uber ein Praktikum,
dessen Absolvierung ihn bei der Entscheidung fur die neue Studienwahl unterstitzen

sollte.

Als ich in Frankfurt (Oder) ein kurzes Praktikum an einem Gymnasium machen
durfte, um zu entscheiden, ob ich dieses Studium probieren mdchte oder nicht,
wurde ich von einer Lehrerin gefragt, warum ich dieses Praktikum denn

uberhaupt mache.

Ganz sicher, ob er bei diesem Studium bleiben méchte, ist er sich allerdings nicht.

Zunéachst mdchte er sich im Unterrichten erproben.

Oberthema: Erwartungen an das Praktikum
Welche Erwartungen Claus an das Praktikum hat, wird in folgenden Aussagen deutlich.

Ich war nie Teamleiter oder FuBballtrainer oder habe irgendeine andere Arbeit
mit Kindern oder Jugendlichen geleistet. Das ist aber nicht verwerflich, finde
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ich. Ich mache meine ersten umfangreichen Erfahrungen nun in diesem
Praktikum. Eine vorlaufige Entscheidung, ob ich tatsachlich dabei bleiben
mochte, kann ich noch nicht fallen. Daflir muss ich mindestens noch warten, bis
ich meine ersten Unterrichtsstunden gegeben habe. Aber auch dann habe ich

noch lange nicht alles gesehen, was es zu sehen gibt.

Er empfindet fehlende padagogische Vorerfahrungen als mangelnde Voraussetzung fur
die Berufswahl. Hier wird verdeutlicht, wie sehr die jetzigen Erfahrungen diesen
Studenten bei der Berufsentscheidung beeinflussen. Diese werden als entscheidend

stilisiert.

Oberthema: Beschéaftigung mit fremdem padagogischen Handeln

Eine Sequenz behandelt die Situation, in der die Lehrkraft Herr Becker einen Schiler
auffordert, die Hand aus dem Pullover zu nehmen. Hierbei unterstellt Herr Becker dem
Schiiler eine ,,verddchtige® Aktion. In den Problemstellungen hinterfragt Claus die
eigenen Beobachtungen und die Handlungen von Herrn Becker.

Den allerersten Kommentar, den ich mir notiert habe, ist ,,nimm mal die Hand
aus dem Pullover. Das sieht aber sehr verddchtig aus. P11 Warum sagt Herr
Becker so was? Will er ihn, X — seinen Namen habe ich leider vergessen, auf
seiner Ebene konfrontieren und schlagen? Macht er ihn aber damit nicht vor der

ganzen Klasse lacherlich? Wie weit darf man dabei gehen?

Hier fallen mehrere Worter auf, die in der semantischen Bedeutung unterschiedlich
konzeptualisiert werden konnen. Herr Becker tituliert die Schiilerhandlung als ,,sehr
verdachtig“. Es bedeutet, dass Herr Becker dem Schiiler durch seine AuRerungen eine
negative Absicht unterstellt. Anders als das ,,verdachtig* aus dem wortlichen Zitat von
Herrn Becker findet sich das néchste bemerkenswerte Wort in den Ausfiihrungen des
Verfassers. Das Verb ,konfrontieren* beschreibt eine einseitige Aktion, die zuerst
keinen entgegengesetzten Widerspruch erwarten lasst. Im selben Satz findet sich zudem
das Verb ,,schlagen®. Dieses bezieht sich auf die Situation zwischen Herrn Becker und
dem Schiiler. Im semantischen Sinne kann ,,schlagen® unterschiedliche Bedeutungen
haben. In dieser Situation ist davon auszugehen, dass nicht die physische Aktion
gemeint ist, sondern eine geistige Konfrontation initiiert werden soll. Die dritte
Problemfrage, die Claus formuliert, bezieht sich auf die Intention, die Herr Becker mit
seiner AuRerung hat. Hierbei verwendet Claus die Adjektiv-Konstruktion , licherlich

machen®. Diese AuBerung verstiirkt noch einmal die Asymmetrie zwischen Lehrkraft
162



Auswertung der Lerntagebtcher

und Schiler*innen. Einerseits driicken die Problemstellungen des Verfassers eine klare
Kritik an Herrn Beckers Handeln aus: Er hinterfragt das Lehrerhandeln und den
Umgang mit den Schiiler*innen. Andererseits wird deutlich, dass er nicht die komplette
Situation beschreibt, sodass eine Analyse lediglich auf Grundlage eines einzigen
Kommentars moglich ist. Wie aus der Analyse deutlich wird, kann bereits der erste
Kommentar des Verfassers, bezogen auf die Lehrerrolle und seine eigenen Ansichten,
interpretiert werden. Einerseits hinterfragt Claus in seinen Problemstellungen die Art
und Weise, wie Herr Becker die Kommunikation mit dem Schiler gestaltet. Hierbei
bezieht er sich auf die Formulierungen von Herrn Becker. Diese sieht Claus als
fragwirdig an. Die kritische Betrachtung tritt besonders in den Verschriftlichungen
hervor, in denen der Verfasser eindeutig mit einer geeigneten Betitelung der zu
beobachtenden Situation ringt. Die vorliegende Beschreibung impliziert, dass die
AuBerungen von Herrn Becker dem Schiiler gegeniiber in verletzender Weise geauRert
werden. Dies kann den in den Problemstellungen formulierten AuRerungen entnommen
werden. Den Aussagen des Verfassers nach ist dies ein Versto von Herrn Becker, da er

den angesprochenen Schiler mit seinem Ausspruch in gewisser Hinsicht blof3stellt.
In einer weiteren Passage beschreibt Claus den Englischunterricht in der Klasse 9.

Englisch in der Klasse 9.

Fir 15 Minuten wurde wiederholt, was in der letzten Stunde getan wurde. Es
geht unter anderem um Schottland, Loch Ness und das Monster von Loch Ness.
Es wird besprochen, was denn ein Schottenrock ist und ein Schiler fragt, ob die
Schotten tatsachlich ausschlieBlich den Schottenrock tragen. Er hatte das so von

jemandem gehort.

Diese spezifische Beschreibung des Unterrichtsthemas deutet darauf hin, dass sich die
Schiler intensiv Uber diese Bereiche ausgetauscht haben. Es wird ersichtlich, welch
grolle Bedeutung das Thema Nacktheit fir die Schuler*innen hat. Dann geht Claus
erstmals auf einen einzelnen Schiiler ein. Weiter schreibt Claus tber die Aussage des
Schiilers: ,,Er hatte das so von jemandem gehort®, und zweifelt mit der demonstrativen
Nutzung des Konjunktivs (obwohl dieser Verbmodus grammatisch eher in vorher
genannten Satzen angebracht wére) an, dass diese Schilerrechtfertigung tatsachlich der
Wahrheit entspricht, und nimmt den Lernenden in seinem Anliegen nicht ernst. Eher
wertet er die Aussage des Schilers ab, indem er deren Ernst- und Sinnhaftigkeit infrage

stellt, und zweifelt ebenfalls daran, dass diese Situation in den Unterricht gehort. Da der
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Verfasser keine anderen als die oben genannten im Unterricht behandelten Themen
nennt, sich allerdings genau an diese Schilerfrage erinnert, scheint sie ihm besonders
wichtig zu sein. Wahrscheinlich hat er bisher noch keine Situation erlebt, in der ein
Schiiler oder eine Schilerin den Mut hatte, eine solche Frage im Unterricht zu stellen.
Madgliche Reaktionen seitens der Mitschiiler*innen bleiben ungenannt. Es wird deutlich,
dass es ihm schwer féllt, eine prazise und deutliche Einleitung in die Situation zu finden
und das Unterrichtsgeschehen wiederzugeben. Das kann auf Unsicherheit im

Unterrichtsalltag hindeuten oder auf Unsicherheiten beim Verfassen von Texten.

Herrn Becker lasst diese merkwiirdige Frage ganz kalt. Er gibt sie zuriick an
den Schiiler (,, Was denkst du denn?*) und an die ganze Klasse (,, Wer glaubt,
dass die Schotten nichts drunter haben? ). Ich kann mich nicht daran erinnern,
wie die Diskussion ausgegangen ist und wer was behauptet hat aber P16 Herr

Becker schien merkwirdigerweise darauf vorbereitet gewesen zu sein.

Claus findet es merkwirdig, wie die Lehrkraft reagiert. Durch die Formulierung
,merkwirdige Frage“ zweifelt er die Sinnhaftigkeit der Frage an, doch es wird auch
Uberraschung tber das Auftauchen einer solchen Frage deutlich. Auch die Gelassenheit
der Lehrkraft scheint Claus zu verwirren. Dass die Frage des Schilers die Lehrkraft
,.kalt lasst®, ist ebenfalls eine Wahrnehmung und Wertung des Praktikanten. Er l&sst an
dieser Stelle offen, welche Reaktion er erwartet hatte. Die Lehrkraft reagiert mit einer
Konterfrage auf die Erkundigung des Schulers. Diese Gegenfrage setzte Claus in
Klammern und Anfihrungszeichen. Hiermit bewirkt er eine Distanzierung vom
Gesagten und er mdchte offensichtlich seine eigene Glaubhaftigkeit unterstreichen. Das
nachstehende Zitat wirkt als Beleg fiir seine eigene Behauptung (,,Was denkst du
denn?*). Die Lehrkraft fithrt die Kommunikation weiter und stellt die Schulerfrage nun
an die gesamte Klasse (,,Wer glaubt, dass die Schotten nichts drunter haben?*). Auch
hier werden Klammern und Anfuhrungszeichen verwendet. Dieses erneute doppelte

Ausklammern wirkt verwirrend, da die Aussage nicht in den Satz integriert ist.

Die Schreibweise ldsst eine Uberforderung und Uberraschung durch die Situation
erkennen. Claus distanziert sich von der Strategie der Lehrkraft, auf die Fragen der
Schiler mit einer Gegenfrage zu reagieren. Im folgenden Satz wechselt Claus in die Ich-
Perspektive und kehrt dadurch die vorherige Distanzierung in eine ldentifizierung um.
Er berichtet an dieser Stelle erstmals explizit von seinen Gedanken zur Situation. Weiter

beschreibt er seine Verwunderung dariiber, dass Herr Becker auf diese Situation
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merkwirdigerweise vorbereitet gewesen zu sein schien. Der Satz enthdlt das Fragment
,»P16%“. Auch hier wird wieder ein Adjektiv in uniiblicher Weise verwendet. Das Wort
,merkwiirdigerweise* unterstreicht seine Uberraschung beziiglich der Reaktion der
Lehrkraft und des Umgangs mit der entstandenen Unterrichtssituation. Es wird deutlich,
dass die Lehrkraft die Situation bewdltigt und tber Kenntnisse und Erfahrungswerte
verfugt, um solche Situationen zu I6sen. Claus hingegen ist von der Spontanitat und
Schlagfertigkeit des Lehrers tberrascht. Auch die Illusion des perfekten Unterrichts und
der angewandten Sanktionen bei Stérungen oder Abweichungen ist fir ihn gestort.
Dennoch ist erkennbar, dass Claus eine Strategie hinter dem Handeln der Lehrkraft
erkennt. Er erléautert, dass er sich an das Ende der so entstandenen Diskussion nicht
erinnern kénne. Entweder entstand die Erinnerungsliicke durch Uberforderung und
schwindende Konzentration beim Beobachten des Unterrichtsverlaufs oder die
Verschriftlichung des Unterrichtsgeschehens erfolgte lange nach der Unterrichtsstunde,
sodass sich der Praktikant nur an den fir ihn wichtigsten Notizen bei der Verfassung des
Textes orientierte. Der Text selbst liefert diesbezuglich keine Informationen. Der
Verfasser springt in den Zeitformen und Erzahlperspektiven. Dennoch wird deutlich,
dass er Spielraum in seinen Formulierungen lasst. Er lasst damit die Moglichkeit offen,
dass es auch andere Auffassungen tber Lehrerhandeln als seine gibt. Claus verwendet
in dem ersten Abschnitt der Passage mehrmals das Wort ,,merkwirdig®. Mit dieser
Formulierung zeigt sich nicht nur seine Verwunderung und sein Staunen dem
Geschehen gegenuber, sondern auch die Fahigkeit, sich selbst Fragen zu stellen und die

Situationen flr sich neu zu entdecken.
In einer weiteren Passage beschreibt Claus den Unterricht mit einer anderen Lehrerin.

Weiter ging es mit dem Beantworten von Fragen zum Text. P18 Frau Weber hat
vorgegeben, dass es zwei levels geben kann. Diejenigen, die sich schon trauen
das Buch flr die Aufgabe zu schlieRen oder diejenigen, die das Buch noch offen
lassen wollen, wurden unterschieden. Nur wie wird sichergestellt, dass die
Einteilung richtig geschieht? Musste Frau Weber die Zuordnung nicht selber

vornehmen?

Claus beschreibt anschlieBend den weiteren Unterrichtsverlauf und weist hier auf ein
weiteres Problem (,,P18%) hin. Er stellt die Anweisung Frau Webers heraus, dass die
Schiler*innen selbst entscheiden sollen, ob sie die Fragen mit oder ohne Hilfe

beantworten wollen. Hier wird die Art der Differenzierung deutlich, in der es
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verschiedene ,,Levels* gibt. Diese péadagogische Praxis ist dem Praktikanten nicht
gel&ufig und das Vorgehen wirft fur ihn einige Fragen auf. Er beginnt seine Frage mit
der Konjunktivverwendung ,miisste. Diese Konstruktion tragt dazu bei, Kritik
erkennbar werden zu lassen. Er stellt vorsichtig, aber doch bewusst, die MaRnahme der
Lehrerin infrage. AuBerdem traut er es den Schiiler*innen offensichtlich nicht zu, sich
selbst einzuschédtzen und sich dementsprechend einem ,,Level zuzuordnen. Hierbei
wird Klar, dass Claus eine konkrete Vorstellung davon hat, was tatsachlich die Aufgaben
eines Lehrers/einer Lehrerin sind. Die selbststandige Differenzierung seitens der
Schiler*innen passt nicht in seine Vorstellung. Seiner Meinung nach wiirde diese
Selbststandigkeit Probleme aufwerfen. Er beginnt seine Frage mit dem Partikel ,,nur*
und schrénkt damit seine darauf folgende Frage zum Erlebten selbst ein. Er kann sich
zwar nicht erklaren, wie das Konzept der Differenzierung durch die Schiler*innen
problemlos durchfiihrbar sein soll, &ulert aber seine Bedenken nicht in direkter
Kommunikation mit der entsprechenden Lehrkraft und schrénkt die Bedeutung seines
Anliegens durch seine Formulierung selbst ein. Claus ist der Auffassung, dass es ihm in
seiner Rolle als Praktikant nicht zustdnde, Zweifel am Unterrichtsstil einer erfahrenen
Lehrkraft zu hegen. Ihn stort die Passivitat der Lehrkraft. Wirde die Lehrkraft explizit
die Einteilung unterstiitzen oder Uberprifen, wére diese padagogische MalRnahme
demnach kein Widerspruch mehr fiir Claus.

Oberthema: Auseinandersetzung mit dem eigenen padagogischen Handeln
Die Uberschrift der Passage lautet ,,Allgemeines und Dinge zur Schule®. Der Ausdruck
ist weit gefasst; Claus schildert die erste Begegnung mit Schiilern und den dadurch

entstehenden pl6tzlichen Wechsel in die Lehrerrolle:

P1 Meine erste interessante Begegnung mit der Schule hatte ich schon bevor ich
Uberhaupt meinen Mentor gefunden hatte. Sobald ich namlich zum
Haupteingang herein kam und durch Zufall einen Rickeingang eines kleinen
Lehrerzimmers fand, wurde ich von zwei Schiillern gefragt, ob der Knopf neben
der Tur nicht vielleicht die Klingel sei und ob ich sie da jetzt nicht reinlassen

konnte.

Der Schilderung des Praktikanten zufolge liegt das ,.erste“ Problem bereits an seiner

»erste/...J] Begegnung mit der Schule . ES ist das Aufeinandertreffen mit zwei Schilern.

Die Begegnung mit den zwei Schulern ist fur den Praktikanten unerwartet, da er diese

als ,interessant™ empfindet. Nach den Vorstellungen des Praktikanten musste er also
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zuerst seinen Mentor gefunden haben, bevor der erste Tag seines Praktikums seinen
Lauf nimmt bzw. nehmen darf. Er erwartet, offiziell ins Praktikum eingefihrt zu
werden. Es wird eine deutliche Betonung der eigenen Person vorgenommen. Die
Hervorhebung der Begegnung als ,,interessant® ist eine Wertung, die impliziert, dass es
sich lohnt, dariiber nachzudenken. Bei ,,schon bevor ich Uberhaupt meinen Mentor
gefunden hatte* handelt es sich wie in der vorangegangenen Sequenz um ein narratives
Gestaltungsmittel, das dreifach (schon-bevor-iberhaupt) die Besonderheit der Situation
hervorhebt. Zudem wird angesprochen, dass der Verfasser ganz und gar nicht mit einer
Begegnung dieser Art gerechnet hat. Er hatte keine Mdglichkeit, sich auf diese Situation
einzustellen und vorzubereiten. Durch das Hinzuziehen der néchsten Sequenz werden
weitere Gestaltungselemente deutlich, mittels derer der Verfasser den Zufall und somit
die Unvorhersehbarkeit der Situation evoziert. Der Ausdruck ,,durch Zufall*“ macht
ersichtlich, dass der Praktikant ohne Absicht und Orientierung zu seinem Ziel fand, das
in Form eines kleinen Rickeingangs fur Personen, die der Schule auRenstehend sind,
nicht als solches zu identifizieren war. Claus ist ins Praktikum mit der Erwartung
gegangen, dass das Praktikum erst ab dem Zeitpunkt beginnt, in dem der Mentor
gefunden wurde und damit der Kontakt zu der Person hergestellt ist, die ihn durch das
Praktikum begleitet. Das bedeutet fur Claus den Beginn im Sinne einer Initiation. Es
wird ersichtlich, dass die Begegnung wenige Augenblicke nach dem Betreten des
Schulgeléandes stattfand. Das ist ein Hinweis darauf, dass der Praktikant bislang keine
Gelegenheit hatte, die Schule und das Schulgeldande kennenzulernen. Er kennt sich noch
nicht aus und muss Uberlegen, wie er angemessen auf die Situation und sein

»Nichtwissen* reagieren kann.

Alle Gedanken dartiber, woher ich das denn jetzt so schnell wissen sollte, doch
gar kein Lehrer bin und schon gar nicht irgendjemanden irgendwo reinlassen
darf und kann mussten schnell zur Seite geschoben werden. Ich musste eher
darlber nachdenken was denn die Schiiler glauben wer ich sei, namlich kein
Schiler, und ihnen ihre Antwort geben auch wenn diese relativ unbefriedigend
ist.
Er verbirgt seine Unsicherheit und reagiert auf die Situation, indem er schlicht verneint,
die Tur 6ffnen zu kénnen. Insgesamt handelt es sich in der Passage um die schriftliche
Rekonstruktion der Gedanken und Gefuihle des Verfassers, die ihn Gberkamen, als er
von zwei Schilern unerwartet angesprochen wurde. Die Beschreibung zeigt, dass der

Praktikant nun alles um sich herum aufgegeben hat, weder die Orientierung im Raum
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noch die Begegnung mit dem Mentor spielen eine wichtigere Rolle als die Frage der
Schiler. Diese scheint fiir ihn sehr einnehmend und bedeutungsschwer zu sein. ,,WWoher
ich das denn jetzt so schnell wissen sollte ist ebenfalls stark formuliert, weil durch die
Ergédnzung durch ,.denn, jetzt, so* eine mehrfache Betonung geschaffen wird, die
ausdruckt, dass der Autor ,,das* nicht zu diesem Zeitpunkt wissen kann und schon gar
nicht in dieser Geschwindigkeit. Das Modalverb ,,sollen* duflert den empfundenen
Handlungsdruck. Die Erwdhnung ,,doch gar kein Lehrer bin“ betont nachdriicklich
seinen inneren Widerstand gegen die Zuschreibung der Schiiler. ,,Schon gar nicht
irgendjemanden irgendwo reinlassen darf und kann* ist eine umfassende Erkldrung
dafir, dass Claus keine Antwort geben kann. Der Nachdruck kann eine Reaktion auf
den empfundenen Handlungsdruck aufgrund der an ihn herangetragenen Frage sein.
Aus dem Gefiihl, schnellstméglich reagieren zu miissen, resultiert Uberforderung.
Hinzu kommt, dass es in der Situation keinen weiteren Ansprechpartner gibt, der ihm
helfen kdnnte. Der Verfasser sieht sich zu dem Zeitpunkt nicht als Lehrer und gibt
darum an, Uber keine Entscheidungsbefugnisse zu verfligen und darum nicht
entscheiden zu konnen, wem er 6ffnen darf und wem nicht. Dadurch, dass die Schiler
glauben, einen Lehrer vor sich stehen zu haben, sieht Claus sich gezwungen, die
vermeintlichen Erwartungen zu erflllen und den beiden Schilern eine Antwort auf die
von ihnen gestellte Frage zu geben. Hier entsteht ein Identitdtsproblem: ,,bevor [er]
tberhaupt [s]einen Mentor gefunden hatte* zeigt die zugrunde liegende Annahme, dass
der Verfasser erst nach der Begegnung mit seinem Mentor seine Rolle als ,,Praktikant*
annchmen wird, da er jetzt noch ,,gar kein Lehrer« ist, aber auch kein Schuler mehr.
Durch diese Krise, seine Rolle nicht offenbaren zu kénnen, begibt er sich tiefer in einen
Zwiespalt, da ,,[er] schon gar nicht irgendjemanden irgendwo reinlassen darf und
kann/[...] “.Er ist der Meinung, dass er die Frage nicht positiv beantworten kann. Trotz
aller Bedenken und des fehlenden Wissens wird am Satzende angedeutet, dass dennoch
eine Reaktion seitens des Verfassers zu erwarten ist: ,,/...] mussten schnell zur Seite
geschoben werden. Hinter diesem Wegschieben der Gedanken steht die Intention, nicht
weiter zu denken, sondern nun zu handeln. ,,Ich musste eher dariiber nachdenken* stellt
im Gegensatz zum vorher erzeugten Eindruck des plétzlichen Handlungsdrucks, dem
nachgegangen werden muss, einen langer andauernden Prozess dar. Der Verfasser wéhlt
den Weg des sicheren Auftretens. Obwohl er auf dem Schulgelédnde fremd ist und keine
richtige Auskunft geben kann, meint er, dass er eine Antwort schuldig sei. Insgesamt

lasst sich festhalten, dass zu Beginn des zweiten Abschnitts eine tiefgreifende
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Unsicherheit zu verzeichnen ist, da er von der Frage der Schuler offensichtlich
tberrumpelt wird. AnschlieRend beschlieRt Claus, sein Unbehagen in den Hintergrund
zu stellen und den Schilern um jeden Preis eine bestmdgliche Antwort zu geben. Er
beschiftigt sich mit seiner Rolle und der Frage ,,wer [er] sei®. Der Verfasser definiert
sich Uber seine Funktion an der Schule. Indem der Verfasser sagt, dass er ,,ihnen ihre
Antwort* geben mdisse, reagiert er, als ob er die Verpflichtung hétte, sie ihnen zu geben.
Dieser Auffassung liegt die bereits beschriebene Annahme zugrunde, als Lehrperson
den Schiler*innen gegentber jederzeit und zu jedem Problem die bestmégliche Lésung
anbieten zu mussen. Ein weiterer interessanter Aspekt in der Sequenz lasst sich in der
AuBerung ,,relativ unbefriedigend finden. Als ,,relativ unbefriedigend bezeichnet der
Verfasser die von ihm gegebene Antwort deswegen, weil sie nicht nutzlos, jedoch auch
nicht der Losungsfindung dienlich ist. ,,Unbefriedigend” ist ein Begriff, aus dem sich
folgern lasst, dass der Verfasser seine Antwort zwar als unzureichend bewertet, nicht
jedoch als wertlos oder unbrauchbar. Ebenso kann angenommen werden, dass er sich
den Schilern nicht als Praktikant vorstellt, da er die Befurchtung hat, nicht respektiert

zu werden bzw. als Nicht-Wissender zu gelten.

Dass ich doch selber noch nicht einmal wusste, dass das das Lehrerzimmer ist
und noch nie gehort oder gesehen habe, dass es dafur Klingeln gibt, war ganz
irrelevant. In der Situation wollten die beiden Schiler eine Antwort von mir. Ich
habe daher also nur kurz gesagt, dass das wohl die Klingel sein misse,
schlielich ist sie mit dem entsprechenden Symbol markiert, und dass ich nicht

offnen kann. ,, Tut mir Leid“, habe ich noch hinzugefiigt.

Der sich nun anschlieBende Hinweis wird erneut mit Nachdruck formuliert. Es lasst sich
rekonstruieren, dass der Verfasser sich tiberfordert und an sich nicht zustandig fuhlt. Mit
»ich /...] selber® bringt der Verfasser implizit zum Ausdruck, dass, wenn nicht einmal
er wisse, ob das die Tur sei, es die Schiler erst recht nicht kénnten. In dieser Aussage
manifestiert sich das Rollenbild vom allwissenden Lehrer gegeniiber dem nach Wissen
strebenden Schiiler. Dass er nicht Bescheid weil3, ,,war ganz irrelevant”. Der Verfasser
nutzt erneut eine Verstarkung, um die Besonderheit der Situation zu unterstreichen. Es
wird immer starker eine Tendenz zur Ubertreibung seitens des Praktikanten deutlich.
Diese lésst sich auch bei ,,noch nicht einmal* und ,,noch nie* feststellen. Dartiber hinaus
nutzt er Begriffspaare zur Untermalung eines in seinen Augen besonders starken

Moments: ,,noch nie gehort oder gesehen®, ,darf und kann®, ,Antworten und
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Losungen®. Adjektive wie ,,irrelevant“ und ,,unbefriedigend“ sind negativ gepragte
umschreibende Worter, die sein Bild von sich als unbefriedigende Antworten gebender,
vermeintlicher Lehrer verstarken, zumal er als vermeintlicher Lehrer nicht vermag, die
Tur wie gewunscht zu 6ffnen. An dieser Stelle ist interessant, dass er nicht mehr wie
vorher davon spricht, dass er die Tur nicht 6ffnen darf, sondern dass es nur noch darum
geht, dass er sie nicht 6ffnen KANN. In dieser flr ihn verwirrenden Situation hat nur
eine Sache Prioritat, ndmlich dass die Schiler eine angemessene Antwort erhalten, auch
wenn diese aufgrund des eigenen Unwissens nur eine MutmafBung sein kann. Dass der
Verfasser spontan aus dem Erlebnis heraus antwortet, wird anhand der Formulierung ,,in
der Situation* deutlich. Es handelt sich demnach um eine Begebenheit, die nicht
vorhersehbar war, was dem Verfasser ein Stuck weit als Rechtfertigung fir das eigene
Handeln dient. Dies impliziert eine Uberzeugung im Sinne von Ubertragender
Verantwortung. Es ist verwunderlich, dass die Frage nach der Existenz der Klingel den
Verfasser so irritiert, da er selbst erwahnt, dass der Schalter mit einem Klingelsymbol
versehen ist. Dass er seine Antwort, es handele sich wohl um die Klingel, fir
,unbefriedigend* hilt, deutet auf einen strengen Umgang mit sich selbst hin. ,,Tut mir
Leid“ fiigt er anschlieBend hinzu und offenbart somit auf hofliche Art und Weise doch
seine  Ahnungslosigkeit. Das Ziel des souverdnen Handelns verknlpft mit der
Vermittlung der Allwissenheit ist an dieser Stelle missgluckt. Des Weiteren ist die
Sequenz an mehreren Stellen von Widersprichlichkeit gekennzeichnet: Zuerst betont
der Verfasser seine eigene Sichtweise, Uberfrachtet mit einzelnen Begriffen, um dann
alle Gedanken fur irrelevant zu erklaren und festzustellen, die eigene Sichtweise sei

nicht wichtig.

Die ganze Unterhaltung war vom Inhalt her trivial. Neu war aber, dass von mir
die Antworten und L&ésungen erwartet worden sind. Ich war hier zun&chst
einmal die letzte Instanz. Es war kein Lehrer da, der einen schon korrigiert,
wenn man was falsch macht. Das war kein grofler Schock aber es war
unbekannt. So brauchte ich auch zwei Sekunden bis ich die Schiler fragte, ob sie
mir nicht zeigen kdnnten wo es einen anderen Eingang gibt, denn es machte
niemand auf und sie haben in der Zwischenzeit erkannt, dass sie hier wohl falsch

waren.

In dieser Sequenz tritt der Verfasser erstmalig aus der Erz&hlung heraus und

kommentiert sein Handeln. Es kommt zunéchst auf den ersten Blick zu einem Bruch:
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,Die ganze Unterhaltung war vom Inhalt her trivial.“ Diese Aussage erscheint insofern
irritierend, als dass die Unterhaltung fir den Verfasser bislang zentral erschien.
Allerdings erklart er die Aussage im Folgenden: ,,Neu war aber, dass von mir die
Antworten und Loésungen erwartet worden sind.“ In der Vergangenheit war er der
Schiler und er war es, der von den Lehrer*innen eine Antwort verlangen konnte. Jetzt
ist Claus an einem Punkt, an dem sich dieser Umstand wandelt. Nun stellt er nicht die
Fragen, sondern ihm werden Fragen von den Schilern gestellt und von ihm werden
Antworten verlangt. Es entsteht der Eindruck, dass der Verfasser sich mit dem
Rollentausch nicht wohlftihlt und ihm diese Umstellung nicht ganz leicht fallt. Der
Praktikant geht also erneut darauf ein, dass er keine korrigierende Beobachtung und
Hilfe durch einen Mentor hatte, sondern allein den Schilern gegenuberstand. Das
Bewusstwerden (ber die vorherrschenden Wirkkrafte der Machtantinomien durch das
Erlebte war also der zentrale Aspekt in dieser Erfahrung. Dieses Gesprach hat der
Verfasser jedoch selbst mit P1, also Problem, betitelt. Interessant ist in diesem Kontext
die Abfolge der beiden Aussagen ,.trivial“ und ,,neu. Zuerst gibt der Verfasser an, die
Unterhaltung mit den beiden Schulern sei fir ihn frei von neuen Erkenntnissen, d. h.
ohne Lernpotenzial. ,,Trivial* ist abwertend konnotiert, es bezeichnet entweder etwas
Uninteressantes, weil es alltdglich ist, im Sinne von ,das triviale Alltagsleben‘.
Allerdings widerspricht er dieser Trivialitdt bzw. schrankt sie ein, denn er sagt, dass es
eben doch einen neuen Aspekt gab, namlich die Tatsache, dass Schuler Fragen an ihn
richteten. Durch die Kennzeichnung als ,.trivial* spielt er diesen Inhalt zwar herunter,
markiert damit aber gleichzeitig seine Reflexionsfahigkeit. Diese kurze Unterhaltung
nimmt eine ganze Din A4-Seite eigener Uberlegungen mit der beschriebenen Intensitat
ein, was darauf schlieflen lasst, dass dieses Erlebnis einen prédgenden Einfluss auf Claus
hatte. Mit der Verwendung von ,,letzte Instanz* bedient sich der Praktikant erneut einer
drastischen Ausdrucksweise. Die Interpretation hierzu ist die letzte Instanz vor dem
hdchsten Gericht oder als oberste Befehlsgewalt. Der Begriff verdeutlicht: Nach dieser
Instanz kommt nichts mehr, sie stellt somit einen absoluten Begriff dar. Weiter geht die
Sequenz mit: ,,Es war kein Lehrer da, der einen schon korrigiert, wenn man was falsch
macht.© Wie bereits in Bezug auf den ersten Abschnitt erwéhnt, kommt auch hier erneut
zur Geltung, dass der Verfasser des Textes problemorientiert denkt. Im Anschluss stellt
der Praktikant fest: ,,Das war kein groRer Schock, aber es war unbekannt.*“ Allein die
korperlichen Folgen eines schweren Schocks kdnnten Lebensgefahr bedeuten und sind

somit bedrohlich. In einem Schockzustand bedarf es somit Hilfe von auen, d. h. im
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medizinischen Fall &rztlicher Hilfe. Eine Schocktherapie wirde demnach im
Ubertragenen Sinne durch den nicht anwesenden Mentor erfolgen. Zudem erklart Claus,
dass er erst eine Pause (,,zwei Sekunden®) brauchte, bis er wieder handlungsfahig war.
Auch wenn der Verfasser die Irritation iiber das Erlebte herunterspielt (,,kein grof3er
Schock®), so wird doch deutlich, dass er in der Situation iiberfordert war. Allerdings
gelingt es ihm, sich aus der Situation zu befreien, indem er die Schiler nach einem
maoglichen weiteren Eingang in das Lehrerzimmer fragt. Mit dieser Aussage kehrt der
Verfasser wieder zuriick auf die erzdhlende Ebene. Die Schiiler hatten ,,in der
Zwischenzeit erkannt, dass sie hier wohl falsch waren®. Die innere Anspannung scheint
nun wieder vom Verfasser abgefallen zu sein, er stellt selbst eine Frage an die Schuler,
die sein Unwissen somit offensichtlich macht. Die vierte Sinneinheit beginnt mit einer
metakontextuellen Phase. Es handelt sich um die Betrachtung der Gesamthandlung und
die Bewertung durch den Praktikanten, der wie ein auktorialer Erzahler in einem Roman
auftritt. Dann steigt der Verfasser wieder in die Handlung ein und beschreibt diese. Nun
zeigt er allerdings ein verdndertes Handeln, da er seinem Wunsch, als Wissender zu
handeln zum Trotz, Hilfe von Schiler*innen in Anspruch nimmt und damit vom
Gefragten zum Fragenden wird. Dieser Wandel ist unfreiwillig, weil niemand den
Wartenden die Tir oOffnete und der Verfasser somit auf Hilfe bei der
Lehrerzimmersuche angewiesen war. Der Praktikant trifft seinen Mentor und
gemeinsam mit einem Mitpraktikanten betreten sie den Klassenraum. Claus soll sich der
Gruppe vorstellen. In der folgenden Passage wird die bei der Vorstellung vor der Klasse
aufkommende Unsicherheit beschrieben, wie man sich in der Rolle in Bezug auf
personliche Informationen zu verhalten hat. Hier fihrt der Verfasser die
problemorientierte Herangehensweise fort (,,P5%). In dem folgenden Abschnitt setzt
sich der Verfasser erneut kritisch mit einem fir ihn problematischen Erlebnis

auseinander:

Nur was sagt man am besten? Gibt man seinen Vornamen Preis? Spricht man
uber seine Motivationen? Fihrt so etwas, dass der Schiler sich als bloRes
Objekt der Schule oder des Lehrers verstanden fuhlt? Spricht man Uber seine
Hobbys und seine Freizeit? Wie detailliert beantwortet man die Nachfragen der
Schiler? Am Ende sind vier bis funf Satze daraus geworden. Herr Becker fragt

die Schiler nach Fragen.
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Die Passage ist kurz und besteht tiberwiegend aus Fragen. Claus befasst sich damit, wie
er sich der Klasse am besten présentieren soll. Dem zugrunde liegt die Absicht, sich so
vorzustellen, dass er bei den Schulern einen guten Eindruck hinterlasst. Was denken die
anderen Uber ihn? — das ist seine zentrale Frage. Ihm liegt viel an der Meinung der
Schiler*innen und er versucht, sich in sie hineinzuversetzen. Er mdchte niemanden
enttduschen. In dem Satz ,, Fiihrt so etwas, dass der Schiiler sich als blofies Objekt der
Schule oder des Lehrers verstanden fiihlt? “ wird das bereits herausgearbeitete Streben
des Verfassers deutlich, den Bedurfnissen und Fragen der Schiler*innen vollstandig
Rechnung zu tragen. Aus den formulierten Fragen lasst sich die These aufrechterhalten,
dass der Verfasser sich seiner Position gegentiber den Schiler*innen nicht sicher ist, da
er bis vor kurzem selbst ein Schiler war. Aufgrund der mangelnden Erfahrung
Uberfordern ihn diese Anspriiche, da er sich vieler Reaktionen und angemessener
Verhaltensweisen erst durch Praxiserfahrung bewusst werden kann. Zu diesem
Zeitpunkt weil3 der Praktikant noch nicht, wie er sich angemessen vorstellen soll, was
fur ihn mit seinem Anspruch auf Makellosigkeit ein Problem, benannt als P5, darstellt.
Fur ihn scheint die Ubernahme der neuen Perspektive mit viel Unsicherheit und zu
erorternden Fragen verbunden zu sein. Er hinterfragt so viel, weil er alles richtig
machen und Fehler vermeiden mochte. Das wiederum héngt mit der Tatsache
zusammen, dass ihm viel an der Meinung anderer Menschen liegt und er sich vor seinen
Mitmenschen nicht kompromittieren moéchte. Im Folgenden wird der Aspekt der
Schilerfragen aufgegriffen. ,, Wie detailliert beantwortet man die Nachfragen der
Schiiler?“ Fir den Verfasser ist die Lehrer-Schuler-Kommunikation durch ein Frage-
Antwort-Muster gekennzeichnet. Der Schiuler/die Schilerin stellt eine Frage und der
Lehrer/die Lehrerin hat diese zu beantworten. In der analysierten Passage lasst sich dies
unter anderem an der folgenden Sequenz zeigen: ,,Ich musste eher /.../, und ihnen ihre
Antwort geben auch wenn diese relativ unbefriedigend ist.“ In der hinzugezogenen
Passage geht der Verfasser der Frage nach, wie lang bzw. wie kurz eine Antwort sein
muss, um die Schuler*innen zufriedenzustellen und die Frage umfassend zu
beantworten. Diese kurze und knappe Vorstellung seiner Person bestétigt erneut die
Unsicherheit des Verfassers. Dieser ist sich nicht sicher, was er sagen kann und soll,
und aus diesem Grund entscheidet er sich dafiir, nicht so viel zu sagen. Claus ist der
Ansicht, je weniger er sich aulRere, desto weniger kénne er falsch machen. Die gleiche

Entscheidung hat er auch in der vorherigen Situation getroffen.
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Oberthema: Entwicklungsperspektiven
Neben dem Planen und Durchflihren von Unterricht erkennt Claus weitere Tatigkeiten,

die zum Lehrberuf und zum Schulleben gehéren.

Ich werde versuchen im kommenden Semester an Aktivitaten teilzunehmen, die
nicht direkt zum Unterricht gehdren. Dazu zdhle ich Elterngesprache,
Konferenzen, Arbeitsgemeinschaften, Projekte, Besprechungen, Ausflige und

vieles mehr. Ich freue mich auf den nachsten Abschnitt des Praktikums.

Ihm ist wichtig, einen umfassenden Einblick in das Tatigkeitsfeld zu erlangen. Er auliert
seine freudigen Erwartungen auf weitere Lerngelegenheiten im kommenden Verlauf des
Praktikums. Sein Bedurfnis nach mehr Erfahrungen im schulischen Alltag zeigt sich
darin, dass er tber die institutionellen Anforderungen der Universitat hinaus innerhalb

der Semesterferien die Schule besucht.

In den Semesterferien sind deutlich mehr Praktikanten an der Schule als in der
Vorlesungszeit. Und so habe ich meine Unterrichtsplane mit anderen
besprechen kénnen und einige Fragen stellen kénnen. Dabei ging es um Dinge
wie die Aufteilung in Gruppen, die Sprache, ortliche Aufteilung wéahrend

Gruppenarbeiten uvm.

Claus bewertet den Hinweis einer Kommilitonin Uber das Anfertigen eines Sitzplans als
Hilfe fur das zligige Namenlernen der Schuler*innen als duf3ert wertvoll und dufBert in

diesem Zusammenhang:

Das Austauschen von Ideen und die Kooperation auch auf so einer , kleinen*
Ebene ist &uBerst wertvoll und besonders fur mich hilfreich, glaube ich.
Genauso wie man nicht alleine studieren kann, kann man auch sein Praktikum

nicht alleine machen, stelle ich fest.

Er erkennt fur sich, dass der Austausch und die Zusammenarbeit wichtige Bausteine flr

seinen weiteren Lernprozess sind.

5.3 Spezifizierung der individuellen Orientierungsrahmen

Die Tabelle zeigt Ubersichtlich, wie sich zu den identifizierten Oberthemen und den
dazugehorigen  Leitfragen die  Vergleichshorizonte, die sogenannten tertia

comparationis, entwickelten.
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Tabelle 6: Entwicklung von tertia comparationis anhand der Oberthemen

Oberthema: Biografische Schulerfahrungen

Leitfrage

Tertium comparationis

Welche  Bedeutung hat  die

Schulerfahrung?

eigene

Bewertung der eigenen Schulzeit

Oberthema: Genese des Berufswunsches

Leitfrage

Tertium comparationis

Wie entstand die Berufswahl?

Bild von Lehrerrolle

Oberthema: Beschéaftigung mit fremdem padagogischen Handeln

Leitfrage

Tertium comparationis

Wie erleben die Praktikant*innen in bestimmten
Situationen beobachtetes Lehrerhandeln?

Beurteilung padagogischen Handelns

Oberthema: Auseinandersetzung mit dem eigenen padagogischen Handeln

Leitfrage

Tertium comparationis

Welche Herausforderungen haben die die
Praktikant*innen zu bewéltigen?

Handeln im p&dagogischen Kontext

Oberthema: Erwartungen an das Praktikum

Leitfrage

Tertium comparationis

Wie
Rollenwechsels typische Anforderungen an
Praktikant*innen?

lIosen sie vor dem Hintergrund des

Etablierung der Rolle im Feld

Oberthema: Entwicklungsperspektiven

Leitfrage

Tertium comparationis

Welche  Zukunftsperspektiven die

Studierenden hervor?

bringen

Ressourcen-Nutzung

Zur Rekonstruktion der Orientierungsrahmen wird folgendes Begriffsinstrumentarium

aus der Dokumentarischen Methode verwendet: negativer und positiver Gegenhorizont

und Enaktierungspotential.
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Beim Aufspannen eines positiven Gegenhorizonts lehnt sich der Schreibende an
bestimmte konjunktive Erfahrungsraume mehr oder weniger an und verdeutlicht damit,
worauf das Wollen gerichtet ist. Der negative Gegenhorizont zeigt all diejenigen
Positionierungen, mit denen man sich in mehr oder weniger expliziter Form von
anderen Positionen, Handlungen, Personen, Haltungen etc. abgrenzt. Das
Enaktierungspotential driickt die Einschatzung der Chance der praktischen
Verwirklichung der eigenen Orientierungen aus. Innerhalb dieser Architektur spannen
sich der positive und der negative Gegenhorizont sowie das Enaktierungspotential auf.
Es meint die Einschatzung der Chance der praktischen Verwirklichung der eigenen
Orientierung, d. h. die Realisierungsmoglichkeit. Innerhalb dieses Spannungsfeldes
dokumentiert sich der Orientierungsrahmen (vgl. Bohnsack, 2000).

positiver negativer
Gegen- Gegen-

horizont horizont

AIQD\

potential

Abbildung 10: Spannungsfeld Orientierung Gegenhorizonte, Enaktierungspotential

5.3.1 Erster Fall: Lara

Die zentralen padagogischen Probleme im Fall Lara umfassen die Unwissenheit
darlber, was auf sie als angehende Lehrerin zukommt. Da die Praktikantin noch keine
Erfahrung mit Kindern hat, macht sie sich Sorgen Uber die nicht antizipierbaren
Situationen und die vielfaltigen und sie damit tGberfordernden Handlungsspielrdume. Es
werden Erwartungen von ihr an das Praktikum gestellt, welche Uberwiegend in
Zufriedenheit minden. Sie gewinnt die Einsicht, dass effektive Klassenfiihrung einer
Entwicklung bedarf. Lara verbindet ihre persénlichen Eigenschaften mit dem Gelingen
des Praktikums. Die Reaktion der Schiler*innen auf sie ist ihr wichtig. Die
Eigenschaften, um von den Schiler*innen akzeptiert und gemocht zu werden, bringt sie
bereits am ersten Praktikumstag mit, denn sie fragt sich nicht, wie sie sich solche

Eigenschaften aneignen kann, und auch nicht, ob die Schiiller*innen sie so mogen, wie
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sie sich im Praktikum présentiert. Die Praktikantin flhlt sich wie eine Lehrerin. Sie

wiinscht sich diese Position. Dieser Umstand zeigt ihr Enaktierungspotential.

Das péadagogische Handeln der Mentorin wird kaum expliziert. Die Mentorin ist eine
ausgebildete Lehrerin mit Berufserfahrung. Sie kennt ihre Klasse, die Schule, den
Unterrichtsstoff und die alltdglichen Herausforderungen, die das Schulleben mit sich
bringt. Sie tragt zudem die Verantwortung fiir ihre Klasse und fur die Praktikantin. Es
dokumentiert sich, dass Lara deshalb die Mentorin fur absolut vertrauenswirdig halt.
Eine Klasse zu fuhren bedeutet fur Lara, alle dazugehorigen Aufgaben und
Verantwortungen zu Ubernehmen. Sie beschreibt die Unterrichtsdurchfuhrung der
Mentorin, wie die Strukturierung und Ritualisierung des Unterrichts, als positiv. Sie
mdchte von ihr lernen und stilisiert die Mentorin als Vorbild.

Im Fall von Lara zeigt sich als positiver Gegenhorizont ihrer Orientierung, als
professionelle Lehrerin wahrgenommen zu werden und gleichzeitig als Person, zu der
man die Hinwendung hat, die der Zuneigung zu einer Freundin gleicht. Darin ist ein
Widerspruch erkennbar bzw. eine Spannung angelegt. Diese Widersprichlichkeit
innerhalb ihrer Orientierung probiert sie aufzuldsen, indem sie Offentliches und Privates
zu trennen versucht. Das professionelle Verhaltnis wird durch die Néhe gestort. Als
Entschuldigung fur die Ermahnung wird den Schiler*innen das Angebot gemacht, ihren
Vornamen zu gebrauchen, also privat zu werden. Folglich herrscht fur Lara im Privaten
die Autonomie und im Offentlichen die Heteronomie. Demnach bringt die Studentin
eine hohe Motivation und freudige Erwartungen an den Beruf mit, damit spannt sie
einen positiven Gegenhorizont auf. AuBerdem steckt sie in einem Konflikt zwischen der
Rolle der privaten Lara und der 6ffentlichen Frau Bayer. Das Enaktierungspotential

liegt darin, dass die Schiler in dieser Situation zu Komplizen gemacht werden.

Die Orientierung innerhalb des Lerntagebuchs deutet ein Verstandnis davon an, dass
beruflich-paddagogisches Handeln Disziplinierung beinhaltet. Dies zeigt sich bereits
frih, als Lara meint, eine Schilerin ermahnen zu massen, die sich nur schwer auf die
Aufgabe konzentrieren kann. Fir heteronom durchgefiihrte Disziplinierungen mochte
sich Lara jedoch entschuldigen, z. B. indem sie ihren Vornamen anbietet. Dieses
Vorgehen bedeutet den Aushandlungsprozess einer positiven Beziehungsstruktur. Eine
negative Beziehungsstruktur bildet den negativen Gegenhorizont. Einher gehen damit
das Schaffen von N&he und das Herstellen von Beziehung. Lara fuhlt sich von der durch

die Kinder vehement eingeforderten Néhe tberfordert mit der Situation. Damit befindet
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sie sich in einer Auseinandersetzung mit der Naheantinomie. Die Schuler*innen werden
von der Praktikantin den ganzen Text hindurch als ,,Kinder* bezeichnet. Sie hadert mit
der Disziplinierung wegen der damit einhergehenden Erzeugung von Distanz und will
andererseits gerade das. Insgesamt signalisiert sie latent den Kindern, dass sie es gern
hat, verehrt zu werden, und es genielst, umschwarmt zu werden. Dies fihrt zu

Ubersteigerten Vorstellungen der Wichtigkeit ihrer Person.

Ein deutliches Spannungsverhéltnis entsteht beziglich der Symmetrie- bzw.
Machtantinomie. Die Lehrkraft ist im Umgang mit den Schiler*innen in der Spannung
von Symmetrie- bzw. Machtantinomie gefangen. Damit ist ein Machtverhaltnis
verbunden. So kann eine zu starke Machtausiibung zum Scheitern einer gelungenen
Beziehung beitragen. Laras Orientierung schwankt zwischen der Sehnsucht nach einer
ebenbirtigen und der Unabwendbarkeit einer asymmetrischen Beziehung. Trotzdem
dokumentiert sich insgesamt, dass Lara ebenso Anfihrerin wie Freundin oder

Kameradin der Schiler*innen sein mochte.

5.3.2 Zweiter Fall: Rosi

In ihrem Lerntagebuch bewertet Rosi die Handlungen der Mentorin, den Unterricht und
das gesamte Praktikum. Die Verfasserin schreibt von ihrer Hoffnung, andere Wege im
Umgang mit Storungssituationen kennenzulernen. Diese Aussage deutet eine
Entwicklungsbereitschaft an und drickt zudem den Wunsch nach anderen
Losungsmoglichkeiten aus, welche eine Eskalation verhindern. Die Praktikantin erhofft
sich durch das Erlernen eines differenzierten Handlungsrepertoires, in ihrem spateren
Berufsleben davon zu profitieren. Fir sie erscheint es dabei wichtig, das Gefiihl zu
besitzen, autonom gehandelt zu haben. Dieses klar formulierte Ziel gibt Auskunft Gber
das handlungsleitende Orientierungsmuster der Verfasserin. Es macht deutlich, dass
padagogisches Handeln in ihren Augen das Ergreifen von drastischen Malinahmen
erfordern kann. Durch dieses auferlegte Pflichtbewusstsein werden der Entscheidungs-
bzw. Handlungsdruck entsprechend verscharft und Versagenséngste hervorgerufen.
Darin dokumentiert sich ihre dominante Orientierung an gesellschaftlichen Normen.
Das Fachwissen sei zwar auch wichtig, tritt neben den personlichen Merkmalen
allerdings in den Hintergrund. Eine ,gute‘ Lehrkraft sollte der Studentin zufolge Spal3
an ihrem Beruf haben und die Lerninhalte angemessen vermitteln kdnnen sowie
Motivation, Geduld, Durchsetzungsvermodgen und ein selbstsicheres Auftreten

mitbringen. Durch das Nachahmen einiger lehrertypischer Handlungen empfindet sie
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sich nahezu als Lehrperson. Die Praktikantin fuhlt sich als Teil des Systems. All dies
zeigt, dass sie der Auffassung ist, in der Schule akzeptiert werden zu missen, bevor

man ein Teil dieses Systems sein kann.

Als negativer Gegenhorizont sind die Unsicherheit und die Befiirchtungen der
Praktikantin zu erwahnen. Sie fragt sich, ob die Tétigkeit als Lehrerin ihr gefallen wird
oder nicht. Dies zeugt von Unsicherheit, ob sie den Anforderungen gerecht werden und
die an sie gestellten Erwartungen erfiillen kann. Die Praktikantin wird nicht selbst aktiv,
um sich selbststéandig in den Unterricht oder auf dem Schulhof zu integrieren. Es erfolgt
zundchst eine Reaktion der anderen, bevor sie reagiert. Sie beobachtet zundchst die
Kinder, anstatt von sich aus Kontakt aufzunehmen. So stellt sich das
Zugehdorigkeitsgefiihl erst ein, nachdem eine Person erscheint, die in der gleichen
Situation wie sie ist. Flr den weiteren Verlauf des Praktikums wiinscht sich Rosi, mehr
in den Unterricht involviert zu werden. Dies zeigt, dass sie das klare Ziel hat, in
Interaktion mit den Schiler*innen zu kommen. Es bekundet auch, dass sie nicht

beabsichtigt, eigenstandig die Situation zu verandern.

Die Gegenhorizonte werden durch normative Kriterien erzeugt. Als positiven
Gegenhorizont sieht Rosi die Durchfiihrung von handlungsorientiertem Unterricht,
spielerische Aufbereitung des Unterrichts, Spall am Beruf (Motivation), methodische
Kompetenz, Sachkompetenz, sicheres Auftreten, adaquate Ausdrucksweise,
Durchsetzungsvermdgen, Geduld, gut funktionierende padagogische Arbeitsbindnisse.
Als negativer Gegenhorizont spannt sich die fehlende Freude an der Arbeit, mangelndes
Ausdrucksvermadgen, geringe Sachkenntnis, keine Vermittlungsfahigkeit und unsicheres
Verhalten auf. Das Enaktierungspotential ist das Bestreben, eine Lehrerin mit
Uberwiegend positiven Eigenschaften zu werden. Dieser Wunsch basiert auf einem
glorifizierten Lehrerbild, welches aus ihren Erinnerungen erzeugt wurde. Rosi geht von
einem geborenen Lehrertypus aus. Da sie sich fur die Lehrerlaufbahn entschieden hat,
ist anzunehmen, dass sie sich selbst diesem Lehrertypus zuordnen wirde. Sie sieht sich
zwar per se in der Lage, dieses glorifizierte Lehrerbild mit seinen Kriterien zu erfullen,

erlebt jedoch in der Schulpraxis herausfordernde Situationen.

Sie besitzt implizites Wissen darlber, was eine Lehrerin ausmacht (kontrolliert in jeder
Situation handeln) und was eine Mentorin (als Vorbild und Idealbild agieren)
charakterisiert. Zudem besteht auch implizites Wissen daruber, wie sich eine

Praktikantin verhalten soll (puinktlich, kooperativ, freundlich sein). Sie geht davon aus,
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dass sie schon viele Merkmale einer guten Praktikantin besitzt, denn sie ist
Uberpunktlich und motiviert. Ebenso stellt sie heraus, dass sie bereits Merkmale einer
guten Lehrerin besitzt. Sie legt Wert auf zwischenmenschliche Beziehungen und macht
davon abhéngig, ob das Praktikum gelingen wird oder nicht. Rosi deutet explizit darauf
hin, dass sie sich noch kein eigenstandiges und eigenverantwortliches berufliches

Handeln zutraut.

AuBerdem wird deutlich, dass innerhalb der beschriebenen schulischen Situation eine
Machtstruktur vorliegt. Zwischen der Mentorin, den beiden Praktikantinnen und den
Schiler*innen herrscht eine klare Hierarchisierung. So zeigt sich die Praktikantin
dankbar, dass sie die Mdglichkeit erhalt, sich in den Unterricht mit einzubringen.
Daneben scheint es zudem eine verdeckte Rangfolge zwischen den beiden
Praktikantinnen zu geben, da die ,,zweite Praktikantin“ nicht in die Entscheidung iiber
das ,,richtige* pddagogische Handeln mit einbezogen wird. Die Verfasserin betrachtet
Erziehung eng an Werte und Normen orientiert und als wichtigen Bestandteil
schulischen Geschehens. Die Interpretationsergebnisse deuten an, dass in diesem
Kontext Autoritat eine groRe Rolle zu spielen scheint. Basierend auf gesellschaftlichen
Normen von Schule bemiiht sich die Praktikantin, ihre Vorstellungen von Ruhe und

Disziplin durchzusetzen.

Sie mdchte sozialen Anschluss gewinnen und ist beruhigt, dass sie in ihrer
Mitpraktikantin eine Mitstreiterin findet. Rosi ist der Uberzeugung, dass es dieser
ebenso ergehen misse wie ihr selbst. Neben dieser Bildung von Solidaritat findet aber
gleichzeitig eine Abgrenzung von der Mitpraktikantin statt. Sie distanziert sich von
anderen Praktikantinnen. Die Betitelung der ,,zweiten Praktikantin® impliziert eine
empfundene Rangfolge. Zwar wird durch die Verwendung des Wortes ,,mit* zundchst
eine Zusammenarbeit assoziiert, allerdings wird diese durch die Gewichtung bzw.
Abwertung der anderen Praktikantin als ,Nummer zwei’ in den Hintergrund gedréingt.
Verstarkt wird dieser Eindruck dadurch, dass die zweite Praktikantin im weiteren
Verlauf nicht weiter als handelnde Person in Erscheinung tritt oder erwahnt wird. Die
nachgestellte Position des Wortes ,,zusammen® untermauert dies. Rosi sieht sich als

Einzelkampferin.

Die zuvor beschriebene Angst vor Unsicherheit, welche das padagogische Handeln der
Praktikantin bestimmt, l&sst sich in ihren eigenen biografischen Erfahrungen mit Schule

wiederfinden. So scheint sie ihre eigene p&dagogische Tatigkeit an den Kompetenzen
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ihrer ,,Lieblingslehrerin® zu messen, wihrend sie sich stark von der in ihren Augen
»schlechtesten Lehrerin der Welt™ abzugrenzen versucht. Vor dem Hintergrund dieser
biografischen Erfahrungen sieht die Verfasserin ein selbstsicheres Auftreten, Eloquenz
sowie auch das Vermdgen, sich durchzusetzen, als zentrale erstrebenswerte

Eigenschaften einer professionellen Lehrperson an.

Bei der Orientierung zu einer ,guten‘ Lehrperson stehen fur Rosi die Freude am Beruf
und die Wertschatzung der Schiler*innen im Vordergrund. Fundierte fachliche sowie
didaktische und methodische Kompetenzen gehdren ebenso dazu wie soziale und
padagogische Fahigkeiten und Engagement dem Fach und den Schiler*innen
gegeniiber. Im Beispiel steht die ,gute’ Lehrerin im Zusammenhang mit der positiven
Schulerfahrung der Verfasserin.  Charakterisiert wird diese durch einen
handlungsorientierten Unterrichtsstil. Haufige auBerschulische Aktivitdten in der Natur
und eine spielerische Vermittlung des Unterrichtsstoffes werden als positive Aspekte
der Unterrichtsgestaltung benannt. AufRerdem werden eine bejahende Einstellung den
Schiller*innen gegenuber sowie eine positive Ausstrahlung bei der Berufsaustibung zum
beruflichen Vorbild der Praktikantin. Dem ,guten‘ Lehrer schreibt sie auBerdem

Motivation, Geduld, fachliche Kompetenzen und ein selbstsicheres Auftreten zu.

Mit der AuBerung ,ich erinnerte mich daran“ wird deutlich, dass es sich um
Erinnerungen an bestimmte Erfahrungsraume handelt, an denen sie sich orientiert. Ihr
Wille ist darauf gerichtet, stets selbstsicher, konsequent und ruhig zu handeln. Im Zuge
dessen zeigt die Praktikantin auf, dass Durchsetzungsvermdgen in ihren Augen zu den
zentralen Kompetenzen einer Lehrperson zahlt. Das gilt vor allem in Bezug auf den
Umgang mit Unterrichtsstérungen. Eine sinnvolle Lernatmosphére kann folglich nur
durch Ruhe und Disziplin gewahrleistet sein. Unruhe — egal ob auf Schiler- oder
Lehrerseite — kennzeichnet dagegen den negativen Gegenhorizont. Die Verfasserin
grenzt sich und ihr eigenes Handeln zudem von Unsicherheit und Inkonsequenz ab,
wobei sie Angst vor Kontrollverlust empfindet. Im Zuge dieser Selbstanspriiche sieht

sie das Scheitern im Umgang mit Unterrichtsstorungen als personliche Schwéche an.

Das zentrale padagogische Problem, mit dem sich die Verfasserin konfrontiert sieht, ist
der professionelle Umgang mit einer Unterrichtsstérung. Durch den verscharften
Entscheidungs- und Handlungsdruck in der entstehenden Konfliktsituation wird sie
zunédchst von Panik erfasst, da eine Unsicherheit besteht. Nachdem ihre ersten

DisziplinierungsmalRnahmen scheitern, muss sie schliel3lich auf eine Handlungsweise
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zuruickgreifen, von der sie sich eigentlich abgrenzen mdchte. Am Ende scheint die
Rickmeldung der Mentorin dann eine Beruhigung auszulGsen, weil das padagogische
Handeln von einer erfahrenen Piddagogin als ,richtig” bewertet wird. Die grofite
Irritation, die sie wéhrend ihres Praktikums begleitet, ist die Notwendigkeit des
Verweisens von Schiler*innen aus dem Unterricht. Sie verurteilt, dass die Lehrerin
Schiler*innen aus der Klasse geschickt. Jedoch wiederholt sie genau diese Handlung,
weil sie in diesem Moment keine andere Ldsung sieht. Dies l&sst ihr keine Ruhe und
beschaftigt sie nachhaltig.

Das Verhalten der Mentorin wird von der Praktikantin reflektiert. Sie nimmt Abstand
von ihrer Enttduschung, sucht und findet eine Erklarung fur das Verhalten der Lehrerin.
Rosi ist mit dem situativen Verhalten ihrer Mentorin nicht zufrieden, als diese einen
Schiler des Unterrichts verweist. Wahrend die Verfasserin eine solche MaRnahme zu
diesem Zeitpunkt noch als problematisch bewertet, greift sie selbst spéter auf diese
Praxis zuriick, weil sie ,,keine andere Moglichkeit* mehr sieht. Diese Aussage bekraftigt
das Enaktierungspotential. Rosi mochte Storungen unterbinden, um ein gutes Lernklima
zu ermdoglichen, in dem sich alle Schiler*innen ,,voll und ganz auf den Unterricht

konzentrieren* konnen.

Ein negativer Gegenhorizont findet sich auch bei der Handhabung der
Konfliktsituationen. Die Studentin formuliert ihr Unverstandnis ber das Handeln der
Lehrerin. Entscheidend fiir das Enaktierungspotential ist, dass sie sich abgrenzt und sich
fr thre Zukunft vornimmt, anders zu handeln. Genau wie sie einige ihrer ehemaligen
Lehrer*innen als gute Vorbilder und andere als schlechte Vorbilder fir ihr Handeln
Klassifiziert, tut sie dies nun auch bei ihrer Mentorin. Zudem wirft sie dieser indirekt
vor, keine Rucksicht auf die anderen Kinder zu nehmen, wenn sie keine effektive
Losung fur die Storung durch bestimmte Schiler*innen findet. Durch die Bewertung
des Verhaltens der Mentorin dokumentiert sich, dass Gleichbehandlung fiir Rosi ein
zentrales Thema ist. Insofern sind die Gegenhorizonte als grundlegend fir die

Entwicklung ihres Enaktierungspotentials zu sehen.

In der Auseinandersetzung mit der Konfliktsituation bewertet Rosi das Verhalten ihrer
Mentorin als negativ. Sie grenzt sich somit vehement von deren Einstellung ab. Indem
Rosi das Handeln der Mentorin als ,,unkontrolliert bezeichnet, dokumentieren sich ein

Vorwurf und die Forderung, dass man als Lehrerin in solchen Situationen nie die
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Kontrolle Uber sich verlieren diirfe. Damit distanziert sich Rosi noch weiter und

verstéarkt den aufgespannten negativen Gegenhorizont.

Ein weiteres Interpretationsergebnis ist, welches Bild sie vom Lehrer-Schiler-
Verhaltnis dokumentiert. Rosi geht von einem konfliktbelasteten Schiler-Lehrer-
Verhaltnis aus. So erscheint es Rosi als gesetzméliig, dass die Schuler*innen solche
Situationen provozieren. Schwierigkeiten und Auseinandersetzungen zwischen

Lehrer*innen und Schiler*innen sind demnach Grundlage der Interaktion.

Bei der Bearbeitung der Naheantinomie wird von Rosi die Uberlegung angestellt, dass
die Anforderung, die Kinder naher kennenzulernen und eine Beziehung zu ihnen
aufzubauen, im Lehrerberuf grundlegend ist, dass jedoch der Aufbau einer solchen

Beziehung eine gewisse Zeit in Anspruch nimmt.

In puncto Subsumtionsantinomie ist der Eintrag auffallig. Die Praktikantin begriindet
diese Routine damit, dass sie berichtet, dass es ,,[...] eigentlich keinen Praktikumstag
[gab], an dem er nicht in einen Streit verwickelt war und dem Unterricht verwiesen
wurde.*“ Sie hat somit einen festen Eindruck, der sie in threm Handeln stark beeinflusst.
So lassen sich in dem kurzen Abschnitt drei Vorfalle festhalten, in denen sie nicht
skeptisch gegenuber ihrer Einstellung handelt. Auffalligerweise setzt sich Rosi in ihrem

gesamten Tagebucheintrag nicht mit der Bezeichnung ,,Problemkind* auseinander.

Somit ist sie sich gewissermalen der Macht einer Lehrperson bewusst und wertet die
Arbeitsverweigerung nach der BloRstellung als Folge einer Machtuberschreitung. Somit
ist die Entschuldigung kein gelungenes Ende fir den Vorfall, sondern eine
Weiterfuhrung beziehungsweise Verlagerung des Konflikts. Also fuhrt die genutzte
Macht zu einem Scheitern der Konfliktlosung. In Bezug auf die Symmetrie bzw.
Machtantinomie wird die neue Fihrungsrolle als eine Uberlegene Position angesehen.
Die Verfasserin versucht, mit ihrem konsequenten Handeln und dem Unterrichtsverweis
ihre Machtposition und ihre Autoritétsstellung zu bewahren. Mit der Aufforderung, dass
die drei Schuler ruhig am Platz weiterarbeiten sollen, ist die Losung des Problems

allerdings gescheitert.

Eine der Antinomien, mit der sich die Studentin am haufigsten konfrontiert sieht, ist die
Differenzierungsantinomie. Es geht um eine Gleichbehandlung aller Schiler*innen im
Spannungsfeld zur Differenzierung einzelner Schiler*innen. Die Praktikantin verfolgt
das Ziel, ,,[...] fiir alle Kinder gleichermallen da zu sein [...]*. Sie ist damit der

Meinung, dass alle Schiiler*innen (egal wie ,schwierig® sie auch sein mégen) stets unter
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den gleichen Bedingungen von der Lehrkraft betrachtet werden sollten. Folglich vertritt
sie die Position, dass Leon keine differenzierte Behandlung braucht, indem sie schreibt:
»|--.] auch wenn es sich bei Leon um ein Problemkind handelt.” Durch die Bezeichnung
eines ,,Problemkindes® separiert sie allerdings das Kind von den anderen Schiiler*innen.
Hier merkt sie, dass sie eine Differenzierung letztendlich nicht umgehen kann. Die
Praktikantin  befindet sich zudem in einem Spannungsverhéltnis zwischen
Differenzierung und Homogenisierung, da sie zwischen storenden und nicht stérenden
Schiler*innen unterscheiden muss, um die Unterrichtsstérung zu lésen. Zudem
dokumentiert sich die Orientierung, dass sich alle Schiler*innen mdoglichst homogen

verhalten sollten, um ein optimales Unterrichtsklima zu gewahrleisten.

Es wird darauf verwiesen, dass sie noch viel dazulernen wird, um fiir den Beruf gut
vorbereitet zu sein. Rosi hofft, eine gute Lehrerin zu werden, indem sie Freude an ihrem
Beruf hat.

Den Aufzeichnungen ist zu entnehmen, dass sie sich ,einfach noch nicht wie eine
richtige Autoritdtsperson® fiihlt. Hier werden sowohl die Erkenntnis eines Defizits als
auch die Hoffnung auf eine personliche Weiterentwicklung und Professionalisierung
deutlich. Dabei hebt sie hervor, dass sie wihrend ihres Studiums ,,ja noch viel Zeit
[habe], daran zu arbeiten®. Sie bringt zum Ausdruck, dass professionelle
Handlungskompetenzen mit der Zeit erlernt werden kdnnen. Dabei wird auf implizites
Wissen hingewiesen, dass eine Lehrkraft in schwierigen Situationen ruhig und

konsequent handeln misse.

5.3.3 Dritter Fall: Nico

Wahrend der Interpretation wurde deutlich, dass Nico seine Erfahrungen als Grundlage
nimmt und sich anhand dessen ein Bild vom Beruf des Lehrers/der Lehrerin macht. Er
gibt an, kein einfacher Schiiler gewesen zu sein. Weiterhin behauptet er, dass einige
Lehrer ihn nicht mochten, und versucht nicht, ihr damaliges Verhalten aus der Sicht der
Lehrer zu betrachten. AuBerdem schreibt er, dass er schon nach einem nur
dreimonatigen Praktikum die Mdoglichkeiten und Fahigkeiten besitze, ein guter und
schulernaher Lehrer zu werden. Nico versucht die Fehler, die er seinen ehemaligen
Lehrern zuschreibt, selbst zu vermeiden. Dabei wird nicht reflektiert, dass die
Klassifizierung seiner ehemaligen Lehrer in ,schlechte und gute® Lehrer seine

subjektive Meinung und Wahrnehmung ist.
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Nico probierte zwei unterschiedliche berufliche Wege aus, doch beide Richtungen
scheinen ihn nicht zufriedengestellt und seinen beruflichen Wunsch nicht erfullt zu
haben. Beachtenswert ist, dass beide Berufe keinen Bezug zum Lehramt haben. Daher
erscheint die daraus folgende Entscheidung, Lehramt zu studieren, zunéchst
zusammenhangslos, denn wie aus den vorherigen Berufserfahrungen auf das Lehramt
geschlossen wurde bzw. inwiefern diese drei Berufe miteinander zusammenhéangen,
bleibt diffus. Fest steht, dass diese beiden resignierenden Erfahrungen ausschlaggebend
fir die Entscheidung zum Lehrerberuf waren. Diese Interpretation lasst einen weiteren
Gedankengang beziiglich seiner Orientierung zu. Ferner l&sst dieser Gber Umwege
gemachte Prozess darauf schlieBen, dass sich Nico trotz Ruckschldgen oder auch
Hindernissen nicht entmutigen lasst und einen Weg geht, der seiner Orientierung

entspricht.

Im Allgemeinen ist die Verbindung von Nico mit dem Lehrerberuf von einer
ambivalenten Beziehung gekennzeichnet. Einerseits zeigt sich eine Abneigung gegen
den Beruf und die Schule an sich und andererseits erscheint der Beruf plétzlich als die

ultimative Losung.

In einer Passage geht es um eine Konfliktsituation zwischen zwei Schulern wahrend der
Pause und wie Lehrkréfte bzw. angehende Lehrkrafte damit umgehen oder umgehen
sollten. Dabei wird herausgestellt, dass Lehrer*innen insgesamt wenig
Handlungsspielraum besitzen, aber eine groBe Verantwortung gegeniber den
Schiler*innen tragen. Dabei erkennt der Praktikant die schwierige Lage retrospektiv

innerhalb der Lehrerrolle, welcher er sich wahrend seiner Schulzeit nicht bewusst war.

Nico reflektiert nicht das Verhéltnis, das er aus seiner Sicht zu den Schiler*innen
aufbaute. In diesem Sinne ist auch seine AuBerung zu erwéahnen, in der er erneut
absolute Aussagen trifft, dass er ,[...]Jweil, was schlechte von guten Lehrern
unterscheidet”. Durch die Verwendung des Verbs ,,wissen* wird hier deutlich, dass er
ein Unwissen, ein Fehlurteil seinerseits ausschlieft und seine Aussage absolut ist. So
kommt es Nico nicht sonderbar vor, dass er bereits binnen der ersten drei
Praktikumswochen Uber einen engen Kontakt zu der Schilerschaft verfugt. Hierbei
muss durch die Gender-bewusste Formulierung ,einen guten Draht zu den
Schiilerlnnen* davon ausgegangen werden, dass er sowohl die Middchen wie auch die
Jungen und sogar die Schilerschaft in ihrer Gesamtheit meint. Diese Absolutheit seiner

Aussagen zeigt ein ausgepragtes Selbstbewusstsein auf, welches sich in anderen
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Passagen bestitigt. Dort schreibt er, ,,dass [er] die Moglichkeit und Fahigkeit [besitzt]
ein guter und schiilernaher Lehrer zu werden®. Interessant ist, dass er eigentlich nie in
Erwégung zog, Lehrer zu werden. Diese Erkenntnis, dass er besonders geeignet fir den
Lehrerberuf ist, zieht er — wie er selbst schreibt — aus einem dreimonatigen Praktikum.
Es erfolgt an dieser Stelle keinerlei kritische Auseinandersetzung mit seinen
Empfindungen. Grundsatzlich spricht Nico sich zu, bestens geeignet zu sein, seinem
eigenen idealen Lehrerbild zu entsprechen. Er zieht den Schluss, gut geeignet fir den
Lehrerberuf zu sein, daraus, dass er erst nach abgebrochenem Studium und ebenso

abgebrochener Ausbildung zu der Erkenntnis kam, Lehrer werden zu wollen.

Aus den Interpretationen geht hervor, an welchem Lehrerbild sich Nico orientiert. Der
positive Gegenhorizont ist, dass sich die Lehrperson fir die privaten Dinge ihrer
Schilerschaft interessiert. An dieser Stelle wird der Bezug zur Né&heantinomie
besonders deutlich. Die N&heantinomie beschreibt das stets vorhandene
Spannungsverhaltnis zwischen der Nahe und der Distanz zu den Schilern. Innerhalb der
Passagen ist deutlich erkennbar, dass der Praktikant der Nahe zu Schulern eine héhere
Bedeutung zuschreibt als der Distanz zu ihnen. So l&sst sich erkldren, warum er das
Fuhren privater Gesprache und das Aufbauen von Beziehungen in den Vordergrund
stellt. Er selbst ist der festen Meinung, dass eine Vertrauensbasis zwischen ihm und den
Schiulern deshalb besteht, da die Schiiler keine Hemmungen zu haben scheinen, ihn bei
Problemen um Hilfe zu bitten. Die Argumentationskette, wie Vertrauen und Nahe sich
aus Sicht der Schiler darstellt und gezeigt wird, stellt sich demnach wie folgt dar: Ich
stelle Fragen, also vertraue ich. Diese Annahme des Verfassers ist nicht schliissig und
dartber hinaus nicht allgemeingultig, denn nicht jeder Schiler, der Fragen stellt,
vertraut einem Lehrer. Es ist viel mehr naturlicher Teil des Unterrichts, dass Grenzen
und Probleme kommuniziert werden mussen. Der Verfasser ist nicht in der Position,
dass er Vertrauen durch Machtabgabe praktizieren kann. Fur Nico ist viel wichtiger, auf
der sozialen und emotionalen Ebene Vertrauen zu den Schiilern aufzubauen, als ihnen

durch die Abgabe von Kontrolle Vertrauen entgegenzubringen.

In verschiedenen Passagen erwahnt er, dass er unbedingt eine private Interaktionsebene
zu Schilern winsche. Diese wird von ihm als essenziell fiir eine gelingende Lehrer-
Schiller-Beziehung dargestellt und in vielen Abschnitten mit der fachlichen Ebene
gleichgesetzt, tendenziell sogar wichtiger als diese eingeordnet. Sein Lehrerethos

entspricht dem des ,Kumpeltyps‘. Diese Art des Lehrers/der Lehrerin wird als entspannt
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und schillernah angesehen. AuBerdem seien diese Lehrer*innen interessierter an den
Problemen ihrer Schiler und wiirden nicht so schnell Sanktionen verhangen. Es finden
sich neben der Fixierung auf die soziale Interaktionsebene noch weitere Schilderungen,
die dem Lehrer-Kumpeltyp zugeschrieben werden kénnen. Deshalb befindet er sich in
einem personlichen ,,Dilemma*“, sollte er den Schiilern etwas verbieten. Es konnen Ziige

des Laissez-faire-Erziehungsstils festgemacht werden.

Nico mochte einem Lehrerbild entsprechen, welches sich als schiilernah darstellt und
somit mit Schulern auf privater Ebene interagiert. Die Symmetrie- und Machtantinomie
mit dem Machtverhéltnis zwischen Schiilern und Lehrpersonen wird fiir Nico virulent.
Grundsatzlich ist ihm bewusst, dass sich die Lehrkraft aufgrund ihres Fachwissens und
ihrer Kompetenzen in einer tberlegenen Position befindet und somit die Schiler als
abhangig von der Lehrkraft anzusehen sind. Im Hinblick auf Nico ist hierbei
hervorzuheben, dass es zweierlei Griinde gibt, weswegen er diese Antinomie nicht so
augenscheinlich erlebt, wie Lehrkrafte es in ihrem Arbeitsalltag erfahren: Zum einen ist
der Student aufgrund seiner Position als Praktikant hierarchisch und auch rechtlich nicht
auf einer Ebene mit der professionellen Lehrkraft zu sehen — er befindet sich somit nicht
zwingend in einer statushéheren Position gegenuber den Schillern. Zum anderen zeigt
seine individuelle Einstellung, dass er nicht Uber den Schulern stehen mdochte. Die
hierarchische Anordnung, die durch das Lehrer-Schiler-Verhéaltnis zustande kommt,
wird ablehnt. Zumindest mdchte Nico sie fir den Zeitraum des Praktikums nicht

annehmen.

Mit der Differenzierungsantinomie befindet sich Nico in einem Spannungsverhéltnis
zwischen der Gleichbehandlung aller Schiuler und der notwendigen Differenzierung
einzelner Schiler. Bezuglich der Differenzierung ist aufféllig, dass der Praktikant drei
bestimmte Schiiler, namlich Jannik, Oskan und Niklas anspricht, und auf Oskan
,,wirklich stolz* ist und ihm Jannik und Niklas leidtun. Es lasst sich erkennen, dass Nico
insbesondere diesen vier mannlichen Schilern mehr Aufmerksamkeit schenkt. Die
Phrasen ,,stolz sein“ und ,,leidtun deuten darauf hin, dass der Praktikant Ndhe und

Vertrauen zu insbesondere diesen Schiilern aufgebaut hat.

Eine Orientierung von Nico liegt darin, dass man als Lehrperson ebenfalls
Autoritatsperson sein musse. Es wird jedoch nicht nédher ausgefiihrt, was genau darunter
verstanden wird. Lediglich der ,,Respekt der Schiiler*innen wird als Gesichtspunkt

dessen erwdhnt. Dabei bildet ein positiver Gegenhorizont die Annahme, dass diese
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Eigenschaften nicht seitens der Schilerschaft infrage gestellt werden. In diesem
Zusammenhang ist es fur Nico selbstverstandlich, dass Schiler*innen durch
Konfliktsituationen (neue) Lehrkrafte provozieren, um so deren Reaktionen auszutesten.
Fir Nico gehort es zur Professionalitat dazu, dass Lehrer*innen die Konflikte der
Schiler*innen richtig einschatzen kénnen. Dabei sieht er die richtige Einschdtzung von
Konflikten als Schlusselfahigkeit, um einerseits den Schilern Raum zu geben, bei
harmlosen Auseinandersetzungen selbst eine Losung zu finden, und andererseits bei
Bedarf unverziiglich einzugreifen, um eine Eskalation und unschuldige Opfer zu
vermeiden. Dabei muss die Lehrperson in der Lage sein, bei kleineren Konflikten den
Schiler*innen auch die Mdglichkeit zu geben, den Konflikt eigenstandig l6sen zu
konnen. Wenn dies nicht moglich ist, sollte ein Lehrer sich nicht einmischen, wenn
bereits eine andere Lehrkraft interveniert. Solche Situationen kdnnten dazu fihren, dass
die Schiler*innen den Respekt verlieren, da vermittelt wird, dass selbst die
Kolleg*innen kein Zutrauen in die F&higkeiten der betreffenden Lehrperson als
Mediator besitzen. Bestarkend darin scheint die Einstellung des Praktikanten zu sein,
dass man als Lehrer*in keine weitere Hilfe, z. B. eines Schulsozialarbeiters, annehmen
sollte. Dies wird als Dokumentation des eigenen Scheiterns oder der eigenen

Unfahigkeit angesehen. Hier zeigt sich die Orientierung am ,Einzelkdmpfer*.

Nico hebt hervor, dass es von Vorteil fur die Lehrerpersonlichkeit sei, wenn man auf
ausgepragte Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit zurtickgreifen kann. Dass dazu ein
hohes reflexives Vermdgen der Lehrkraft vonndéten ist, um das damalige, aber auch das
heutige Verhalten zu hinterfragen und Erkenntnisse daraus anzuwenden, findet hier
Raum. Fur Nico ist dies eine wesentliche Voraussetzung, um trotz des geringen
Handlungsspielraums eines Lehrers/einer Lehrerin fir die Sicherheit und Unversehrtheit
der Schiiler*innen Sorge tragen zu konnen. Es lasst sich als Enaktierungspotential
rekonstruieren, dass fur Nico in Konfliktsituationen in der Schule wichtig ist, dass man
als Lehrperson den geringen Handlungsspielraum effektiv nutzt, damit man der
Verantwortung, die man gegenuber den Schiler*innen hat, fur deren Wohlergehen und

Sicherheit auch Rechnung tragen kann.

Durch den Wunsch, ein ,,guter Lehrer sein zu wollen und ,,schiilernah® zu agieren,
wird deutlich, dass Nico eine Rolle einnehmen mdchte, die als Fraternisierung
bezeichnet wird. Nico nimmt an, dass ihn dieser Zwiespalt zwischen dem Handeln als

Vorbild und dem ,Kumpeltyp® noch in vielen weiteren Aspekten begleiten wird. Er
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denkt, der Beruf des Lehrers/der Lehrerin bringe die Notwendigkeit einer gewissen
Strenge und Autoritdt mit sich, selbst wenn die Lehrkraft in der Freizeit gerne
Beschéaftigungen nachgeht, die im schulischen Kontext verboten sind. Er nimmt an, dass
eine Distanzierung zwischen dem Beruflichen und dem Privaten vollzogen werden
masse. Ihm ist klar, dass die Institution Schule als Zusammenkunft vieler Menschen die
Notwendigkeit des Aufstellens und Einhaltens von Regeln und Normen mit sich bringt.
Dabei sieht er es als die Aufgabe der Lehrkréfte, die Einhaltung dieser zu gewéhrleisten.

Dies macht fur ihn paddagogisches Handeln aus.

Einen positiven Gegenhorizont bei der Orientierung im péadagogischen Handeln bildet
die Tatsache, dass Nico den Motivations- und Lernschwierigkeiten auf den Grund gehen
mdchte, um ein besseres Verstandnis fur die aufgezeigten Verhaltensweisen der Schiiler
zu erhalten. Den negativen Gegenhorizont bilden dagegen die fehlende Zeit und die
Tatsache, dass Nico noch keine ausgebildete Lehrkraft ist und es ihm somit an
diagnostischer Erfahrenheit fehlt. Durch diese Stellung grenzt sich Nico von den
ausgebildeten Lehrern ab. Indem er die Mdglichkeit in Betracht zieht, den
Motivationsschwierigkeiten der Schuler auf den Grund zu gehen, schéatzt er die Chancen
der praktischen Verwirklichung ein und kommt zu dem Ergebnis, dass er zur Zeit keine

ausreichenden Mittel zur Verfugung hat. Dies bildet ein weiteres Enaktierungspotential.

Nico schrankt den Wert des Studiums ein, da aus seiner Sicht nicht alles dort erlernt
werden kdénne. Dies verdeutlicht seine Orientierung, dass das Studium unzulé@nglich ist,
wichtige Elemente nicht enthalten sind und dass flr den Beruf des Lehrers/der Lehrerin

Fahigkeiten notwendig sind, die man nicht theoretisch vermitteln oder erlernen kann.

5.3.4 Vierter Fall: Lasse

Insgesamt l&sst sich feststellen, dass Lasse mit einer Vielzahl von péadagogischen
zentralen Problemen konfrontiert wird: das Finden und Festigen der eigenen
Lehrerrolle, das Heraustreten aus der Rolle als Schiler und Praktikant und das
Hineinfinden in die Lehrerrolle, das Verhaltnis zu der alten Grundschule und deren
Lehrkréaften in der Rolle als Praktikant und angehender Kollege, die Bewaltigung der
eigenen Vergangenheit, das Verhalten gegentber Kollegen, selbststandige und
eigenverantwortliche Organisation, die Auseinandersetzung und das Beurteilen von

Unterricht und das Sich-Durchsetzen gegeniber unruhigen Klassen.
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Deutlich lasst sich ein Spannungsverhéltnis zwischen den Erwartungen des Praktikanten
an die Institution Schule mit all ihren Rahmenbedingungen und der in dieser Situation
vorherrschenden Realitat feststellen. Damit ist in dieser konkreten Situation die
Ignoranz der Schiler*innen gegentiber der Lehrperson gemeint, da sich diese weiterhin

unterhalten und der Lehrperson keinen Respekt zollen.

Ebenfalls konnen neben den eben aufgeflihrten padagogischen Problemen, die sich fir
den Praktikanten stellen, sein Orientierungsrahmen flir padagogisches Handeln aus
seinen Aufzeichnungen entnommen werden. Eine Orientierung ist, dass er grundsatzlich
vom Lehrer-Praktikanten-Verhaltnis eine freundschaftliche und personliche Vorstellung
besitzt, jedoch transformiert sich diese zu einer distanzierten Lehrer-Praktikanten-
Beziehung, wie sich im Text dokumentiert. Ebenso folgt er der Orientierung, dass sich
die Lehrperson gegeniber den Schiller*innen unbedingt konsequent durchsetzen misse,
weil er sonst deren Autoritdt und Glaubwirdigkeit anzweifelt. Auch sieht er die
Notwendigkeit, dass eine Lehrperson bei Ruhestérungen unmittelbar intervenieren
sollte, weil seiner Ansicht nach nur so ein gutes Arbeitsklima geschaffen werden konne.
Damit weist er der Lehrperson die alleinige Verantwortung zu, damit Ruhe im
Klassenraum herrscht. Dabei beriicksichtigt er die Beteiligung der Schuler*innen an
diesem Zustand nicht, sondern weist alle Verantwortung der Lehrerkraft zu. Dass die
Kinder Disziplinierungsversuche nicht beachten, sient er als misslungene
Erziehungssituation an und erklart den eigentlichen erzieherischen Auftrag der
Lehrperson als gescheitert. Damit dokumentiert sich seine Orientierung, dass er die
Schiler*innen nicht als selbststandig handelnde Subjekte ansieht, sondern diese als
aufnehmende und ausfiihrende Empfénger beschreibt, welche die Anweisungen der
Lehrkrafte befolgen sollen. Ebenso liegt dem Text die Orientierung zugrunde, dass er
offenbar nur der eigenen subjektiven Meinung iiber ,guten‘ Unterricht folgt und andere

Ansichten dartiber nicht zur Kenntnis nimmt.

Aufgrund der Interpretation lasst sich feststellen, dass Lasse einen Wandel von einer
aktiven Haltung zu Beginn des ersten Praktikumstags zu einer am Ende des ersten
Praktikumstags passiven und nur noch beurteilenden Haltung vollzieht. Seine
Erwartungen, viel von den erfahrenen Lehrkréaften an seiner ehemaligen Grundschule zu
lernen, wurden nicht erfullt. Die zunéchst positive Stimmung und offene Einstellung
gegeniber der Schule und den Lehrkréften dndern sich zu einer eher negativen Haltung,

nachdem die Lehrkrifte von seinem Bild von einer ,guten‘ Lehrkraft und seiner
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Vorstellung von professionellem Handeln abweichen. Dieses Bild kann innerhalb des
Praktikums nicht mehr revidiert werden und dies fuhrt dazu, dass er sich eher in eine
Abwehrhaltung begibt. Zundchst liegt ein freundlicher, offener Kontakt zwischen
Praktikant und Lehrkraften vor, doch es wird zunehmend deutlich, dass er sich von
anderen Personen abgrenzt und somit eine Distanz zwischen sich und die von ihm
kritisierten Lehrpersonen schafft. Seine Orientierung beinhaltet ein Ubertrumpfen seiner
ehemaligen Grundschullehrerin.

Der positive Gegenhorizont lasst sich im Wesentlichen in drei Ziigen darstellen. Erstens
werden klare Anspriiche an die Disziplin der Schiler*innen gestellt. Diese Anspriiche
beinhalten eindeutig definierte Reaktionen auf ordnungsstrukturierende Aspekte in der
Unterrichtsgestaltung. Zweitens muss die Lehrperson in der Lage sein, durch ihr
autoritares Auftreten diese DisziplinierungsmalRnahmen erfolgreich durchzusetzen.
Zuletzt stellt der Praktikant Anspriiche an die Unterrichtsstruktur. Diese beinhalten
unter anderem Pinktlichkeit, Disziplin und die Einhaltung einer klar gegliederten
zeitlichen Vorgabe. Der negative Gegenhorizont wird vom Handeln der Lehrperson
dargestellt. Ihre Personlichkeit sowie ihre routinierte Unterrichtsdurchfiihrung, die
Lasse als Resignation erscheint, stehen dem Erreichen des Ziels, dem positiven
Gegenhorizont, entgegen. Lasse hindert seine Rolle als Praktikant, in der er nicht in der
Lage ist, das Unterrichtsgeschehen hinsichtlich der Erfullung seines Ziels zu
beeinflussen, an der Verwirklichung des positiven Gegenhorizonts. Das
Enaktierungspotential besteht fiir den Praktikanten lediglich darin, wéhrend des
Praktikums in seinen eigenen ersten Unterrichtsversuchen sein Ziel zu ermdglichen oder

erst in seiner spateren Berufslaufbahn dieses zu verfolgen.

Sucht man nach dem Orientierungsrahmen des Praktikanten, so dokumentiert sich, dass
es stets um Schwierigkeiten mit der Disziplin seitens der Schilerschaft geht. Dies fihrt
der  Praktikant auf den  Flhrungsstil  der  Lehrkraft  zurlck, deren
DisziplinierungsmaRnahmen keine Wirkung zeigen. Daran anschlieend wird direkt die
Kritik am Fuhrungsstil deutlich: Der Lehrperson fehlt es laut Lasse an Autoritét,
Kompetenz und Durchsetzungsvermdgen. Auch im weiteren Verlauf wird ersichtlich,
dass es dabei um die Nicht-Einhaltung gewisser Regeln und Normen innerhalb eines
Klassenverbandes geht, die von der Lehrperson bestimmt und von den Schiler*innen

beachtet werden, was eine reibungslose Durchfiihrung des Unterrichts méglich machen
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sollte. Darin wird letzten Endes die Kritik am gescheiterten Classroom-Management der

Lehrkraft deutlich, was in einem unstrukturierten Unterricht endet.

Die ersten Eindriicke waren anhand der Schilderungen des Praktikanten in Bezug auf
den Unterrichtskontext recht negativ behaftet und bilden damit einen negativen
Gegenhorizont. So beschreibt er sowohl das Verhalten der Schiiler*innen als auch die
Reaktionen der Lehrkraft auf dieses Verhalten als kontraproduktiv. Lasse beschreibt die
Geschehnisse in dieser Unterrichtsstunde ausschliellich aus seinem eigenen
Blickwinkel, ohne sich in die Lage der Lehrperson oder der Schiller*innen zu versetzen.
Verdeutlichen lasst sich dieser negative Eindruck beispielhaft an verschiedenen
Ausdrucksformen, durch die sich die kritische Haltung des Praktikanten gegenuber der
aktuellen Lehr-Lernsituation dokumentieren l&sst. Wahrend Lasse seinen Blick aus
einer ganz bestimmten Perspektive heraus richtet, kénnten von einem anderen

Standpunkt aus die Geschehnisse des Unterrichts anders interpretiert werden.

Die Erwartungen an das Praktikum beschreibt Lasse positiv. So lasst sich eine offene
Haltung und eine hohe Motivation gegenlber neuen Erfahrungen erkennen. Dies spricht
fiir eine vorhandene Selbstiiberzeugung des Praktikanten. Durch die Ubernahme der
Sportstunde wurde eine neue Anforderung an den Praktikanten gestellt. Grund dafiir,
dass der Unterricht ,zur Zufriedenheit aller Beteiligten* verlief, ist die
Selbstwirksamkeitserwartung. Storend sind fur ihn lediglich dullere Komponenten. Zum
einen ist hier die Zeitnutzung anzusprechen, laut Lasse verging viel Zeit, bis er
Uberhaupt mit dem ,,Programm® anfangen konnte. Zum anderen fehlten Regeln und
Rituale. Dass Storungen vorhanden waren, bemerkt der Praktikant durchaus. Wie
letztlich mit diesen umgegangen wurde, wird nicht genannt. Probleme in der
Klassenfiihrung sind ein haufiger Grund fir eine berufliche Belastung, dies bestatigt der
Praktikant in diesem Fall, denn er empfand es als ,,anstrengend*, dass er kein Signal zur

Verfligung hatte.

Aufgrund der Interpretationen der Passagen, die seine Ideale in Bezug auf das
zukiinftige  Lehrerdasein  widerspiegeln, kann folgender Orientierungsrahmen
rekonstruiert werden: 1. Zwischen der Lehrkraft und den Schilerinnen und Schiilern
herrscht ein positives und harmonisches Verhaltnis, 2. die Lehrkraft behandelt alle
Schiler*innen gleich, 3. die Schiler*innen arbeiten im Unterricht zielstrebig, 4. die

Schule ruft ruckblickend positive Erlebnisse und Erinnerungen hervor.
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Diese Orientierung auf ein positives Lehrer-Schiler-Verhaltnis bildet den positiven
Gegenhorizont und ist ebenfalls in anderen Ausschnitten des Lerntagebuchs
wiederzufinden, wie beispielsweise in der Aussage: ,,Viele verbinden mit ihrer
Grundschulzeit im besten Fall harmonische vier Jahre, in denen man lesen und
schreiben lernt.” Hier schlieft der Verfasser von sich auf ,,viele® und erlautert sein
Idealbild der Grundschulzeit. Dabei fdllt auf, dass er das Wort ,,harmonisch* noch vor
dem eigentlichen Ziel der Schule, namlich dem Vermitteln von Wissen und neuen
Féahigkeiten, verwendet. Dadurch kann auf seine Priorisierung geschlossen werden, in
diesem Fall ein harmonisches Miteinander. Diese Annahme bestétigt sich mit folgender
Aussage: ,,Die Stunde lief aber sehr harmonisch ab.“ Allerdings ist die Bezeichnung

,harmonisch* eher im Sinne von ,,storungsfrei zu verstehen.

Bei Lasse zeigt sich seine Orientierung, dass zwischen der Lehrkraft und den
Schiiler*innen ein ,gutes‘ Verhiltnis herrschen sollte, erst im Laufe der Zeit. Diese
Annahme beruht auf der Aussage des Verfassers: ,,[...] konnte ich nie wirklich gut mit
Kindern umgehen oder besser gesagt, ich wollte es auch einfach gar nicht.” Hier wird
deutlich, dass Lasse nicht nur Hemmnisse im Umgang mit Kindern hatte, sondern auch
keine Motivation darin sah, Gberhaupt einen Zugang zu Kindern zu finden. Dies belegt,
dass der Praktikant kein Interesse daran hatte, ein Verhaltnis zu jungen Menschen bzw.
Schiler*innen aufzubauen. Dies widerspricht seiner aktuellen Einstellung und stellt

somit einen Wandel in seinem Denken und in seiner Haltung dar.

Eine Orientierung des Praktikanten spannt sich innerhalb folgender Gegenhorizonte auf.
Den positiven Gegenhorizont bildet dabei die Annahme, dass alle Schiler*innen durch
die Lehrkraft gleich behandelt werden missen. Damit wird deutlich, dass der Praktikant
auf dieses Thema sensibel reagiert. Das erklart sicherlich auch sein Verhalten in der von
ihm Ubernommenen Sportstunde. In dieser Situation versucht er als Spielleiter, gleiche
Bedingungen fir alle Schiler*innen zu schaffen. Durch die Erwahnung der
,Meinungsverschiedenheiten wird deutlich, dass Regelfragen innerhalb der Klasse
einen Reibungspunkt darstellen. Diese Einstellung des Praktikanten basiert auf seiner
negativen Erfahrung aus der eigenen Grundschulzeit. Die damalige Klassenlehrerin war
,sehr fordernd”“ und tibte ,,viel zu viel Druck auf die Schiiler aus. Durch die
Formulierung ,die Schiiler wird ersichtlich, dass die Lehrerin ihr hohes
Anspruchsdenken auf jeden Einzelnen in der Klasse anwandte. Auf den ersten Blick

scheint sie dadurch alle Schiller*innen gleich behandelt zu haben, was jedoch ein grofl3er
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Nachteil flr die Leistungsschwacheren gewesen sein muss. Die Orientierung an
leistungsstarken Schiiler*innen resultiert in einer ungleichen Behandlung derjenigen,
denen das Niveau zu hoch ist. Diese daraus entstandene Chancenungleichheit

widerspricht seiner Orientierung, dass alle Schiler*innen gleich zu behandeln sind.

Die weitere Orientierung beinhaltet, dass alle Schiler*innen zielstrebig im Unterricht
mitarbeiten. Es dokumentiert sich, dass der Praktikant ein starkes Interesse daran hat,
dass alle Schiler*innen zielstrebig dem Unterricht folgen. Diese Einstellung l&sst sich
auch daran erkennen, dass der Praktikant das Lernverhalten von T. ausgiebig zu
beobachten scheint und daher ein gesteigertes Interesse fur das Lernverhalten offenbart.
So heilt es lber den Schiiler: ,,Oft braucht er nach Aufgabenstellung sehr lange, um
tiberhaupt damit anzufangen etwas zu tun. Manchmal guckt er auch einfach in die Luft.
und ,,Hier erledigt er die Zettel recht souverdn und wesentlich fokussierter.“ Da der
Verfasser diese Beispiele zu unterschiedlichen Unterrichtseinheiten mit entsprechenden
Lehrkréften dokumentiert, wird deutlich, dass er auf das Verhalten der Schiler*innen
achtet, wodurch seine Orientierung, dass alle Kinder zielstrebig im Unterricht
mitarbeiten sollen, belegt werden kann. Die Betonung, dass es nicht einmal
»ansatzweise* ruhig geworden sei und es sich um ein ,,groes* Durcheinander handelte,
verstarkt, dass der Verfasser eine negative Einstellung gegeniiber Stérungen im
Unterricht hat.

Eine andere Orientierung lasst sich anhand weiterer Passagen des Praktikumsberichts
gut belegen. In einer Passage spricht der Praktikant tber das abwesend wirkende
Verhalten von T.: ,,Wenn ich das interpretieren miisste, wiirde ich sagen, dass es ihm
generell keinen Spal} bringt.* Wie angemerkt, suggeriert das Wort ,,generell” in diesem
Zusammenhang, dass der komplette Mathematikunterricht T. keinen Spall macht.
Interessant ist in diesem Fall, dass der Praktikant fehlenden Spal3 als Begriindung
ansient. Mdogliche Probleme im Lernverhalten des Schilers spielen in den
Gedankengéngen keine Rolle. Den positiven Gegenhorizont bildet das Spaempfinden
im Unterricht. Seine Orientierung, dass Schule SpalR machen und riickblickend als eine
schone Erfahrung angesehen werden sollte, lasst sich einzig auf seine eigene gymnasiale
Schulzeit zurtckfihren. Die Grundschulzeit war jedoch von einer gestorten Beziehung
zur Klassenlehrerin und dem Verlust der Beziehung zu seinem besten Freund gepréagt.
Auffallig ist dabei, wie stark Lasse den negativen Einfluss der Klassenlehrerin auf sein

Wohlbefinden betont. Damit spannt sich der negative Gegenhorizont auf. Hier vermutet
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Lasse eigentlich nur, dass das Wegziehen seines guten Freundes ein mdglicher Grund
gewesen sein konnte. Sobald es um den negativen Einfluss der Lehrerin geht, spricht er
davon jedoch wie von einer Tatsache. Demnach hat der Praktikant bereits beide Seiten
der Schulzeit kennengelernt: Eine schéne und erinnerungswirdige Phase auf dem
Gymnasium steht dabei der negativ in Erinnerung gebliebenen Grundschulzeit
gegenuber. Der Verfasser spricht hier sogar von einer ,,Krise* und dass er ,.teilLaraeise
nicht mehr zur Schule wollte”. Wie bereits erwdhnt, scheint die Bedeutung einer
harmonischen Atmosphare in der Schule fur den Praktikanten von groRer Wichtigkeit
zu sein, denn trotz sehr guter Leistungen fiihlte sich Lasse unwohl wahrend der
Grundschulzeit. Es ist zu erkennen, dass der Praktikant die Bedeutung von guten
schulischen Leistungen mit einer angenehmen Atmosphdre und auch Spall am

Unterricht gleichsetzt.

Die Interpretationen verdeutlichen, wie die Orientierung von Lasse im Hinblick auf
beruflich-padagogisches Handeln ist und welches Enaktierungspotential sich daraus
ergibt. Gepragt durch die eigene Schulzeit mit negativen Erfahrungen in der
Grundschule und den positiven Eindriicken auf dem Gymnasium entwickelte er ein
Bedirfnis nach einem harmonischen Verhéltnis zwischen Schiler*innen und
Lehrkraften. Diese Einstellung reflektiert sich in seinem gerechten Umgang mit
Schiler*innen. Trotzdem legt der Praktikant groBen Wert auf eine zielgerichtete und
konzentrierte Arbeitsweise seiner Schiler*innen. Um das Verhéltnis jedoch nicht zu
gefahrden, steht bei ihm der SpaB im Unterricht und generell eine positive
Grundeinstellung zur Schule an oberster Stelle. An diesem Punkt kann ein Widerspruch
ausgemacht werden, welcher sich auch gut sichtbar in den Beschreibungen des
Verhaltnisses zwischen dem Schiler T. und seiner Lehrerin wiederfindet. Der
Praktikant &ulert sich vermehrt negativ Uber die Art und Weise, wie die Lehrerin ihre
Schiler*innen behandelt, lasst dabei jedoch ihre eigene Perspektive fast ganzlich
vermissen. Genauer betrachtet ergibt sich dort jedoch ein Problem in seinen Ansichten:
Der gleiche harmonische Umgang mit allen Schiler*innen bei gleichzeitig
zielgerichteter Arbeitsweise funktioniert nicht uneingeschrankt. Der dargestellte

Mathematikunterricht dient ihm hier als anschauliches Beispiel.

In Bezug auf die Organisationsantinomie stellt sich Lasse die Frage, inwieweit die
Organisation des Unterrichts sinnvoll und ertragreich fur den Kontext einer Lehr-

Lernsituation ist. Hier erscheint es ihm, als wiirde eine gro3e Spannung in Bezug auf
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Organisation herrschen. Die Lehrkraft erscheint unpiinktlich zum Unterricht, wendet zu
viel Zeit fur Disziplinierungsmanahmen auf und verlasst sogar friiher den Unterricht.

So bleibt dann offenbar von dem eigentlichen Unterricht nicht mehr viel Zeit.

Es zeigt sich eine Virulenz der Symmetrie und Machtantinomie: Im funktionierenden
Klassenkontext befindet sich die Lehrkraft in einer dominanten und (Uberlegenen
Position gegenuber den Schiiler*innen, da diese die Regeln festlegt und fur deren
Einhaltung sorgt. Durch die gewihlte Ausdrucksweise des Praktikanten ,,die Kinder
verhalten sich wie in der Pause® ist ersichtlich, dass er das Verhalten der Schiiler*innen
nicht gut heif3t; er beanstandet die ungezwungene Plauderei wahrend der Unterrichtszeit

und missbilligt damit ein vermeintliches entspanntes Freizeitgefuhl im Unterricht.

Die Orientierung innerhalb der Naheantinomie zeigt sich bei der Beschreibung der
Unterrichtshospitation. In dieser Situation befindet sich der Praktikant allein im
Klassenraum mit den Schiiller*innen und flihlt sich so unwohl, dass er das Eintreffen der
Lehrperson mit der Formulierung ,,endlich* herbeisehnt. Er sucht nicht die N&he zu den
Schiler*innen, sondern sehnt Distanz herbei, die er durch die Anwesenheit einer

Lehrkraft gegeben sieht.

In  Anbetracht der Autonomieantinomie scheint das Gleichgewicht zwischen
Heteronomie und Autonomie nicht ausgeglichen. Der autonome Rahmen besonders in
Bezug auf Disziplin und die Einhaltung vorgegebener Regeln steht fur Lasse im

Vordergrund und die Schiiler*innen verbleiben in einem heteronomen Handlungsfeld.

5.3.,5 Funfter Fall: Claus

Die Untergliederung des Lerntagebuchs in Probleme driickt die Problemorientierung
des Verfassers aus. Der somit negativ konnotierte Fokus des Berichts sind Probleme
bzw. Situationen, die den Verfasser in subjektiv empfundene schwierige Situationen
bringen — es geht nicht neutraler akzentuiert um ,Erfahrungen‘ oder ,offene Fragen

oder sogar positiv akzentuiert um ,Lernmomente bzw. ,Iehrreiche Situationen®.

Claus bezieht viele eigene Gedanken und Gefuhle in das Lerntagebuch ein und bietet
somit Einblicke in seine Denkweisen. Er nimmt eher die Rolle des Beobachters als des
Handelnden ein und es lassen sich Merkmale seines Orientierungsrahmens insbesondere
in der wertenden Beobachtungsweise feststellen. Claus beschreibt und bewertet sein
Praktikum unter verschiedenen Gesichtspunkten. Alle Situationsbeschreibungen und

Wertungen unterliegen seinen normativen Vorstellungen und Werten. Seine
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Idealvorstellungen von Schule, Unterricht und Lehrersein beeinflussen seine
Schilderungen. Dies ist der Orientierungsrahmen, in dem sich Claus bewegt und
orientiert. Dieser umfasst die Eigenschaften einer Lehrkraft, die seines Erachtens fir
erfolgreiches Unterrichten notwendig sind. Fir Claus spielt die Persdnlichkeit eine
wichtige Rolle. Offen, aber auch konsequent muss eine Lehrkraft sein. AulRerdem seien

Spontanitéat und Flexibilitat im Schulalltag wichtig.

Um Unterrichtsstorungen zu reduzieren, betrachtet Claus schlagfertige Reaktionen als
hilfreich. Er vermutet, dass Autoritidt und jahrelange Erfahrung beim Bewéltigen des
Schulalltags helfen. Dies wird besonders in dem Gesprach Uber den Schottenrock
deutlich. Hier beschreibt der Verfasser, dass der Lehrer auf die unerwartete Situation
vorbereitet zu sein schien, wobei die Verwendung des Wortes ,,merkwiirdigerweise* auf
Verwunderung und zugleich Bewunderung fiir den Lehrer seitens Claus hindeutet.
Dariuiber hinaus nimmt der Verfasser das professionelle Handeln einer Lehrkraft wahr.
Hierbei geht es konkret um Formen der Motivation ausgehend von der Lehrkraft, aber
auch um die Schiler-Motivation. Bei der Erlduterung des Vorgangs ist dem
Praktikanten der Ausdruck ,,schwarze Pddagogik® im Gedéchtnis geblieben. Thm fillt

die positive Wirkung auf. Das Resultat ist eine aufmerksame Klasse.

Zum professionellen Handeln gehort fiir Claus Objektivitat. Die geschilderten
Empfindungen spiegeln die Beunruhigung und Erschrockenheit von Claus wider, denn
er meint, dass Objektivitat gegentiber allen Schiler*innen von enormer Bedeutung sei.
In dieser Passage begegnet Claus auch dem Prinzip der Differenzierung. Er setzt sich
mit diesem Konzept auseinander. Hier treten einige Verstandnisschwierigkeiten auf.
Claus vertritt die Ansicht, dass die Einteilung in Leistungsbereiche einzig durch die
Lehrkraft geschehen sollte. Dass nun Binnendifferenzierung von den Schilern selbst
vorgenommen wird, irritiert ihn merklich. Seine Verwirrung ist deutlich an seinen
Fragen zu erkennen, die einerseits deutliches Interesse zeigen und andererseits
vermeintliche Kritik an der Lehrerin ausdriicken. Der immense Widerspruch zwischen
der tatsachlichen Situation und seiner ldealvorstellung tritt in den Vordergrund.
Offenbar ist es der Praktikant nicht gewohnt, dass Schuler*innen selbst ihren
Leistungsstand beurteilen und ihre Aufgaben darauf abstimmen. Dieses neue Bild
bereitet ihm Probleme, da die neu Ubertragene Verantwortung und die Forderung zur

Selbststandigkeit von seinem Traditionsbild abweichen.
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Claus beschaftigt die schul- und unterrichtsbezogene Hierarchie. Als positiver
Gegenhorizont zeigt sich die Annahme, dass allein die Lehrkraft die Autoritat besitze,
Uber schul- und unterrichtsbezogene Angelegenheiten zu entscheiden. Diese Situationen
zeigen laut den Schilderungen des Praktikanten eine eindeutige Hierarchie zugunsten
der Lehrkraft auf. Diese ist hier dominant und entscheidet allein zum Wohle aller
Beteiligten. Die Lehrkraft ist demnach der Schilerschaft tibergeordnet, wodurch die
Schiler*innen angehalten werden, die Anweisungen der Lehrkraft auszufiihren. Dieses

Bild ist in seinen Idealvorstellungen verankert.

AbschlieBend ist festzustellen, dass Claus mehrere pédagogische Handlungsweisen
beobachten konnte. Diese stellt er ausfuhrlich dar, bewertet sie teilweise und vergleicht
sie mit seinen bisherigen Erfahrungen. Aufféllig ist, dass er Situationen akribisch
hinterfragt. Das Vorgehen von Claus ist problemorientiert und er zeigt die Bereitschaft,
fremdes und eigenes Verhalten zu reflektieren, infrage zu stellen und zu tberdenken. Er
lasst gesprochene Passagen, Beobachtungen, Empfindungen und Gedanken einfliel3en.
Dabei nimmt er eine eindeutige Position ein. Der Praktikant ist gegentber dem
Verhalten der Schiiler*innen gelegentlich fassungslos und versucht, dieses zu verstehen.
Das Zentrale im Enaktierungspotential zeigt sich am Verhalten von Claus gegeniber
anderen Personen. Es hat den Anschein, dass er dieses verallgemeinert und es ihm
schwer féllt, sich in andere Personen hineinzuversetzen. Im Praktikum wird er direkt mit
alltaglichen  Unterrichtsschwierigkeiten  konfrontiert.  Die institutionalisierten
normativen Vorgaben der Gesellschaft bezliglich des Handlungsfelds einer Lehrkraft
bzw. eines Praktikanten bezieht Claus in sein Alltagsdenken und -handeln mit ein. Zum
einen orientiert er sich an den Werten und Normen, die dem Berufsfeld Schule
gesellschaftlich zugeschrieben werden. Diese umfassen u. a. das rechtliche Verhalten
eines Praktikanten bzw. einer Lehrkraft. Zum anderen stellt die Lehrkraft eine
Vorbildfunktion fiir Claus dar. Es wird deutlich, dass Claus versucht, sich in die
Lehrkraft hineinzuversetzen und die Denkweise der Lehrer*innen zu analysieren. Dies
gilt ebenfalls fir sein eigenes Handeln. Dem zugrunde liegt die Orientierung, dass eine
Lehrperson auch ad hoc angemessen reagieren konnen musse. Der Praktikant hat die
Vorstellung, ein Lehrer hétte die Aufgabe, schnell zu reagieren, um eine Frage bzw.
eine Problemstellung zu l6sen. Eine Lehrkraft verkdrpert demnach eine Allwissenheit.
Mit seiner Aussage erhebt der Verfasser den Eigenanspruch der Allwissenheit und
spannt damit den positiven Gegenhorizont auf. Zur Professionalitat des Lehrers/der

Lehrerin gehort es aus seiner Sicht, den Schiler*innen gegenuber in jeder Situation
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kompetent zu wirken, auch dann, wenn die Lehrperson nicht tber das nétige Wissen
verfugt, um eine Frage zu beantworten, und wenn sie sich bezliglich der richtigen
Handlungsweise unsicher ist. In diesem Kontext erscheint der Praktikant als
selbstsichere Person, er handelt und gibt nicht zu erkennen, dass er unsicher ist. Er
nimmt die Rolle der Autoritatsperson ein. Seiner Meinung nach sind die Lehrkrafte den
Schulern gegentiber aufgrund ihres grofReren Wissens (berlegen. Dementsprechend
kommen auf die Lehrpersonen nicht nur Rechte, sondern auch Pflichten zu. Eine dieser

Pflichten ist es, Schulern Antworten zu geben und ihnen zu helfen.

In seinem Bericht bleibt der offene Widerspruch zwischen ,,gar kein Lehrer™ und sich
als perfekter Lehrer inszenieren zu wollen. Der Verfasser denkt nicht dartiber nach, sich
als unwissend und neu an der Schule erkenntlich zu geben, sondern unterliegt der
selbstauferlegten Konsequenz der Machtantinomie: Wenn er in den Augen der
Schiler*innen eine Lehrperson ist, was er annimmt, dann hat er wie eine solche zu

handeln.

Die Orientierung innerhalb der N&heantinomie dokumentiert sich an verschiedenen
Stellen und ist gepragt von dem Bild, in dem die Schiiler*innen den Lehrer/die Lehrerin
mit Respekt behandeln und gewissenhaft seine/ihre Anweisungen ausfiihren, und der

Orientierung auf das Wissen um den gezielten Einsatz gelungener Kommunikation.

Aufgabe des Lehrers/der Lehrerin ist es seiner Auffassung nach, als Autoritatsperson
und als Wissender den Schiler*innen zu jeder Zeit und in allen Belangen als Berater
und Wissensvermittler zur Seite zu stehen. Dass der Verfasser am Ende seine
Unwissenheit preisgibt, geschieht nur, weil es unumganglich ist und er nur diese
Handlungsoption wéhlen kann, um selbst an Informationen zu gelangen. Dieser Passage
liegt, wie bereits in der Analyse herausgearbeitet, die Symmetrie- und Machtantinomie
zugrunde. Die Lehrer-Schiler-Beziehung ist dabei dadurch gekennzeichnet, dass sie
asymmetrisch ist. Der Verfasser tritt als selbstbewusste Person auf, er handelt trotz des
mangelnden Wissens und gibt nicht zu erkennen, dass er unsicher ist. Er nimmt die
Rolle der Autoritatsperson ein. Es sind die Lehrkréfte, die den Schilern aufgrund ihres
groBeren Wissens Uberlegen sind und aufgrund dessen, so die Annahme, die

Verpflichtung haben, ihr Wissen weiterzugeben und die Schiler*innen zu unterstitzen.

Claus versucht, in Orientierung am positiven Gegenhorizont das Enaktierungspotential

auszuschopfen, indem er versucht, das Bild eines unfehlbaren Lehrers abzugeben.

Insgesamt wird die problemgerichtete Orientierung des Verfassers ersichtlich, die er in
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seinem Praktikumsbericht einnimmt. Thematisch wendet er sich stets den Erlebnissen
zu, die ihn vor Schwierigkeiten stellten. Dadurch wird der negative Gegenhorizont
deutlich. Die Analyse zeigt das Wechselspiel zwischen Unsicherheit und
Selbstiiberzeugtheit des Verfassers, das innerhalb des Lerntagebuchs immer wieder
zutage tritt. Einerseits vertritt der Verfasser selbstbewusst seinen Standpunkt, halt seine
eigenen Erlebnisse fiir wichtig und erzdhlenswert (,meine erste interessante
Begegnung) und berichtet eigenfokussiert, indem er seine Gefiihls- und vor allem
Gedankenwelt ausfihrlich schildert, im Gegensatz dazu jedoch kommentiert er kaum
die Reaktionen seiner Umwelt. Andererseits werden im Umgang mit den Schiler*innen
deutliche Zweifel an der eigenen Kompetenz offenbar, was hauptséchlich an dem
Eigenanspruch liegt, einen unfehlbaren Lehrer und Berater darzustellen. Fir sich kreiert
er das Bild eines Novizen, der plétzlich in eine verzwickte Situation gerét und versucht,
sich durch intensive gedankliche Auseinandersetzung aus dieser problembehafteten

Situation zu befreien.

Insgesamt kann in der Analyse ein Hang zu Ubertreibungen herausgearbeitet werden.
Gleichzeitig versucht der Verfasser, seine umfassenden Gedanken und Reflexionen
immer wieder abzuschwéchen. Er stellt sein Handeln allerdings zusatzlich unter einen
Begrindungszwang. Er befindet sich innerhalb der Begriindungsantinomie, die erhéhten
Entscheidungsdruck bedeutet. Obwohl objektiv gesehen nur zwei Lernende ihm eine
Frage stellen, ist es ihm wichtig, sein Handeln als angemessen darlegen zu konnen,
weswegen er sich gedanklich intensiv mit der Situation und den Handlungsoptionen
auseinandersetzt. In gewisser Weise wirkt Claus in seiner Praktikantenrolle hinnehmend
und abwesend. Grund fir diese Annahme ist die fehlende Bereitschaft zum Nachfragen
in bestimmten Situationen innerhalb der Klasse und des Unterrichtsgeschehens. Es
spiegelt sich eine gewisse Unsicherheit wider, die moglicherweise als Desinteresse
beziiglich der Institution Schule gedeutet werden konnte. Dieser Eindruck wird durch
das Unterlassen von Nachfragen geweckt, die er in seinem Praktikumsbericht

unbeantwortet stehen lasst.

Der zentrale Orientierungsrahmen, der sich im Lerntagebuch aufzeigt, ist die Distanz
und Abgrenzung zu den Schuler*innen. In seinen Ausfuhrungen ist als positiver
Gegenhorizont zu erkennen, dass er einerseits nach einem jederzeit anwendbaren
Handlungsrezept sucht und andererseits darauf orientiert ist, jedem Schuler/jeder

Schiilerin individuell gerecht zu werden. Er spricht vom ,,Nachhinein®, was zeitlich
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hinter dem Praktikum liegt. Aufgrund der hdufig an sich selbst gestellten Fragen und
Problemstellungen, wie beispielsweise ,,Wie schnell hitte ich eingreifen sollen?*, sicht
Claus seinen Lernprozess als grolRes Ganzes, wobei die einzelnen positiven
Entwicklungen dem jeweiligen Akteur zugeschrieben werden. Claus denkt demnach

prozess- und nicht ergebnisorientiert.

Als weiteren positiven Gegenhorizont spannt sich der Umgang mit Heterogenitat auf,
also die Vielfalt zu schéatzen und die Individualitat des Einzelnen zu berticksichtigen.
Uber den ganzen Eintrag hinweg entwickelt sich ein Bild, dass Claus prozessorientiert
geprégt ist. Mit der Aussage ,,Schade nur, dass Herr Becker, unwissend um die Situation
ihm dann zwischendurch eine Aufforderung zuwarf, dass er doch ,endlich® mal
schreiben soll“ wird aufgezeigt, dass Claus die Forderung des einzelnen Schilers
wichtig ist. Durch die Aufforderung des Lehrers wird nach Auffassung von Claus ein
Vorwurf geschaffen, welcher haltlos und kontraproduktiv flr das Lehren ist. Hier sieht
Claus nicht nur einen Mangel an Empathie, sondern auch einen Fehler in der
Kommunikation des Lehrers als negativen Gegenhorizont.

Ein weiterer rekonstruierter positiver Gegenhorizont ist das Wissen um den Umgang
mit Unterrichtsstorungen. In diesem speziellen Fall geht es jedoch nicht um das
Aufhalten und das Behindern des Unterrichts. In dem vorliegenden Textausschnitt wird
der Unterricht dahingehend gestort, dass der beschriebene Schuler nicht am kollektiven
Lernen teilnimmt oder teilnehmen kann aufgrund von Unklarheiten. Es zeigt sich, dass
der Lernprozess beeintrachtigt ist. Als negativer Gegenhorizont zeigt sich die Ahnung,
dass die Voraussetzungen fehlen, um alle Schiiller*innen adéquat zu unterrichten. Als
Orientierung stellt sich die Sicht auf Unterrichtsstérungen als Situationen dar, in denen
der Lehr-Lernprozess unterbrochen oder unmdglich gemacht wird, indem sie die
vorherrschenden Voraussetzungen, durch die Lehren und Lernen erst stattfinden kann,

teilweise oder vollstandig aulRer Kraft setzen.
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6  Komparative Analyse der rekonstruierten

Orientierungsrahmen

Mit den reflektierenden Interpretationen (vgl. Kap. 5.2) lieBen sich durch die
dokumentierten positiven und negativen Gegenhorizonte sowie durch die
dokumentierten Enaktierungspotentiale die individuellen Orientierungsrahmen (vgl.
Kap. 5.3) rekonstruieren. Das Schaubild (vgl. Erlauterungen in Kap. 4.2.1) zeigt die
aktuellen Stufen 2 und 3 innerhalb des Forschungsprozesses: Gruppierung der Félle und
Analyse empirischer Regelmaiiigkeiten sowie Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhénge
und Typenbildung. In diesem Kapitel werden die funf Fallbeispiele hinsichtlich ihrer

Orientierungen auf das padagogische Handeln miteinander verglichen.

Stufe 1:

Erarbeitung relevanter
Vergleichsdimensionen

Stufe 2: Stufe 3:

Gruppierung der
Falle und Analyse
empirischer
\RegeLasseéBigkeiten)

Analyse inhaltlicher
Sinnzusammenhange
und Typenbildung

\ J

Stufe 4:

Abbildung 11: Forschungsprozess Stufe 2 und 3

Ziel der vorangegangenen Interpretationen war es, einen Einblick in die ambivalent
erlebten Praktikumserfahrungen der Studienanfanger*innen zu gewinnen und den Blick
auf die Orientierungsrahmen der Lehramtsstudierenden zu lenken. Nach der
Sequenzanalyse aller Fallbeispiele entlang der Oberthemen erfolgte die Spezifizierung
ihrer individuellen Orientierungsrahmen. Nun werden diese einer Komparation

unterzogen.
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6.1 Verdichtete Kontrastierung

Die Spezifizierung der individuellen Orientierungsrahmen bezlglich pédagogischen
Handelns innerhalb der identifizierten Oberthemen wurde im voran gegangenen Kapitel
(Kap. 5) ausfihrlich erldutert und ist hier Gbersichtlich in einer Tabelle (Tabelle 7)
dargestellt. Im ndchsten Abschnitt werden die verschiedenen Orientierungsrahmen, die
sich in den Einzelféllen rekonstruieren lieRen, miteinander in Beziehung gesetzt. Zentral
ist dabei der Aspekt des padagogischen Handelns, in den sich die Studierenden wahrend
des Praktikums einfinden. Hierbei werden Unterschiede und Gemeinsamkeiten
beziiglich der Orientierung erkennbar. Die falliibergreifende komparative Analyse dient
der Validierung eigener Interpretationen am Einzelfall durch Vergleichshorizonte, die
sogenannten tertia comparationis, die sich aus dem Vergleich innerhalb der

Orientierungsrahmen ergeben.

Diese tertia comparationis ergeben sich durch das Zusammenlegen der
Vergleichshorizonte entlang der identifizierten Oberthemen und entlang der Leitfragen
mitsamt den rekonstruierten individuellen Orientierungsrahmen. Schlissig erscheint
diese Verdichtung im Hinblick darauf, dass die Studierenden mit einer gewissen
Vorstellung tber den Lehrer*inberuf ihr Studium beginnen. Diese Vorstellung beruht
auf ihren eigenen Erfahrungen in der Schule und spiegelt sich in den Uberlegungen zur
Berufswahl. Diese wiederum speisen ihre Auffassung von Professionalitat, d. h. sie
haben eine Auffassung davon, was einen professionellen, also einen ,guten‘ Lehrer,
ausmacht. Die Oberthemen ,Biografische Schulerfahrung und ,,Genese des
Berufswunsches” verdeutlichen Zusammenhinge verschiedener Teilaspekte in Bezug
auf die Auffassung von Professionalitat und bilden damit das erste tertium

comparationis.

Im Praktikum erleben die Studierenden den Tatigkeitsbereich einer Lehrkraft aus einer
anderen Perspektive als aus der ihnen bisher bekannten Schilersicht. Sie erfahren die
Strukturiertheit des péadagogischen Feldes, beobachten Lehrerhandeln und kommen
selbst in die Situation, im Feld zu handeln. Die Analyse innerhalb der Oberthemen
,Beschiftigung mit fremdem padagogischen Handeln“ und ,,Auseinandersetzung mit
dem ecigenen pidagogischen Handeln“ bildet damit einen zweiten tertium

comparationis, den Umgang mit antinomischer Strukturiertheit im paddagogischen Feld.

In dem Nachdenken tber das Erlebte und Erfahrene entsteht ein Lernbedrfnis in Bezug

auf die Ausbildung zum Lehrer/zur Lehrerin. Ein weiteres tertium comparationis
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entsteht durch die Zusammenfiihrung der Oberthemen ,,Erwartungen an das Praktikum*

und ,,Entwicklungsperspektiven. Es zeigt, welche Aspekte fir das gegenwaértige und

zukunftige Lernen fiir die Bildung zur Lehrperson von Bedeutung sind. Daraus ergibt

sich der Einblick in das studentische Verstandnis von Professionalisierung und bildet

damit das dritte tertium comparationis.

6.1.1 Tertium comparationis: Auffassung von Professionalitat

In der folgenden Tabelle sind die zentralen Ergebnisse zur Auffassung von

Professionalitat dargestellt und werden im Folgenden erldutert.

Die Interpretation der beiden identifizierten Oberthemen ,,Biografische Schulerfahrung®

und ,,Genese des Berufswunsches bilden den Hintergrund fir dieses tertium

comparationis und gewahren Einblicke

Professionalitat.

Tabelle 7: Orientierungsranmen Auffassung von Professionalitét

in die studentische Auffassung von

|nd_|V|d_ueIIer Erster Fall: Zweiter Fall: Dritter Fall: Vierter Fall: Funfter Fall:
Orientierungs-

rahmen entlang Lara Rosi Nico Lasse Claus
der Oberthemen

Biografische Flhlte sich nicht Starke positive Schwieriger, weil In der Wird zwar kurz

Schulerfahrung

ihrem Vermogen
entsprechend

gefordert; Eltern
als wichtiger Teil
des Schullebens

Pragungin
Grundschulzeit; in
Sek. Begegnung
mit
kontrastierenden
Lehrer-
Personlichkeiten

unkonzentrierter
Schiler und Ver-
wicklung in
Prigeleien; naher
Bezug zu einigen
Lehrpersonen,
sieht diese
retrospektiv als
personliche
Helfer

Grundschule
krisenhaft wegen
dominanter, leis-
tungsorientierter
Lehrerin und
Verlust wichtiger
Bezugsperson
(Wegzug von
bestem Freund);
in Sekundarstufe
angenehm

erwahnt, aber ab-
sichtlich nicht
ausgefihrt;
bewusste
Ausblendung und
Abgrenzung
eigener Schulzeit

Genese
Berufswunsch

ohne Angaben

Orientierung am
glorifizierten
Lehrerbild der
ehemaligen
Klassenlehrerin in
der Grundschule

Stellt es als Beru-
fung dar, das
Schicksal oder
seine
Bestimmung
fihrten ihn trotz
einiger Umwege
auf den fir ihn
vorherbestimm-
ten Weg; scheint
pradestiniert
durch seine
Erfahrung als
,Schwieriger”
Schiiler

Dokumentiert
sein Desinteresse
am beruflich-
padagogischen
Thema seines
familiaren
Hintergrunds;
Trotz gegen
geerbten Beruf;
Ausgangspunkt ist
fehlende
Orientierung, des-
halb Bufdi als Mo-
ratorium;
Erkennen des
padagogischen
Interesses

Als Alternative
zum
abgebrochenen
Studium der
Rechtswissen-
schaften
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Da insbesondere die bisherigen (Schul-) Erfahrungen eines Menschen die Grundlage fur
die Entwicklung von Strukturen der Gedanken und den daraus folgenden Handlungen
bilden, ergeben sich Sinnstrukturen, die jedem Handeln zugrunde liegen und sich in den
vorliegenden Féllen als Auffassung von Professionalitat entwickeln. Ebenso steht die
Wahl eines Berufs damit in Zusammenhang, da die bisherigen Erfahrungen mit der
Umwelt eines Menschen dazu beitragen, sich in der Gesellschaft einzuordnen und
entsprechend der personlichen Féhigkeiten die Anforderungen eines Berufs in Einklang
zu bringen. Die Pragung durch die eigene Schulzeit ist ein Umstand, welcher auf den
groliten Teil aufwachsender Menschen zutrifft, denn diese nimmt einen grof3en Teil der
Zeit im Alltag junger Menschen ein. Dies geschieht in einer Phase, in welcher sich
Identitat und Personlichkeit entwickeln. Bei der Interpretation ist zu berticksichtigen,
dass die Praktikant*innen ihre eigene Schulzeit nicht aus dem Blickwinkel einer
Lehrkraft, sondern aus dem des Schilers/der Schilerin betrachten. Legt man eine
Gesamtschulzeit von zwoOIf oder dreizehn Jahren zugrunde, in der die jetzigen
Praktikant*innen in einer Vielzahl von Féchern von stetig wechselnden Lehrer*innen
unterrichtet wurden, kommt nur eine geringe Anzahl von Lehrpersonen als positive

Vorbilder infrage.

Die Interpretation der Félle zeigt deutlich, dass die eigenen Schulerfahrungen als
Schiler*in eine wesentliche Rolle fir die Auffassung von Professionalitat spielen. So
lasst der Fall Lara darauf schlieRen, dass sich der Wunsch nach einem Engagement im
Lehrerberuf auf die Erinnerung an die eigene Grundschulzeit verbunden mit
Uberwiegend positiven Gefuhlen zurickfuhren l&sst. Hier wird erwartet, dass die
eigenen Eindriicke auf die Schiler*innen (bertragbar sind. Ebenso gilt in dieser
Dimension, dass negativ empfundene Aspekte durch das eigene Handeln positiv
beeinflussbar sind. Lara beispielsweise flhlte sich als Grundschilerin nicht ihrem
Vermdgen entsprechend gefordert. Sie schlussfolgert fir ihr padagogisches Handeln,
dass ihr durch die subjektiv empfundene Unterforderung wahrend der eigenen Schulzeit
eine bessere Differenzierung innerhalb einer Lerngruppe gelingt. Obwohl durchaus auch
negative Gefuhle mit der Grundschulzeit verbunden werden, wurde sich fur den
Lehrerberuf entschieden. Das heilt, dass diese negativen Erinnerungen keinen

ausschlaggebenden Orientierungsrahmen fiir die Berufswahlentscheidung bilden.

Bei Rosi wiederum zeigen sich eine starke positive Prégung in der eigenen

Grundschulzeit und eine Orientierung am glorifizierten Lehrerbild der ehemaligen
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Klassenlehrerin in der Grundschule. Da die ehemalige Lehrkraft der Studentin Rosi
Lerninhalte ihrer Ansicht nach verstandlich vermitteln konnte und somit viel gelernt
wurde, zeichnet diese Kompetenz ebenso wie deren ersichtliche Freude am Beruf eine
,gute* Lehrkraft aus. Diese Erinnerung an eine positive Schulerfahrung durch die
Lehrkraft fungiert als Vorbild fir den eigenen Berufsweg. Die Eigenschaften, die
subjektiv als gut empfunden werden, werden als Leitziel angesehen. Umgekehrt wird
aus diesem Fallbeispiel ebenfalls deutlich, dass als ,schlecht empfundene Lehrer*innen
in Rosis Orientierung Merkmale aufweisen, die es in dem angestrebten Beruf zu
vermeiden gilt. So werden sowohl gute als auch schlechte Lehrer*innen aus der eigenen
Schulerperspektive als Malistab fur die kinftige Arbeit herangezogen. Den
Referenzrahmen dafir bildet die Fahigkeit zur Vermittlung von Lerninhalten.

Von Nico hingegen wurde die Schulzeit als anstrengend empfunden und es gab nur
wenige fiir ,gut® befundene Lehrkrifte. In diesem Fall gelangte der Student uber
Umwege in das Lehramtsstudium. Zundchst wurden ein Studium und eine Ausbildung
aufgenommen und abgebrochen, ehe das Lehramt angestrebt wurde. Der Wunsch,
diesen Beruf auszuliben und ein darauf folgendes Praktikum an einer Grundschule zu
leisten, lassen Nico glauben, zu erkennen, was einen ,,guten” und einen ,,schlechten*
Lehrer ausmacht. Ebenso wurde anhand dieser Referenzpunkte die eigene Begabung fur
diesen Beruf festgemacht und herausgehoben. Der Bezug symbolisiert demnach eine
signifikante Bedeutung, die diese Erfahrung als Gegenhorizonte zu gelungener
padagogischer Praxis aufzeigt. Nico stellt das Lehramt als seine Berufung dar. Es
dokumentiert sich die Uberzeugung, dass das Schicksal oder seine Bestimmung ihn
trotz einiger Umwege auf den fur ihn vorherbestimmten Weg flhrte, was er vorher
selbst noch nicht erkannt hatte. Nico sieht sich als prédestiniert fiir diesen Beruf durch

seine Erfahrung als ,,schwieriger Schiiler.

Auch im Fall Lasse sind Erinnerungen an die Grundschulzeit negativ behaftet. Diese
Zeit war krisenhaft wegen der dominanten, leistungsorientierten Lehrerin, die starken
Leistungsdruck ausubte. Seine Orientierung charakterisiert sich durch sein Desinteresse
am beruflichen Thema seines familidren Hintergrunds. Der Ausgangspunkt flr den
Entscheidungsprozess ist die fehlende Orientierung. Der Berufswunsch Lehrer ergab
sich rein zuféllig, indem Vorerfahrungen innerhalb des Bundesfreiwilligendienstes an
einer Schule gesammelt wurden und so die eigenen Starken zum Vorschein kamen. Der

Bundesfreiwilligendienst erweist sich hier als Moratorium. Aus einer Notlésung und
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wegen des Termindrucks beim Anmelden landete Lasse im padagogischen Bereich, was

dann eine Offenbarung fir ihn war.

Vor allem bei Nico, aber auch bei Lasse, er6ffnet sich somit eine schicksalhafte Fligung
der Berufswahl. Bei Lasse regte sich zunéchst Trotz gegen den ererbten Beruf, er wollte
sich abgrenzen gegen den Beruf seiner Mutter. Beide Praktikanten meinen zu erkennen,
dass das Schicksal sie Uber Umwege zu ihrer Vorherbestimmung flihrte. Folglich
denken beide, sie seien deshalb so gut in dem, was sie tun.

Der Fall Claus weist einige Besonderheiten auf. Anders als bei den zuvor beschriebenen
Féallen wird hier die Perspektive der eigenen Schulerfahrungen nicht als
Entscheidungskriterium gewéhlt. AuBerdem wird deutlich, dass einzig fir ihn noch
nicht feststeht, ob er diesen Beruf tatsachlich ausiiben will. Zundchst gilt das
Lehramtsstudium  als  Alternative ~ zum  abgebrochenen  Studium  der
Rechtswissenschaften. Des Weiteren mochte er die eigene Schulerfahrung nicht als
Vergleichshorizont fur den spateren Beruf nutzen, da die eigene Schilerperspektive
nicht den gleichen Horizont hat wie die eines Lehrers. Die biografischen Erfahrungen
werden bewusst ausgeblendet. Zudem wird hier betont, dass keine Vorerfahrungen in
Kinder- und Jugendarbeit gesammelt wurden und somit vorher kein padagogisches
Interesse bestand. Dies wird aber nicht als problematisch angesehen, da die Erfahrungen

nun im Praktikum gesammelt werden kénnen.

Bei dem Vergleich der Falle sticht besonders als maximaler Kontrast zu den anderen
Fallen hervor, dass Lara ihre eigenen Vorstellungen von Professionalitat nicht offen
darlegt, wéhrend in den anderen Lerntagebiichern Uber bestimmte Eigenschaften und
Merkmale ausdrucklich geschrieben wird. Das heift fur Lara, dass sie sich nicht reflexiv
damit auseinandersetzt, weil es kein Thema flr sie ist. Sie weil3 von sich, dass sie

jedenfalls die geborene Lehrerpersonlichkeit® ist.

Rosi legt dar, dass Lehrkrafte ein sicheres Auftreten zeigen bzw. sich gut ausdriicken
mussen. Nico spricht konkret vom Einschatzungsvermdgen, welches Lehrkrafte
besitzen missen. Hier zeichnet sich wiederum ein maximaler Kontrast ab, da Nico und
Rw als Einzige davon ausgehen, dass eine professionelle Lehrkraft Fachwissen
vorweisen muss. Vor allem das Fachwissen, das fur die Praktikantin einen wichtigen
Aspekt darstellt, grenzt sich dahingehend von den anderen ab, dass sie gemeinsam mit
Nico als Einzige dieses Merkmal beschreibt, wie zum Beispiel in: ,, Ich werde viel zur
Hilfe gerufen, wenn Fragen bestehen. Die meisten von ihnen kann ich gut
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beantworten. ““ Auch der Student Lasse beschreibt: ,, Ich kannte zum Glick ein paar gute
teamfordernde Spiele zum Aufwarmen und diese kamen auch bei den Kindern recht gut
an /...J.” In keinem der beiden Zitate ist ein Hinweis darauf zu finden, dass sie sich
fachlich weiterbilden missten. Vielmehr sind die Studierenden mit ihren personlichen

Fertigkeiten bereits zufrieden.

Ein minimaler Kontrast tritt insbesondere bei der Frage nach Autoritit und Respekt auf.
In allen Fallen ist dies ein zentraler Aspekt, da Autoritdt in der Erziehung als
unverzichtbar gilt. Alle Praktikant*innen vertreten die Pramisse, dass Lehrkrafte
Autoritat besitzen muissen, da der Beruf sonst nicht sinnvoll ausgelbt werden kann,
denn mit der Autoritat geht zugleich Respekt einher und die Lehrkraft wird somit
geachtet und ernst genommen. Das hoffen zumindest die Studierenden.

Bei den Kontrastierungen im Bereich der Etablierung der Rolle im Feld und bezlglich
der Rolleniibernahme lassen sich die Falle Lara und Rosi als eher unsicher einstufen.
Hierbei ist Lara weniger reflektierend im eigenen Verhalten als der zweite Fall. Mit
keinem anderen Fall vergleichbar ist hingegen der Fall Claus. Der Student vollzieht eine
Transformation innerhalb des Praktikums. Erst erscheint er sicher und hegt wenig
Zweifel an seinen Kompetenzen. Dann wird er in einem Moment der eigenen
Unsicherheit von Schiler*innen plétzlich in eine Lage versetzt, die seine vorherige
Einstellung zum Lehrberuf und die damit verbundene Sicherheit abrupt beendet. Ab
diesem Zeitpunkt ist der Praktikant verunsichert und stellt sich im Verlauf des

Lerntagebuchs viele Fragen.

Parallelen sind zu finden, unter anderem in Bezug auf die Vorstellung, eine gewisse
Autoritat gegeniiber den Schuler*innen auszustrahlen. So beschreiben Nico und Lasse,
dass es ihnen moglich ist, als Lehrkraft entsprechende Regeln durchzusetzen. Auch Lara
k&mpft anhand des Problems der Anrede durch die Schiler*innen damit, dass sie zwar
einerseits von den Kindern akzeptiert werden mdchte, andererseits sich aber davor
scheut, bestimmte Regeln im Praktikum zu vermitteln. Sie hofft, die Schiler*innen

halten sich an die Abmachung.

Diese Spannung zwischen Autoritdt und Akzeptanz stellt fur alle Studierenden eine

Herausforderung dar, da sie von der Rolle als Lernende in die Rolle eines Lehrenden

wechseln sollen. Sie beschreiben eine Konfrontation mit einer erforderlichen Reaktion

und erleben einen Zwiespalt durch die noch nicht gefestigte Lehrerrolle und die

fehlenden Erfahrungen als handelnde Lehrkraft. Durch die Uberlegungen zum
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angemessenen Verhalten einer Lehrkraft entwickelt sich eine Vorstellung davon, was

fur sie Professionalitat bedeutet.

Fur Rosi ist im Gegensatz zu den anderen der SpaR fur beide Seiten (Lehrkraft und
Schiler*innen) bedeutsam. Sie folgert: Hat die Lehrkraft die genannte Fahigkeit und ein

selbstsicheres Auftreten, ist auch der Spall gewéhrleistet.

Fir den Praktikanten Nico bedeutet Professionalitét, sich als Lehrperson schiilernah zu
zeigen, sich um die Motivationsschwierigkeiten der Schiler zu kimmern und die
Bedingungen einer erfolgreichen Schullaufbahn zu schaffen wie auch diese zu
ermdglichen. Allerdings spielen Sympathie und ein gutes Verhéltnis zu Schuler*innen
eine bedeutsamere Rolle als beispielsweise die fachliche oder inhaltliche Kompetenz.
Auffallig in diesem Zusammenhang ist, dass der Lehrperson eine grof3e Verantwortung
Ubertragen wird, wenn Schiler*innen schlechte Bewertungen bekommen. Hier
bestimmt Nicos eigene biografische Schulerfahrung seine Sichtweise. Er gibt ebenfalls
den Lehrkraften die Verantwortung fur sein Ge- oder Misslingen in der Schule. Dabei
wird auBer Acht gelassen, dass an den Leistungen von Schiler*innen der Schiiler bzw.
die Schulerin selbst beteiligt ist. Dartber hinaus scheinen die Vorstellung von
Verantwortungsiibernahme und die normativen Vorstellungen der Institution Schule
ebenfalls das Bild seines Professionalitatsbegriffs zu pragen. Ihm ist bewusst, dass es
Regeln gibt, die er als Lehrperson, die im Auftrag von Gesellschaft und Schule handeln
soll, einhalten muss. Allerdings geht diese Vorstellung mit der seinen nicht konform.
Weitere Aspekte fir Nico sind das richtige Einschatzen von Situationen und das
Antizipieren von Konsequenzen des eigenen Handelns, die auch eine fundamentale
Rolle in seinem Verstdndnis von Professionalitdt spielen, ebenso wie eine gute

Organisation und ein funktionierendes Zeitmanagement.

In den Fallen Rosi und Lasse sind die Studenten der ahnlichen Meinung, was eine ,gute*
Lehrkraft ausmacht. Es wird in allen Fallen vom harmonischen Verhaltnis zwischen
Lehrperson und Schilerschaft sowie Eigen- und Fremdmotivation, SpalR und
Engagement als zentrale VVorstellungen gesprochen. Daruber hinaus wird in allen Féllen
deutlich, dass die meisten Praktikanten glauben, dass ein autoritéres selbstsicheres und

verantwortungsvolles Verhalten auch essenziell zum Lehrerberuf gehort.

Aus Nicos Auffassung von Professionalitat ergeben sich bestimmte Kontraste zu den

anderen Fallbeispielen. Einen maximalen Kontrast bietet Fall Claus. Der Praktikant in

diesem Fall tritt zundchst recht selbstsicher auf, hinterfragt sich jedoch in jeder
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Situation, die sein Praktikum mit sich bringt, was bei Nico nicht der Fall ist, da er sich
in allen Entscheidungen und Auffassungen sicher ist und eine genaue Vorstellung von
Professionalitat besitzt. Diese Auffassung von Professionalitat ist im Fall Claus noch

nicht entwickelt.

Ein minimaler Kontrast hingegen findet sich zundchst bei Fall Lasse. Der Praktikant
beschreibt, dass eine Lehrperson autoritér sein misse und ein harmonisches Verhaltnis
zwischen Lehrperson und Lerngruppe bestehen solle. Zudem ist der Student der
Meinung, dass ein Lehrer Verantwortung tbernehmen und sich fur die Schiler*innen
engagieren sollte. Dieses Engagement fiir die Lernenden ist bei Nico zwar stérker
vertreten, jedoch lassen sich hier trotzdem Parallelen erkennen. Des Weiteren bietet
auch Fall Rosi einen minimalen Kontrast, da hier ebenfalls beschrieben wird, dass die
Lehrperson SpaR vermitteln solle, was in Bezug zu Fall Nico mit dem Ausraumen von
Motivationsschwierigkeiten zu vergleichen ist. Zudem wird auch im Fall Rosi die
Auffassung vertreten, dass eine professionelle Lehrperson ein selbstsicheres, also
autoritares Auftreten haben solle.

Der Student Lasse hat eine genaue Vorstellung von Professionalitdat und den fir
professionelle Lehrkrafte notigen Fahigkeiten. Fur ihn steht fest, dass nicht jede
Lehrperson unweigerlich auch professionell agiert, nur weil sie einen
Professionalisierungsprozess durchlaufen hat. Er betrachtet die Lehrkraft in seinem
Praktikum besonders kritisch und erhebt sich damit tUber sie. Zuweilen wirkt es so, als
wéren die Rollen vertauscht und Lasse ware die professionalisierte Lehrperson, die
einen Studienanfanger bei seinen ersten Unterrichtsversuchen bewertet. Wahrend die
Lehrerin nach seinem Malstab kaum etwas richtig zu machen scheint, gelingt ihm alles
auf Anhieb. Es dokumentiert sich, dass Lasse sich selbst langst fir professionell und
somit auch flr den besseren Lehrer hélt. Vor dem Hintergrund wird auch verstandlich,
warum er in seinem Praktikum keine Entwicklung zu absolvieren scheint und sich selbst
auch keine Entwicklungsziele fir die Zukunft setzt. Lasse sieht keine Fehler in seinem

padagogischen Handeln und daher ist dieses auch nicht mehr verbesserungswurdig.

Ein weiterer Aspekt zur Kontrastierung der Falle zeigt sich darin, inwieweit sich die
Studierenden bezuglich des Fachwissens im Unterricht aulern. Fir Rosi ist Fachwissen
das Wichtigste auf dem Weg zur Professionalisierung. Von Lasse wird das Fachwissen
nicht aufgegriffen, sondern die Aspekte Disziplinierung und Organisation sind fir ihn

wichtige Elemente der Professionalisierung. Fur Nico sind die Praktika ein elementarer
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Bereich in der Professionalisierung und der wichtigste Bestandteil ist fir ihn das

Erfahrungslernen.

Professionalitdat bedeutet bei Claus eine Art gleichwertiges Verhéltnis zwischen
theoretischem Fach- und Sachwissen und praktischer Erfanrung im Umgang mit den
Schiler*innen. Er will also eher eine Art Ausbildung genieRen als ein Studium. Lasse
bietet sich deshalb fir eine Kontrastierung an, weil der Student eindeutig die
verschiedenen Giitekriterien einer ,guten‘ Lehrkraft durch die Fremdbeurteilungen
einiger Unterrichtsstunden formuliert. Vorbereitung und Organisation, eine gute
Lehrstruktur und vorausschauende Planung, Toleranz, strukturierter Unterricht,
Verantwortung und Engagement, ein harmonisches Arbeits- und Klassenklima, die
Lehrkraft als VVorbild, ein selbstsicheres Auftreten und ein gutes Zeitmanagement sind
laut Lasse essenziell fiir eine ,,gute* Lehrkraft. Bei Lasse dokumentiert sich somit eine
genaue Vorstellung der Eigenschaften, welche eine ,gute‘ Lehrkraft mitbringen sollte;
er steht somit stark im Kontrast zu Claus, da dieser an keiner Stelle seines
Lerntagebuchs eine derartige Auflistung von Eigenschaften vornimmt. Alle Félle
vertreten jedoch die Auffassung, dass Professionalitdt immer mit Autoritat und Respekt

in Verbindung mit professioneller Distanz zu tun hat.

6.1.2 Tertium comparationis: Umgang mit antinomischer Strukturiertheit

Die folgende Tabelle zeigt, welche Antinomien innerhalb des individuellen
Orientierungsrahmens virulent sind. Helsper (2004) unterteilte die Antinomien in zwei
Gruppen (s. Kap. 2.3). Gruppe | umfasst die Spannung zwischen antagonistischen
Geltungsansprichen und Gruppe Il die widersprichliche Einheit von diffusen und

spezifischen Sozialbeziehungen.
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Tabelle 8: Orientierungsrahmen Umgang mit antinomischer Strukturiertheit

gﬁxg:ﬂﬁgs_ Erster Fall: Zweiter Fall: Dritter Fall: Vierter Fall: Funfter Fall:
rahmen entlang Lara Rosi Nico Lasse Claus
der Oberthemen
Fremdes péd. Spielt keine groRe | Geht davon aus, Positive Bewer- Kritisch Kritisch reser-
Handeln Rolle, ist mehr auf | dass Mentorin tung; Dankbarkeit | distanziert; eher viert; irritiert
sich selbst Expertin ist, sucht | der Mentorin negative
fokussiert deshalb gegenliber Bewertung
krampfhaft auch
nach positiven
Bewertungen
Eigenes pad. Bewertung orien- | Bewertung orien- | Bewertung orien- | Bewertung orien- | Bewertung orien-
Handeln tiert sich vor- tiert sich an tiert sich an tiert sich an tiert sich an
wiegend an Fremd- Selbstein- Selbstein- Selbst-
Selbst- einschatzung schatzung schatzung einschatzung

einschatzung,
bedingt auch an
Fremd-
einschatzung

Erfolgreiches
padagogisches
Handeln als eine
Frage des
Charismas

Arbeitsbindnis-
gestaltung als
zentrale Anfor-
derung verweist
auf die
Notwendigkeit,
Flhrungsqualitat-
en zu entwickeln

Orientierung
fokussiert sich auf
die Beziehungs-
dynamik und die
Forderung
sozialer und
emotionaler
Aspekte bei
Schiler*innen.

Orientierung an
Flhrungsqualita-
ten und Durch-
setzungsfahigkeit
sowie an der
Gestaltung einer
disziplinierten
Arbeitsatmos-
phare.

eher orientie-
rungslos, findet
noch keine
Passung zu seiner
Orientierung

aktiv-gestaltend
orientiert

beziehungs-
orientiert

beziehungs-
orientiert

disziplinorientiert

strukturorientiert

Die Studierenden haben bis zum Orientierungspraktikum

nur die Sicht auf den

Lehrerberuf aus der Schulerperspektive erlebt. Wahrend ihres Praktikums erhalten sie

verschiedene weitere Einblicke aus anderen Perspektiven. Sie sind zum einen

beobachtend tétig, wéhrend die Lehrkraft mit verschiedenen Unterrichtssituationen

unterschiedlich umgeht und sie deren Lehrerhandeln beobachten und beurteilen kénnen.

Sie lernen die Strukturiertheit des paddagogischen Feldes kennen und werden selbst als

Lehrkraft aktiv und unterrichten.

Die Auscinandersetzung mit dem ,eigenen

padagogischen Handeln“ und der ,,Beschiftigung mit fremdem padagogischen

Handeln® lassen den Umgang mit der antinomischen Strukturiertheit der Studierenden

analysieren und stellen ein weiteres tertium comparationis dar.
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Die Studentin Rosi und der Student Lasse analysieren das Handeln der Mentorin bzw.
des Mentors und bewerten es als gut oder schlecht, wobei die kritische Einschéatzung
auffallig ist. In keinem der anderen Falle beziehen sich die Studierenden so stark auf das
Verhalten der Mentoren. Rosi ist noch sehr unsicher, was ihren Standpunkt als
zukunftige Lehrerin betrifft. Der héaufige Wechsel zwischen den Rollen, ihre
Unsicherheit im Umgang mit den Schuler*innen und ihr gegensétzliches Handeln in
Bezug darauf, dass sie etwas besser machen mochte als die Lehrkraft, aber dann doch
genau so handelt, machen dies deutlich. Ihre Erwartungshaltung gegeniber
padagogischem Handeln und ihre aufgezeigten Bewaltigungsmuster verwirft sie
mehrmals. Dadurch ist sie noch Uberwiegend orientierungslos im Hinblick auf

padagogisches Handeln.

Die Naheantinomie wird implizit haufig in allen Lerntagebichern aufgegriffen. Lasse
ist der Ansicht, dass man als Lehrperson den normativen Vorgaben der Institution
Schule verpflichtet sei und sich an diese halten musse, was allerdings deutlich im
Widerspruch zu seinen eigenen Vorstellungen steht. Sein Wunsch nach N&he geht nicht

konform mit den allgemeingultigen Vorstellungen von einer Lehrperson.

Auch das Problem der Subsumptionsantinomie wird virulent. Das Lehrerhandeln basiert
auf Erfahrung und Routine und dem Erkennen und Bewerten von bestimmten
Situationen, dennoch bedarf jedes Handeln einer Einzeluberprifung und sollte nicht in

eine Typisierung fallen.

Die Studenten erkennen das Spannungsverhéltnis, welches sie in ein sogenanntes
,Jdentitdtsdilemma* steckt. Sie nehmen eine Position zwischen Lehrer und Schiiler*in
ein. Der Umgang mit der N&heantinomie scheint fur viele Studierende in ihren
Schulpraktika ein groRes Problem darzustellen, dies wird besonders deutlich bei
Betrachtung der anderen Falle. Da sich die Studierenden noch nicht mit der Rolle der
Lehrperson identifizieren kénnen und somit in der Ubergangsphase zwischen Schiiler-
und Lehrerrolle stehen, entwickelt sich ein Spannungsverhéltnis, welches sich vor allem
bei der Antinomie der Ndhe und Distanz bemerkbar macht. Hierbei erkennen die
Studierenden zwar, welches Verhalten als Lehrperson erwiinscht ist, scheitern jedoch

selbst bei der Umsetzung.

Anhand des Umgangs mit den Antinomien, mit denen die Praktikant*innen als

Padagogen konfrontiert sind, und aufgrund ihrer mangelnden Kompetenz der

Selbstreflexion wird deutlich, dass sie noch einen Weg der Professionalisierung vor sich
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haben. Das Bewusstsein (ber die und die Akzeptanz der widersprichlichen
Handlungsanforderungen des Lehrberufs sowie die Reflexion des eigenen Handelns

sind ihnen noch nicht bewusst.

Es lasst sich erkennen, dass die Praktikant*innen Lara, Rosi und Nico tendenziell mehr
die Néhe der Schuler*innen suchen. Anbringen lasst sich dies bei dem Verhalten von
Rosi, welche mit den Kindern in der Pause Springseil springt. Sie mochte die Kinder
,»hoch besser kennenlernen und weiter an der Entwicklung teilhaben®. Claus distanziert
sich im Gegensatz zu den anderen Personen von den Schiiler*innen. Bei Lara lasst sich
immanent erfahren, dass sie sich bewusst ist, dass ein nahes Verhdltnis zu den
Schiler*innen gegen die schulischen Normen verstoR3t, aber latent mochte sie eine
gewisse Nahe zu den Schiler*innen aufrechterhalten. Somit befindet sie sich in einem
gravierenden Konflikt. Eine Fraternisierung mit den Schiler*innen findet vonseiten
Nicos statt. Bei Rosi und Lasse hingegen wird der Aspekt der Disziplinierung der
Schuler*innen aufgegriffen. Hierbei zeigt sich ein maximaler Kontrast zwischen Lasse
und Nico. Lasse beispielsweise lehnt eine Fraternisierung vollstandig ab, wohingegen

Nico gerne an den privaten Gesprachen der Schiller*innen teilnehmen wiirde.

Fall Lara und Fall Rosi &hneln sich bezlglich der positiven Erfahrung der eigenen
biografischen Schullaufbahn. Die Studierenden sind in ihren Praktika mit den
Antinomien der Institution Schule insofern vertraut, dass sie diese wohlmdglich
erstmalig im Zuge des Praktikums aus einer anderen Perspektive, ndmlich der der
angehenden Lehrkraft, wahrnehmen. Alle Félle haben gemein, dass die Studierenden
die verschiedenen Spannungsfelder der antinomischen Strukturiertheit zwar
wahrnehmen, diese allerdings aufgrund des friihen Stadiums ihres Studiums noch nicht
explizit als solche benennen kdénnen. Claus formuliert dabei das Bedirfnis, dass sein
Studium auf die Probleme und Antinomien péadagogischen Handelns eingehen sollte,
welche er exemplarisch im Praktikum wahrgenommen hat. Er stellt also den Anspruch
an das Studium, seine personliche Professionalisierung voranzutreiben. Die
Auseinandersetzung mit den Antinomien in der Institution Schule ist bei allen
Studierenden im Zuge ihrer Lerntageblicher nachvollziehbar. Bei der Interpretation der
Lerntagebticher wird deutlich, dass sich bei allen Studierenden Probleme und Fragen
hinsichtlich der antinomischen Strukturiertheit dokumentieren. Sie sind sich nicht
sicher, in welchem Verhaltnis diese beiden Komponenten zueinander stehen sollten.

Folgende Tabelle zeigt, welche Antinomien in den jeweiligen Féllen besonders
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vordringlich, d. h. virulent erscheinen. Sie sind den von Helsper (2004) eingeteilten

Gruppen (vgl. Kap. 2.3) zugeordnet.

Tabelle 9: Virulente Antinomien im individuellen Orientierungsrahmen

Fall Virulente Antinomien
Gruppe I: Gruppe II:
Spannung zwischen Widersprtchliche Einheit von
antagonistischen diffusen und spezifischen
Geltungsanspriichen Sozialbeziehungen
1. Lara Symmetrie- bzw. Machtantinomie | Naheantinomie
) Symmetrie- bzw. Machtantinomie | Nédheantinomie
2. Ros Subsumtionsantinomie Differenzierungsantinomie
i i i N&heantinomie
3. Nico Symmetrie- und Machtantinomie ) ) i i
Differenzierungsantinomie
Néheantinomie
4. Lasse Symmetrie und Machtantinomie Organisationsantinomie
Autonomieantinomie
Symmetrie- und Machtantinomie . . .
5. Claus , . . Né&heantinomie
Begrindungsantinomie

Die Darstellung der Ergebnisse zeigt, welche Antinomien identifiziert werden konnen.
Es fallt auf, dass es Antinomien gibt, die hdchst virulent sind, denn sie werden
ausnahmslos in allen Fallen bearbeitet. Hierbei ist besonders interessant, dass die
Kernantinomie Autonomie versus Heteronomie kaum thematisiert wird. Stattdessen
handelt es sich um die Symmetrie bzw. um die Machtantinomie und um die
Né&heantinomie. Deshalb sollen diese beiden Antinomien im Hinblick auf die
Orientierung der Félle n&her untersucht werden. Dazu werden sie in einer Skalierung

Ubersichtlich dargestellt.
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Hier erfolgt ein Uberblick als Skalierung, in der die Orientierung an den Antinomien

ubersichtlich dargestellt wird.

Aus Gruppe I:
»Spannung zwischen antagonistischen Geltungsanspriichen “

Antinomie (5):
Symmetrie bow. Machtantinomie
Erforderliche Symmetrie Gebende Asymmetrie

in der Lehrer-Schiiler-Beziehung durch Uberlegenheit

Aus Gruppe II:
., Widerspriichliche Einheit von diffusen und spezifischen Sozialbeziehungen

Antinomie (1):
Niiheantinomie

Niihe Distanz

>

Abbildung 12: Skalierung Orientierung an Antinomien
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6.1.3 Tertium comparationis: Verstandnis von Professionalisierung

In  dieser Tabelle sind die zentralen Ergebnisse zum Verstandnis von

Professionalisierung dargestellt und werden im Folgenden erldutert.

Tabelle 10: Orientierungsrahmen Verstandnis von Professionalisierung

Individueller

Orientierungs- Erster Fall: Zweiter Fall: Dritter Fall: Vierter Fall: Flnfter Fall:

rahmen entlang Lara Rosi Nico Lasse Claus

der

Oberthemen

Erwartung ans | Erfahrungen Beflrchtung, Begutachtung Als habituell Uberpriifung der

Praktikum werden als den Erwartungen | der Anforder- bedingtes ab- Wahl des
Legitimation zur | nicht gerecht zu | ungen im Feld zuwickelndes Studiums
Eignung genutzt | werden. Element im

Vergewisserung, | Positive Bewer- | Berufswerde- Wahrnehmung

Zielgerichtete ob Eignung fur tung, aber nicht gang als multiplexer
Durchfiihrung den Lehrerberuf | relevant fir Maoglichkeits-

Bedeutsam fur
berufliche
Entwicklung

eigene Ent-
wicklung

raum

Entwicklungs-
perspektive

Versténdnis von
Professionali-
sierung als
bedingtem
Entwicklungs-
prozess

Verstandnis von
Professionali-
sierung als
Entwicklungs-
prozess durch
Professionali-
siert-Werden
und durch
Erfahrungs-
lernen

Orientierung,
eigene Profess-
ionalitét ist von
der Gabe und
vom angebo-
renen Talent
gepragt, womit
die Mdglichkeit
der eigenen
Professionali-
sierung obsolet
wird

Orientierung am
festgelegten Bild
von Professiona-
litat als Kombi-
nation von
fachlicher
Expertise,
angeborener
Grundsicherheit
und Spontanitét,
woraus sich
keinerlei Not-
wendigkeit fur
eine eigene
weitere Profess-
ionalisierung
ergibt

Orientierung an
rollenspezifi-
scher Distanz zu
den Strukturen
im Feld

Orientierung an
Selbstbildung

Die Studierenden beginnen das Orientierungspraktikum mit unterschiedlichen
,Erwartungen an das Praktikum®, sie erwarten, den Umgang mit unterschiedlichen
Situationen zu erlernen. Aufgrund der Reflexion des Erlebten entsteht bei den
Studierenden ein Bedurfnis zum Erlernen weiterer Fahigkeiten und Fertigkeiten, die fir
die Bildung zum Lehrer/zur Lehrerin von Bedeutung sind. Somit entwickeln sich bei
den Studierenden Perspektiven in Bezug auf ihren Professionalisierungsprozess.
Hinsichtlich dieses tertium comparationis dienen die Oberthemen ,,Erwartungen an das

Praktikum* und ,,Entwicklungsperspektiven* als primdre Grundlage, denn in ihnen
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dokumentiert sich verstandlich, welche Aspekte fur das gegenwaértige und zukinftige

Lernen fur die Bildung zur Lehrperson von Bedeutung sind.

Die in den Fallbeispielen geschilderten VVorerfahrungen unterscheiden sich ebenso wie
die Erwartungen an das Praktikum. Im Fall Lara wird eine positive Erwartungshaltung
dadurch deutlich, dass die Studentin von dem neu kennengelernten System der Schule
begeistert ist, da es besser zu sein scheint als das ihrer eigenen Schulzeit. So wird auch
unter diesem Aspekt erkennbar, wie stark Lara sich bei der Bewertung des
Schulsystems an den eigenen Schulerfahrungen orientiert. Der Fall Rw beschreibt die
anfangliche Aufregung, die in Enttduschung nach dem ersten Schultag miundet. Diese
wurde hervorgerufen durch eine zu hohe Erwartung, da die Studentin nicht mit einer
passiven Rolle als Beobachterin gerechnet, sondern gehofft hatte, in das
Unterrichtsgeschehen mit einbezogen zu werden. Dennoch bleibt die Vorfreude auf das
Kommende bestehen, ebenso wie die Hoffnung, eine aktive Rolle im
Unterrichtsgeschehen einnehmen zu kénnen. Diese Erwartungshaltung entspricht einem
hohen Anspruch an die eigene Person, sich in das Praktikum einzubringen, und gibt die
Motivation wieder, die diese Studentin fur den Lehrberuf innehat und welche bereits in
Bezug auf die Lehrerrolle analysiert wurde. Die freudige Erwartungshaltung ist auch im
Fall Nico zu bemerken. Hier wird dem Erkenntnisgewinn noch weitere Bedeutung
beigemessen. In jedem dieser drei Falle werden die Erfahrungen, die wahrend der
eigenen Schulzeit gesammelt wurden, als beraus wichtig empfunden, sie werden
aufgeladen mit subjektiver Bedeutsamkeit. Da Lasse vom Leistungsdruck der eigenen
Schulzeit geprégt ist, konnte diese offene Erwartungshaltung mdoglicherweise eine
Entlastung fur entstehenden Leistungsdruck wahrend des Praktikums darstellen. Er
nimmt alle Eindrticke in sich auf und blickt stoisch auf das, was kommt. Der Fall Claus
weist erneut eine Besonderheit auf, da hier die im Praktikum zu sammelnden
Erfahrungen mit einer endgultigen Berufsentscheidung verknupft werden. Er mochte so
viele Eindriicke wie moglich von der Praxis gewinnen, um sich dann flir oder gegen den
Lehrberuf zu entscheiden. Es gibt keine bestimmten Erwartungen, ebenso steckt sich

Claus keine konkreten Ziele fiir das Praktikum.

Anhand der unterschiedlichen Falle zeigt sich deutlich, dass die Praktikant*innen
Probleme beim Einfinden in ihre Praktikant*innen-Rolle aufweisen. lhnen ist bewusst,
welches Verhalten von Lehrern verlangt wird, aber sie haben alle Schwierigkeiten bei

der erfolgreichen Umsetzung. Beziiglich des Lernfortschritts zum ,guten‘ Lehrer sind
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die Meinungen unterschiedlich. Wahrend Claus, Lara und Rosi erkennen, dass sie noch
viel dazu lernen mussen, wenn sie erfolgreich padagogisch handeln wollen, sind die

anderen der Uberzeugung, dass sie ihren Beruf eigentlich schon angemessen ausfiihren.

Nico hélt wenig von einer Professionalisierung durch Kolleg*innen oder
Mitpraktikant*innen, sondern meint, diese Professionalisierung vollziehe sich aufgrund
seiner Vorerfahrung. Diese Ambivalenz ist auffallig und zeigt seine Orientierung, dass
Lehrer*innen in hohem MaRe eigenverantwortlich fir ihre Professionalisierung sind.
Sein Verstandnis von Professionalisierung ist dominant auf die Praxis orientiert. Nico
sieht Praxiserfahrung als einen wichtigen Teil der Lehrer*innenausbildung und ist der
Ansicht, aus der Praxis heraus hohen Erkenntnisgewinn zu erzielen. Das wird ebenfalls
bestatigt durch seine Annahme, dass ein friihes Praktikum helfe, sich fir den Beruf zu
entscheiden und sich zu professionalisieren. AuRerdem denkt er, dass auch die Routine
und bestimmte Abl&ufe in der Schule wichtig seien fir eine Professionalisierung, die er
teilweise schon besitze und nur partiell noch weiter ausbauen musse. Die eigene
Motivation und die Reflexion gehdren in seinem Verstandnis eng zum Lehrerberuf.
Dem Austausch mit anderen Lehrkraften wird wenig Bedeutung beigemessen, was
durch seine kritische Haltung gegeniiber dem Verhalten seines Mitpraktikanten
unterstrichen wird. Dies spricht dafur, dass Nico sich fiir einen fahigen Lehrer h&lt und
sich in einer fortgeschrittenen Phase des Professionalisierungsprozesses sieht. Der
Gebrauch der Possessivpronomen sowie die Distanz beim Thema der theoretischen

Professionalisierung untermauern diese Annahme.

Einen groflen Gegensatz zum selbstsicheren Auftreten und nur geringen Zuwachs von
Entwicklung im Fall Nico bildet der Fall Claus, der seine Rolle und sein Verhalten
kommentiert und reflektiert und sich der Prozesshaftigkeit des Lehrerwerdens bewusst

ist.

Der Fall Lasse ist in einem anderen Aspekt dem Fall Nico dhnlich. Beide Studenten
stehen selbstbewusst zu ihren Fahigkeiten. Beide glauben, viele Fertigkeiten bereits zu
besitzen. AulRerdem nehmen sie an, dass ihre Professionalisierung ein selbstbezogener
Prozess ist und nicht in Auseinandersetzung mit anderen Lehrkréaften geschieht. Im
Gegensatz dazu wird bei Lara deutlich, dass diese Studentin sich bewusst ist, dass sie

noch einiges lernen muss, und einen Prozess auf sich zukommen sieht.

Im Fall Nico dominieren seine Schulerfahrung und seine personliche Erfahrung als
Schiler auRerhalb des Unterrichts sein Handeln als Lehrkraft. Sein Nicht-Eingreifen in
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eine Rauferei begriindet er damit, dass er durch seine Erfahrung einschétzen konne,
wann es notwendig ist, zu handeln, und denunziert das Verhalten des anderen
Praktikanten. Die Kritik gegentiber der Mathematiklehrerin, sie wirde sich nicht genug
um die leistungsschwachen Schiiler und deren Motivationsschwierigkeiten kimmern,
basiert ebenfalls auf seinen eigenen Erfahrungen, die er als ,,schwieriger” Schiiler
gesammelt hat. Auch die abneigende Haltung gegenuber der theoretischen
Professionalisierung ist ein Indiz dafr, dass Nico glaubt, Professionalitit hauptsachlich

durch eigene Erfahrungswerte und Praxis zu erlangen.

Lasse sticht besonders hervor, da der Student sein eigenes padagogisches Handeln als
Uberaus positiv einschatzt, basierend darauf, was bei den Schiilern ,,gut ankommt®.
Dadurch verweigert er eine Selbstreflexion und es entsteht der Eindruck, dass Lasse der
Meinung ist, er brdauchte keine weitere Ausbildung mehr. Claus hingegen ist der
Auffassung, dass das Studium die Studierenden professionalisieren sollte, was zur Folge
hat, dass er sich im Laufe seines Praktikums als stiller und passiver Beobachter etabliert
hat.

Ebenfalls wird in den Fallen die Rolle des Praktikanten/der Praktikantin unterschiedlich
wahrgenommen. Hier besteht eine maximale Kontrastierung zwischen Fall Nico und
Lasse auf der einen Seite und Fall Rosi und Claus auf der anderen Seite. Dass Claus
sich mit der Rolle des Praktikanten schwer identifizieren kann, wird an der Situation
deutlich, als er am ersten Morgen seines Praktikumstages in die Schule kommt. Er
schreibt: ,Noch bevor ich meine Mentorin getroffen habe, werde ich als Lehrer
angesprochen.” Er selbst fuhlt sich nicht als Lehrer und das Treffen mit seiner Mentorin
sieht er als Ubergangsritual, das ihn offiziell in seine Rolle als Praktikant einweist.
Lasse hingegen nimmt die Rolle als Praktikant schnell an und tendiert dazu, sich selbst

schon als Lehrperson anzusehen.

Claus und Lara stehen in maximalem Kontrast zueinander. Hier ist der Unterschied an
dem Grad der Aktivitéat festzumachen. So nimmt Claus eine inaktive Haltung an, indem
er sich zum Ziel gesetzt hat, sich durch das Belegen von zusétzlichen Veranstaltungen

»professionalisieren* zu lassen.

Rosi und Lasse unterscheiden sich von den anderen Féllen, indem sie die Kompetenz
ihrer Mentorin stark negativ bewerten. Auffallig ist, dass Rosi genau das, was sie bei

ihrer Mentorin negativ aufgezeigt hat, selbst umsetzt. Dadurch gerét sie in eine innere
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Konfliktsituation. Rosi und Lasse stehen in maximalem Kontrast zu Fall Lara, bei dem

keine Bewertung der Mentorin erfolgt. Bei Lara liegt der Fokus auf der eigenen Person.

Innerhalb des Oberthemas Entwicklungsperspektive dokumentiert sich bei Lara die
Orientierung, dass sie selbst fur ihre Professionalisierung aktiv werden muss. Hier liegt
eine maximale Kontrastierung zwischen Fall Claus und Lara vor. Dazwischen ist der
Fall Nico einzuordnen. Nico ist der Auffassung, dass es vor allem die Praxis sei, welche
Professionalisierung mit sich bringt. Rosi sticht bezlglich der Entwicklungsperspektive
insofern aus den anderen Féallen hervor, da sie unter dem Oberthema der
,.Entwicklungsperspektive keinen Satz mit ,,ich“ formuliert. Daraus ldsst sich
schlieen, dass sie den Entwicklungsprozess verallgemeinert, sich in der
Berichterstattung von sich selbst distanziert und die Entwicklung nicht auf sich bezieht.

6.2 Explikation der Orientierungen

In der zusammenfassenden Gesamtschau der drei verdichteten tertia comparationis
prasentiert sich ein Gesamtbild, das schlussendlich in die Beantwortung vor allem der

zweiten zentralen Forschungsfrage mindet:

In welcher Art und Weise werden bedeutsame Praxiserfahrungen in den
Lerntagebiichern hervorgebracht?

Welche Orientierungen in Bezug auf padagogisches Handeln verkniipfen sich damit?

Die Orientierung symbolisiert signifikante Bedeutung, die diese Erfahrung als

Horizonte zu gelungener padagogischer Praxis aufspannt.

6.2.1 Erster Fall: Orientierung als ,,Infantilisierende Prima-inter-pares*

Im Zentrum von Laras Orientierungsrahmen steht das Ringen um die Etablierung ihrer
Rolle im Feld. Noch zeigt sich ein diffuses Rollenverstandnis, das sich aus einem eher
inhomogenen Bild von Professionalitat speist. Insgesamt weist Lara einen aktiv-
gestaltenden Habitus auf, der sich auf einer grundsétzlichen Offenheit zum Feld
griindet. Sie erlebt subjektiv wahrend des Praktikums ihren Rollenwechsel von quasi
unfertiger Praktikantin zur ,fast schon Lehrerin®“. Lara ist Uberzeugt von ihrer
charismatischen Wirkung und ist der Ansicht, dass der Erfolg in pédagogischen
Interaktionen eine Frage der Ausstrahlung ist. Ihr Professionsverstandnis ist auf die
Ausstrahlung ihrer Person und die Wirkung ihrer Personlichkeit fokussiert. Dabei

entsteht eine Art der Infantilisierung ihrer eigenen Person. Das Verstandnis der
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Praktikantin von Professionalisierung als Entwicklungsprozess weist eine vorwiegende
Orientierung an ihren eigenen Bedurfnissen auf. lhr Bild von Professionalitat wird
durch die Kritik und die Darstellung des didaktischen Handelns ihrer ehemaligen

Grundschullehrerin deutlich, der sie mangelndes Differenzierungsvermégen vorwirft.

Ihre Orientierung ist Uberwiegend an der Selbsteinschatzung angelegt. Nur dort, wo sie
sich selbst gegenuber in einen Rechtfertigungsmodus gerdt, holt sie eine
Fremdeinschatzung (hier durch die Sonderpddagogin) als Legitimation fir ihr Handeln
ein. Lara stellt die Sonderpadagogin als Professionelle dar, die zwischen richtigen und
falschen Handlungspraxen unterscheiden und begrinden kann. Die Mdglichkeit des
Zuriickgreifens auf die erfahrene Lehrkraft sieht sie als evidente Mdoglichkeit zur
eigenen Beruhigung und Selbstbekraftigung sowie zur pragmatischen Handhabung der

Anforderungssituation.

In der dominanten Orientierung an der Antinomie Nahe versus Distanz zeigt sich das
Spannungsfeld, in dem sich Lara bewegt. Ihr auf die Beziehungsebene fokussiertes
Professionalisierungsverstandnis flhrt dazu, dass sie von der Zuneigung der Kinder
abhéangig ist, bis sie mehr Distanzierungsfédhigkeit entwickeln kann. Die
Aushandlungsprozesse mit den Schiler*innen sind orientiert an dem Prinzip des
Primus-inter-pares. Dieser lateinische Ausdruck steht fiir ,,Erster unter Gleichen
(weiblich prima-inter-pares) und bezeichnet ein Mitglied einer Gruppe, das dieselben
Rechte innehat wie alle anderen auch, aber trotzdem eine erhohte Ehrenstellung genielit.
Gemal ihres Denk- und Handlungsmusters tiberwiegt bei Lara der Wunsch, eine Prima-
inter-pares innerhalb der Gruppe zu sein, d. h. sie fuhlt sich als Erste von mehreren auf

der gleichen Stufe im Rang stehenden Personen.

6.2.2 Zweiter Fall: Orientierung als ,,Paidotrope Nostalgikerin*

Die primére Orientierung, die sich in den Ausfiihrungen von Rosi dokumentiert, ist die
sehnsuchtsvolle Hinwendung zu ihrer eigenen (Grund-)Schulzeit und zu einem aus
dieser Epoche stammenden glorifizierten Lehrerinnenbild. Rosi ist orientiert an einem
attraktiven, schulerorientierten Unterricht, wie sie ihn aus ihren friiheren Zeiten erinnert.
Schmerzlich erkennt sie eine Diskrepanz zwischen den nostalgisch idealisierten
Erinnerungen und der aktuell als konflikttrachtig empfundenen Schul-Realitdt im
Praktikum. Dies dokumentiert sich deutlich in der Anforderungssituation, in der sie

allein (mit der Mitpraktikantin) eine Lerngruppe beaufsichtigen soll. Die Atmosphére in
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der Klasse ist angespannt und stellt eine extreme Anforderungssituation an sie, in der sie
sich mit der Aggression der Schuler konfrontiert sieht und sich Uberfordert fuhlt. Sie
generalisiert diesen Krisenmoment als normalen Frustrationspunkt, dem man sich
innerhalb der beruflichen Entwicklung notwendigerweise stellen muss. Es zeigt sich ein
homologer Orientierungsrahmen an der immerwahrenden Bemiihung um die Kontrolle

von Fremdeinflissen.

Ihre Scheiternserfahrung aufgrund der von ihr wahrgenommenen Unféhigkeit bildet
eine krisenhafte Erfahrung in Bezug auf ihren beziehungsorientierten Habitus und
mindet darin, dass sie von einem grundsatzlich konflikthaften Lehrer-Schuler-
Verhaltnis ausgeht. Rosi hat das Idealbild eines anerkennenden Umgangs als Ziel ihrer
beruflichen Orientierung. Dabei dient ihr das glorifizierte Portrat ihrer eigenen
Grundschullehrerin als Vorbild. Sie nimmt eine mangelnde Ubereinstimmung zwischen
ihrer Erwartung an sich als Fihrungspersonlichkeit und ihrer individuellen Leistung
wahr, schiitzt sich jedoch selbst, indem sie sich ein Erfahrungslernen zusichert. Sie sieht
sich selbst als unterweisungsbedrftige Schilerin, die auch das Recht hat, Fehler zu
machen. lhre Orientierung an der Erwartung des Erfahrungslernens sowie an der
Hoffnung des Professionalisiert-Werdens zeigt sich in einer aktiven Haltung, allerdings

eher defensiver Art.

Es lassen sich durchweg intensive Anpassungsbemihungen (z. B. in der Bearbeitung
der Frage des ,richtigen‘ Verhaltens im sozialen Feld) erkennen. Diese munden in ein
Verstdndnis von Professionalisierung als Entwicklungsprozess. Gemaéll ihrem
beziehungsorientierten Habitus ist Rosi an einem verbesserten Verhéltnis zu den
Schiler*innen orientiert. Die Arbeitsbundnisgestaltung kristallisiert sich fiir Rosi als
zentrale Anforderung heraus, die auf die Notwendigkeit verweist, Fiihrungsqualitaten zu

entwickeln.

Ihre Reflexionsbemuihungen sind gepréagt von einer Art Rechtfertigungsmodus, der sich
als leichte Verunsicherung ber die Richtigkeit ihrer Berufswahl zeigt. Im Praktikum
geht es ihr im Allgemeinen darum, sich selbst zu vergewissern, ob sie fur den
Lehrerberuf geeignet ist. Daraus resultiert eine aktive Haltung in Bezug auf die
Annahme und Bewaltigung von Anforderungen. Das wahrgenommene Missverhaltnis
zwischen dem eigenen Anspruch und den eigenen Mdoglichkeiten der Umsetzung in der

Realitat des Schulalltags spiegelt mégliche Zweifel an der Eignung wider.
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Ihr Orientierungsrahmen ist gepragt von dem Bedurfnis nach Anerkennung durch die
Schiler*innen (Kind schenkt ihr selbstgemaltes Bild — sie fuhlt sich akzeptiert). Hierbei
wird ihre paidotrope® Orientierung deutlich sichtbar. MaBgeblich sind auBerdem die
Vergewisserung der Solidaritat ihrer Mitpraktikantin sowie die Auszeichnung durch
ihre Mentorin. Rosi ist im Allgemeinen starker an der Fremdeinschétzung orientiert als
an ihrer eigenen Selbsteinschatzung. Im Umgang mit den Schiler*innen zeigt sich bei

Rosi eine dominante Orientierung an der Antinomie Einheit versus Differenz.

6.2.3 Dritter Fall: Orientierung als ,,Fraternisierender Pidagoge*

Nico stellt seinen beruflichen Werdegang wie eine Berufung dar. Das Schicksal oder
seine Bestimmung fiihrte ihn trotz einiger Umwege auf den fir ihn vorherbestimmten
Weg. Nico vertritt seine Vergangenheit selbstbewusst und findet eine solche
Veroffentlichung vertretbar, ja sieht sie sogar als Pradikat seiner Lehrerpersonlichkeit.
Die durch Beziehungsstorungen gekennzeichnete Schulkarriere duRert sich als
gegenseitige Verstandigungs- und Anerkennungsbasis fir sein aktuelles paddagogisches
Handeln. Die explizite Abgrenzung von seinen ehemaligen Lehrern zeigt, dass er
innerhalb  der hierarchisch gepragten Lehrer-Schiller-Beziehung tiefgreifende
Verletzungen erfahren hat. Der Bezug auf diese Erfahrung symbolisiert die signifikante
Bedeutung, die diese Erfahrung als Gegenhorizont zu guter pédagogischer Praxis
darstellt.

Mit seiner Mentorin steht Nico im gegenseitigen Einvernehmen, das auf der Grundlage
einer kompatiblen habituellen Struktur fult, ihn daher keine Anstrengung kostet und
auch keine Reibung verursacht. Seine Orientierung fokussiert sich auf die
Beziehungsdynamik und die Forderung sozial und emotional benachteiligter
Schiler*innen. Er hat eine starke Affinitat zu dieser Schulerklientel und sucht sich
bewusst eine Forderschule fiir sein Praktikum aus. So geht es ihm primar um die
Moglichkeit des existenten Beziehungsaufbaus und um die Begleitung der
Jugendlichen. Seine Vorstellung gegebener Passung seiner Lehrerpersonlichkeit in

Bezug auf die Gestaltung eines Arbeitsblindnisses mit Schiler*innen zeigt sich in dem

% Doring (1989, S. 47) unterscheidet zwischen den logotropen und den paidotropen Lehrertypen. Bei
dem logotropen Typus stehen der Lehrstoff und alle damit verbundenen Werte im Vordergrund. Es geht
ihm in erster Linie um die Vermittlung von Fachwissen und um die Weckung der Begeisterung der
Jugend fiir bestimmte Kulturwerte. Der paidotrope Lehrertyp ist in erster Linie dem Menschen (als dem
Stoffgebiet) zugewandt. Es geht ihm mehr um Erziehung als um wissenschaftliche Inhalte
(Wissensvermittlung). Er setzt auf die menschliche Note und will auf diesem Weg einen gebildeten
Menschen schaffen.
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Bestreben, eine authentische Beziehung zu Schiler*innen aufzubauen, die im
Orientierungsrahnmen einer fraternisierenden Padagogik steht. Dabei ist seine
Orientierung an seiner Selbsteinschatzung grofer als die an der Fremdeinschatzung.
Dies entspricht seiner Erfahrung der Selbstwirksamkeit, wobei fur ihn der Lernerfolg

der Schiler signifikanter Ankerpunkt der eigenen Anerkennung ist.

Deutlich wird, dass ihm das Studium als méglicher Bildungsraum nicht so ergiebig wie
die Schule als Bildungsraum erscheint. Er hat ein Defizitempfinden bei den
Anforderungen der universitaren Ausbildung, die sich vor allem als Schwierigkeiten mit
dem eigenen Zeitmanagement und der Selbstorganisation &uflern. Dominant ist die
Deutung der Studienanforderung als abzuarbeitende institutionelle Anforderung und die
Bemdihung, diese so schnell wie mdglich zu bewaéltigen. Er orientiert sich mehr an den
Anforderungen im Feld und weniger an den Vorgaben der Ausbildung. In der
Demarkation von theoretischen Konzepten kristallisiert er seine eigenen padagogischen
Implikationen heraus, die sich darauf zurtickfuhren lassen, fir die Jugendlichen einen
Raum der vertraulichen Kommunikation herzustellen und ihnen dadurch eine besondere
Erfahrung zukommen zu lassen. Er konzentriert sich darauf, sich selbst als ganze Person
einzubringen und anhaltende Veranderungen bei benachteiligten Schiler*innen in Gang
zu setzen. Dazu hatte er gerne groRtmaogliche Freiheit. Institutionelle Strukturen und
Eingrenzungen der personlichen Handlungsautonomie werden von ihm als Hindernis
wahrgenommen. Damit ist er konflikthaft mit dem Spannungsfeld von Freiheit und

Zwang beschaftigt.

Nico zeigt eine starke Orientierung an dem eigenen beruflichen Selbstverstandnis als
Gestalter von symmetrischen Beziehungen, die mit dem Einsatz der gesamten
Personlichkeit zu verwirklichen sind. Sein Bild von seiner eigenen Professionalitét ist
Uberdies von der Gabe und vom angeborenen Talent gepréagt, womit die Maoglichkeit der

eigenen Professionalisierung obsolet wird.

6.2.4 Vierter Fall: Orientierung als ,,Konservativer Schulmeister

Insgesamt dokumentiert sich, dass Lasse sich mit einer reaktiv handlungsschematischen
Orientierung in das Lehramtsstudium begibt. Als Begrindungsfigur fur die
Entscheidung fir ein Lehramtsstudium gibt er den Zufall an. Die Entscheidungskraft
Ubertragt er dementsprechend einer aullerhalb seines Selbst verorteten Instanz. Er

charakterisiert sich durch ein Desinteresse am beruflichen Thema seiner Mutter. Ein
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familidrer Hintergrund wird dadurch als Bezugsquelle fur eine berufliche Orientierung
ausgeschlossen. Der Ausgangspunkt seiner Episode ist damit quasi eine fehlende
Orientierung. Er betont seine berufliche Planlosigkeit. Der Bundesfreiwilligendienst
dient Lasse als Aufschub der Berufsentscheidung, also als Moratorium. Dies st einen
Prozess der Auseinandersetzung mit seiner Personlichkeit aus und er kommt in eine
Phase der Neuorientierung. Wahrend dieser Zeit ist es das erste Mal, dass er mit einem
sozialen Bereich in Kontakt kommt. Lasse tritt aufgrund familidrer Vorprdgung mit
genauen Vorstellungen in den Lehrerberuf ein, die eine deutliche Orientierung zum
Vorschein bringen. Eine genauere Erwartung, was er im Praktikum Uber die Arbeit im

Kontext Schule erfahren mochte, hat er deshalb nicht.

Lasse zeigt grundsétzlich eine Orientierung, die sich ihm stellenden Anforderungen
anzunehmen und zu bearbeiten. Deutlich wird der Impuls der Auseinandersetzung mit
dem eigenen Fahigkeitspotenzial, welcher durch die Anforderung, sogleich am ersten
Tag zu unterrichten, ausgeldst wurde. Lasse erlebt diese Anforderungen als tentative
Erfahrungsrdume. Bei der Bewertung orientiert er sich grundsatzlich eher an seiner
Selbsteinschatzung und weniger an einer Fremdeinschatzung. Er ist sich durch die
Erfahrung der eigenen Kompetenz und der Anerkennung der anderen insgesamt sicher
in Bezug auf seine Berufswahl. Sein Wunsch nach einer Art technokratischer
Wissensverwendung wird deutlich. Es zeigt sich die Orientierung an einer
Ausbildungsform im Sinne der friiheren Meisterlehre, in der sich das Lernen darauf
beschrénkte, berufspraktische Fertigkeiten durch Belehrung und Anschauung von
Musterlektionen des Schulmeisters zu erwerben. Angrenzend daran zeigt Lasse
anfanglich eine grundsétzliche Offenheit zum Feld und einen aktiv-gestaltenden
Habitus, der sich im Laufe des Praktikums &ndert, als er erkennt, dass keine

Musterlektionen gegeben werden.

Bei Lasse dokumentiert sich eine starke Orientierung an Fihrungsqualitdten und
Durchsetzungsfahigkeit  sowie an  der  Gestaltung einer  disziplinierten
Arbeitsatmosphére. In Anbetracht der Beschreibung des pédagogischen Handelns liegt
die Orientierung vor, dass nur Ruhe zum Lernerfolg und zur Teilhabe im Unterricht
fihren kann. Im Vergleich zum beobachteten Unterricht spiegeln sich zwei
Gegenhorizonte, die fiir ihn einen ,guten‘ Unterricht ausmachen. Einerseits spiclen

Strukturierung und Disziplinierung eine Rolle, andererseits hat die Begeisterung fiir das
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Fach eine entscheidende Wirkung. Auch ein gewisses Bewusstsein fiir die Anforderung

einer Arbeitshlndnisgestaltung als Teil der Lehreraufgabe ist zu erkennen.

Seine dominante Orientierung ist eine an einem von ihm festgelegten Bild von
Professionalitat als eine Kombination aus fachlicher Expertise und angeborener
Grundsicherheit und Spontanitat, woraus sich eigentlich keinerlei Notwendigkeit flr

seine eigene weitere Professionalisierung ergibt.

6.2.5 Fiinfter Fall: Orientierung als ,,Problematisierender Anthropologe*

Claus hélt seine fehlende padagogische Vorerfahrung zwar nicht fir ,,verwerflich®, dies
impliziert gleichzeitig aber auch eine antizipierte Idealvorstellung von der beruflichen
Laufbahn zum Lehrer. Somit ist er an einem normativen Muster der Berufswahl
orientiert. Sein Praktikum ist gepragt von wechselnden Orientierungsprozessen in der
durch den Perspektivwechsel fir ihn neuen Institution. Fremdheitsgefiihle sowohl in der
Schule als auch im beruflichen Handeln entstehen und I6sen sich nur teilweise auf. In
Bezug darauf zeigt sich sein Orientierungsrahmen in Form eines Auslotens von Passung
in einem fremden Milieu. Kurz taucht das Motiv der Reziprozitat auf, indem er die
gegenseitige Hilfeleistung mit Kommilitonen in den Blick riickt. Claus tberdenkt sein
Bild der Professionalitdt in der Konfrontation mit der Schulrealitt. Dieser Umstand
fuhrt zur gravierenden Irritation beziglich seiner grundsétzlichen, eher konservativen

Einstellung.

Es lasst sich festhalten, dass Claus unterschiedliche Methoden (zumindest teilweise)
bekannt sind. Aus dem im Text beschriebenen Verhalten I&sst sich ableiten, dass er eine
dominante Orientierung auf eine prozesshafte Entwicklung aufweist und das
Enaktierungpotential darin sieht, sich stetig weiter zu entwickeln und zu bilden.
Weiterhin scheint Claus die Thematik des Lehrens und die Suche nach dem ultimativen

Lehrkonzept zu beschaftigen.

Die Abgrenzung gegen unprofessionelles padagogisches Handeln sowie die
Unsicherheit Uber den Zeitpunkt der Hilfestellung sind Orientierungsrahmen, die den
negativen Gegenhorizont beschreiben. In einigen Passagen distanziert sich Claus vom
Verhalten des Lehrers und grenzt sich gegen sein padagogisches Handeln ab. Der
Aspekt der Unsicherheit Uber den Zeitpunkt der Hilfestellung steht dem
Orientierungsrahmen des positiven Horizonts gegeniiber, da die Reaktion des Schulers
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auf den Hinweis, ob er die richtige Aufgabe bearbeite, fir den Praktikanten nicht

zufriedenstellend war.

Als weiterer positiver Gegenhorizont kann herausgestellt werden, dass Claus darauf
bedacht ist, Schiler*innen in ihrer Arbeitsweise und im Lernprozess zu unterstiitzen,
um deren Denkprozesse zu fordern. Diese Orientierung, in Verbindung mit dem Wissen
Uber das Lernen und Lehren, dokumentiert sich an mehreren Stellen im Lerntagebuch.
Hier wird das Enaktierungspotential deutlich, indem der Autor seine padagogischen
Kenntnisse verbessern will, um Schiller*innen bestmdglich in ihren Arbeitsweisen und
Lernprozessen unterstiitzen zu kdnnen. Darin zeigt sich eine starke Orientierung an

anthropologischen Zusammenhéngen.

Seine Orientierung kann als Bemuhung um Kompatibilitdt bezeichnet werden. Er
versucht geradezu, sich die Strukturen des Lehrerberufs einzuverleiben, indem er
intensiv, aber distanziert beobachtet und sich viele Fragen zu seinen Beobachtungen
notiert. Dabei wirkt er oft noch orientierungslos und findet noch keine Passung zu seiner
habituellen Struktur. Dem versucht er zu entkommen, indem er intensiv reflektiert. Er
versucht zu erkennen, wie professionelles padagogisches Handeln sein soll und gerat
doch immer wieder mit den flr ihn unpassenden Vorstellungen in Widerstreit. In seiner
Orientierungslosigkeit sucht er nach der Mdoglichkeit der Anwendung von Prinzipien
und findet fir sich noch keine befriedigenden Antworten, sondern hinterlasst viele

offene Fragen.

Der Praktikant ist Uberrascht und zeitweise fassungslos Uber das Verhalten der
Schiler*innen und versucht, Verstandnis fir ihr Verhalten zu gewinnen. In mehrfacher
Weise dokumentiert sich in seinen Ausfuhrungen dazu seine Orientierung an einem

héflichen Umgang und einem manierlichen Betragen.

Die detaillierte Darstellung des Umgangs mit den Jugendlichen macht deutlich, wie er
versucht, unterschiedliche Perspektiven einzunehmen, sie zueinander ins Verhaltnis
setzt und vor diesem Hintergrund seine Handlungspraxis mit den Schiler*innen
reflektiert. Claus sieht die Schiler*innen als Forschungsobjekte, die es aus der
gebotenen Forschungsdistanz zu beobachten gilt. Sie sind fiir Claus sozusagen
Probanden fur seine anthropologischen Studien. Seine berufliche Entwicklung ist
geprégt durch einen starken Wunsch nach Bildung im Sinne einer tiefgrindigen
Auseinandersetzung mit sich selbst, mit dem Feld und gesellschaftlichen Fragen. Der
problematisierende  Anthropologe eignet sich in der Reflexionsphase eine
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Beobachterperspektive an und ist in der Lage, sich aus dem Wahrnehmungsspektrum

seine padagogische Praxis im Praktikum anzueignen.
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7 Typologisierung und Theoretisierung

Vor dem Hintergrund der dargestellten Fallkontrastierungen wird nun die typologische
Verdichtung der Falle verschiedener Modelle der Orientierung herausgearbeitet. In der
nachfolgenden Explikation der Typologie zeigt sich der diese Gruppe umfassende
Orientierungsrahmen, der sich auf der Ebene milieutypischer Spezifizierung (vgl.
Bohnsack, 2001, S. 240) bewegt. Das heilst, dass innerhalb des Milieus der
studentischen Praktikant*innen im Lehramtsstudium eine Typologie identifiziert
werden kann. Es handelt sich hierbei um erste Ansédtze einer Typologie, die unter
Einbeziehung weiterer Falle erganzt und stufenweise differenziert werden konnte. Das
Schaubild (vgl. Erlauterungen in Kap. 4.2.1) zeigt die aktuelle Stufe 4 des
Forschungsprozesses: Charakterisierung der gebildeten Typen.

Stufe 1:

Erarbeitung relevanter
Vergleichsdimensionen

Stufe 2: [ Stufe 3: )

Gruppierung der

Falle und Analyse
empirischer

\RegeLasseéBigkeiten)

Analyse inhaltlicher

Sinnzusammenhange
und Typenbildung

Stufe 4:

Charakterisierung der
gebildeten Typen

Abbildung 13: Forschungsprozess Stufe 4

In der vorausgegangenen reflektierenden Interpretation der ausgewahlten Falle und der
Komparation  ist  deutlich  geworden, dass  mannigfache  individuelle
Orientierungsrahmen auf péadagogisches Handeln enthalten sind. Die sukzessiv
entwickelte tabellarische Ubersicht zu den Ergebnissen (s. Kap. 6.1) verdeutlicht

anschaulich, wie sich die Resultate unterschiedlich einteilen.

230



Typologisierung und Theoretisierung

Wie in der komparativen Analyse (s. Kap. 6.2) dargestellt, ergeben sich mithilfe der
verdichteten tertia comparationis ,,Auffassung von Professionalitiat”, ,,Umgang mit
antinomischer Strukturiertheit“ und ,,Verstdndnis von Professionalisierung® jeweils
verschiedene Modi, in denen sich die Orientierungen befinden. Diese verschiedenen
Orientierungen befinden sich jeweils in einem unterschiedlichen Modus und werden in
einer Typenbildung generalisiert. Anhand der fiinf Falle lassen sich vier verschiedene
Typen bilden. Die Unterscheidung der Typen darf allerdings nicht als trennscharf und
ohne Weiteres abbildbar missverstanden werden. Dennoch zeigen alle Typen, die sich
rekonstruieren lassen konnten, ein bestimmtes Orientierungsmuster beziglich des
padagogischen Handelns. Nimmt man also die rekonstruierten Félle hinsichtlich der
Frage in den Blick, in welcher Art und Weise die Orientierungen auf padagogisches
Handeln hervorgebracht werden, ergibt sich daraus eine Typologie, in der die
unterschiedlichen Modi der Orientierung plausibilisiert werden. Die verschiedenen
Typen werden im nachfolgenden Kapitel erldutert und die Fallbeispiele dem jeweiligen

Typus zugeordnet.

7.1 Konklusion der Komparationsergebnisse

Die Ergebnisse der komparativen Analyse werden an dieser Stelle konkludierend
dargestellt. Die Bezeichnung der zwei Dimensionen lehnt sich an Helspers (2004)
Gruppierung der Antinomien (s. Kap. 2.3) an und griindet auf den rekonstruierten
virulenten Antinomien in den individuellen Orientierungsrahmen der Félle (Kap. 6.1.2).
Die erste Dimension beinhaltet antagonistische Geltungsanspriiche. Die zweite
Dimension bezieht sich auf die diffus-spezifischen Sozialbeziehungen. Innerhalb dieser
beiden Dimensionen befinden sich die Orientierungsrahmen und Orientierungen, die

sich aus den Lerntagebichern rekonstruieren liel3en.

Dimension der antagonistischen Geltungsanspriche

Es gibt Lehramtsstudent*innen, die besondere paddagogische Interessen aufweisen, aber
auch solche, die das Lehramt als Notlosung wéhlten. Bei den funf Beispielen lassen sich
beide Eingangsmerkmale finden. Die Motivation, diesen Beruf auszuliben, ist
unterschiedlich. Wie bereits erwahnt, erwuchs diese meist aus der eigenen
Schilerperspektive. Aber ob die Erfahrungen negativ oder positiv gewesen sind, spielt

bei dem Engagement fir den Beruf keine Rolle. Teilweise war sogar Kkein
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padagogisches Interesse vorhanden, bis diese Personen zuféllig mit Kinderbetreuung

konfrontiert wurden.

So zeigt sich bei den Fallen, dass der Berufswunsch sowohl durch positive als auch
durch negative Erinnerungen an die eigene Schulzeit entstanden ist. Die Beantwortung
der Frage, ob der angestrebte Beruf die richtige Wahl sei, wird teilweise vom Praktikum
abhangig gemacht. Dieses soll bestarkend auf die Berufswahlentscheidung einwirken.
Grundsatzlich scheinen vier der fiinf Beispiele ziemlich sicher zu sein, dieses Berufsziel
weiter zu verfolgen. Nur eine Person ist sich dessen noch nicht sicher. Es sind neben
den Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit vor allem die Erlebnisse im Feld, die das
padagogische Handeln bei den meisten Fallbeispielen pragen. Das zukinftige
Berufsfeld ist vermeintlich vertraut und bekannt. Mit dem institutionellen Raum Schule
verbinden sich positive und negative Erfahrungen, auf die zurtickgegriffen wird. Dabei
orientieren sich die Studierenden an den subjektiv erlebten Erfahrungen und setzen
diese als Malistab fur das eigene Handeln. Es werden sowohl positive Eindricke zum
Vorbild genommen, als auch negative Erfahrungen herangezogen, um aus diesen
erschlieBen zu kénnen, wie man selbst als Lehrkraft nicht agieren sollte. Die Probleme
oder Konflikte, die wahrend des Praktikums entstanden, sind verschiedener Art. Auch
die Bewaltigung dieser neuen Situation und der Umgang mit Problemen werden auf
verschiedene Weise vollzogen. Diesen wird entweder mit Selbstzweifeln und
Beflirchtungen, nicht fir den Beruf geeignet zu sein, begegnet, oder sie werden durch

aktive Teilnahme am Praktikum bewaltigt.

Bei Lasse zeigt sich eine starke Orientierung an der Formalstruktur schulischer
Ordnung. Insofern reduziert sich der sich aus der Orientierung ergebende Anspruch auf
eine hinreichende Ubereinstimmung der Einstellung zum padagogischen Handeln mit
der Formalstruktur schulischer Ordnung. Der Student Claus sieht sich hauptséchlich als
Beobachter des Unterrichts, der selbst wenig mit Schiler*innen in Wechselwirkung
tritt. Die Schuler*innen sind flr ihn daher in erster Linie Beobachtungsobjekte. Diese
werden meist als eine homogene Gruppe angesehen. Kommt es jedoch zu einer
Interaktion zwischen Praktikant und Schuler*innen, so versucht er, das Lernen der
Schiler*innen zu unterstiitzen. Es dokumentieren sich bei Claus dominierende Bilder
des Schulalltags, die einer problemzentrierten Perspektive verhaftet sind und in denen
anhand von besonders hervorgehobenen Situationen die Problematiken des Schulalltags

als kaum bewaéltigbar erscheinen. Auch institutionell vorgegebene Verhaltensweisen
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strukturieren den Erfahrungs- und Mdoglichkeitsraum der Praktikant*innen vor. Als
Legitimierung scheinbar unverénderlicher Rollenmodelle nehmen solche Vorgaben,
bleiben sie unreflektiert, eine bedeutende Rolle innerhalb des

Professionalisierungsprozesses ein.

In der Frage nach einer Unter- oder Uberforderung wahrend des Praktikums lassen sich
Unterschiede innerhalb der Falle feststellen. Dass die Erfahrung von Selbststandigkeit
und Autonomie eine grof’e Herausforderung darstellt, wird in allen Féllen deutlich.
Uber die zu erwartenden Anforderungen in einem frihen Praktikum hinaus bewegen
sich die Studierenden Lasse, Rosi und Nico eigenstandig im kinftigen Berufsfeld und
miussen auftretende Schwierigkeiten meistern. Sowohl Lasse als auch Rosi werden zum
(im Fall Rosi unbegleiteten) Umgang mit einer gesamten Lerngruppe aufgefordert. Bei
der Herausforderung, Vertretungsunterricht oder Pausenaufsicht zu tbernehmen, zeigt
sich die Orientierung flr das Einschatzen der eigenen Fahigkeiten. Der Einsatz als
Vertretungslehrkraft wird von Lasse subjektiv als Vertrauen in die eigenen Starken und
Maoglichkeiten wahrgenommen, bereits selbststandig Unterricht halten zu konnen.
Angste oder Zweifel werden bei Lasse nicht erwihnt — im Gegensatz zu Rosi. Die
Erfahrungen als eine Art Vertretungslehrer werden von Lasse mit Stolz und
Zufriedenheit Gber die eigene Leistung wiedergegeben. Rosi ist nicht zufrieden mit ihrer
Handlungsweise und nimmt dies zum  Anlass, Uber padagogische
Handlungsalternativen nachzudenken. Fir Rosi zeichnet sich dabei ein weiteres
aufbauendes Moment einer basalen Erfahrung im zunéchst diffus gedul3erten Gefuhl
einer Verlassenheit, einer Uberforderung, verbunden mit dem Wunsch nach Betreuung
und Bestatigung. Bei Nico werden Gefiihle der Uberforderung und Unsicherheit, fiir die
keine adaquate Bearbeitungsmoglichkeit gefunden wurde, in informellen Gespréchen
mit den Mitpraktikant*innen bewadltigt. Gemeinschaftserfahrung stellt hierbei eine

Losungsstrategie dar.

An die Studierenden werden unterschiedliche Rollenerwartungen herangetragen, denen
individuell begegnet wird. Die selbstgewahlten Strategien, diese Rollenangebote
aufzunehmen, weiterzuentwickeln oder zu umgehen, bilden wegweisende
Madglichkeiten der Identitatsverortung im padagogischen Feld. Rosi und Claus
erkennen, dass ihr pédagogischer Professionalisierungsprozess kein Wettbewerb der
Wiinsche und Vorstellungen ist, sondern zuallererst mit ihnen selbst zu tun hat, mit der

Diffusion und Erosion der eigenen Identitét. Es ist ein Paradoxon, dass dem gerade erst
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der Schule entwachsenen Studierenden die Schule und deren Mitglieder als fremd und
nur schwer verstehbar erscheinen. Das ist die Perspektive, die sich aus der ersten
Teilnahme ergibt. Nicht mehr Schiler sein aus der Sicht des Schilers/der Schilerin,
aber noch nicht Lehrer sein aus der eigenen Perspektive, das sind die
Bestimmungsstiicke, die die studentische Situation in dieser Phase kennzeichnen. Der
Wechsel von der Schuler- in die Lehrerrolle wird unterschiedlich empfunden. Dieser
Wechsel stellt einen Teil des Ubergangs vom Studium in die Berufswelt dar und nimmt
quasi den Berufseinstieg vorweg, da erste Praxiserfahrungen gesammelt werden, auch
wenn das Studium noch nicht abgeschlossen ist. Der Rollenwechsel wird durchaus
unterschiedlich empfunden und Probleme oder Befiuirchtungen werden auf verschiedene
Weise bewaltigt. Bei den weiblichen Fallbeispielen Lara und Rosi ist die Beflirchtung,
nicht als Autoritatsperson akzeptiert zu werden, deutlich erkennbar. Ebenso legen beide
Studentinnen Wert darauf, die Sympathie der Kinder zu gewinnen. Im Fall Lara wird
die Lehrerrolle als konflikthaft beschrieben in Bezug auf die Wahrung von Distanz
zwischen der Studentin und den Schiler*innen. Zwar soll eine gute Beziehung
zwischen beiden Seiten bestehen, dennoch soll diese mit einem gewissen Abstand zu
den Kindern (besonders auf der Ebene des Korperkontakts) gehalten werden. Dass eine
gewisse Distanz zur Lehrerrolle gehort, wird auch im Fall Rosi verdeutlicht, wenn die
Studentin reflektiert, dass eine ,richtige’ Lehrperson nicht mit den Kindern auf dem
Schulhof spielen wirde. Allerdings wird diese erste Beziehung zwischen den Kindern
und den Praktikantinnen in beiden Fallen als wichtig angesehen, um als
Autoritatsperson gelten zu kénnen. Der Konflikt lasst sich wie folgt zusammenfassen:
Zwar ist eine gute Beziehung und Né&he zu den Kindern hilfreich, um akzeptiert zu
werden, dennoch muss man eine gewisse Distanz wahren, um tatsachlich als
Autoritatsperson und Lehrkraft akzeptiert zu werden. Die beiden Falle Lara und Rosi

befinden sich innerhalb dieses Spannungsverhéltnisses.

Gelost wird dieses Dilemma im Fall Lara, indem sich die Legitimation einer erfahrenen
Lehrperson dafur eingeholt wird, dass es der Beziehung zu den Kindern keinen Schaden
zuflige, wenn eine gewisse Distanz gewahrt wirde. Im Falle Rosi wird die Angst vor
dem Scheitern des Unterrichtens noch von der Mentorin geschiirt, da diese von einer
schlecht verlaufenen Unterrichtsstunde einer anderen Praktikantin berichtet. Dennoch
versucht die Studentin, sich hiervon nicht noch mehr angstigen zu lassen. Im Fall Nico
wird eine selbstsichere Einstellung zur Lehrerrolle zum Ausdruck gebracht. Er verspurt

eine hohe Selbstwirksamkeit bei der Hilfestellung im Unterricht, da er den zu lernenden
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Stoff inhaltlich gut vermitteln kann. Dies ist laut Nico ein wichtiges Merkmal fur eine
gute Lehrkraft. Des Weiteren macht sich Nico zu allen Alltagserfahrungen in der Schule
Notizen, auch Uber die Gespréache mit den Schuler*innen, und kann so die Schulpraxis
besser reflektieren. Dieses Prinzip hat sich flir den Praktikanten als hilfreich erwiesen,
da er meint, einen besseren Uberblick erhalten zu haben. An dem Fallbeispiel Nico wird
ein neuer Konflikt deutlich: Zum einen bedeutet die Lehrerrolle, in welcher er sich
befindet, Verantwortung zu tbernehmen und sich um die Sicherheit der Schiler*innen
zu kimmern. Auch wenn man die Freude der Schiler- und Schillerinnen an etwas
nachempfinden kann, so muss man zum anderen beim Spielen dennoch Grenzen setzen.
So sieht sich der Student in einem moralischen Konflikt, da er zwischen dem
Verstandnis fur die Schiler*innen und der zu tragenden Verantwortung fur sie steht.
Bei der Erwartungshaltung im Fall Lasse sind hier keine Angste oder Befiirchtungen
beschrieben. Der Ausblick darauf, selbst unterrichten zu diirfen, erweckt offenbar keine
Vorfreude, der Student betont aber erneut die Erwartung auf neue Erfahrungen und
Eindriicke, die es zu sammeln gilt. Erste Begegnungen mit Schiler*innen oder der
empfundene Wechsel von der Schiler- in die Lehrerrolle werden hier nicht beschrieben.
Im Gegensatz zu Rosi und Lara stellt sich fir Lasse kein Konflikt innerhalb des
Einfindens in die Lehrerrolle ein. Fir die anderen ist die Einfindung in die Lehrerrolle
mit Schwierigkeiten verbunden, da die Verhaltensweisen einer Lehrkraft noch eingeubt
werden missen. Bei diesen Studierenden finden sich eine  motivierte
Leistungsbereitschaft und ein Engagement fir die Berufspraxis. Dabei ist das
eigenstandige Wirken von Bedeutung. Aufgrund des prdagenden Einflusses der
Vorerfahrungen sind diese Studienanfdnger*innen an subjektiven Erfahrungen
orientiert, die auf das spatere Berufsleben projiziert werden. Die beiden Félle Lara und

Rosi sind diesem Orientierungsrahmen zuzuordnen.

Die Orientierungen im Umgang mit der Etablierung der Rolle divergieren hinsichtlich
ihrer Bearbeitungsstrategie. Nico sieht es aus der Sicht der ehemaligen Schulerposition.
Rosi versetzt sich in die Rolle ihrer ehemaligen (Lieblings-)Lehrerin. Lara und Lasse
imaginieren sich selbst als Lehrer/als Lehrerin, es ist ein So-Tun-als-ob. Hingegen wird
im Fall Claus ein pl6tzlicher — zu plétzlicher — Rollenwechsel beschrieben. Claus ist
noch nicht bereit fir die Ubernahme der Lehrerrolle. Rosi und vor allem Claus
versuchen mit erheblichem Aufwand, die in der eigenen Schulzeit aufgebauten
Gewissheiten um Schule und Schiler*innen aufzultsen, vor allem um sich selbst neu

kennenzulernen.
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Die Frage bei der Unterstiitzung des Schulalltags — Rosi und Lasse im Unterricht, Nico
als Pausenaufsicht, auch Lara (,, Manchmal frage ich mich, wie die Lehrerinnen das an
Tagen schaffen, wo wir Praktikantinnen nicht da sind?“) —, die als subjektive
Wertschatzung erlebt wird, weil die Praktikant*innen in ihrer Eigenwahrnehmung fir
die Aufrechterhaltung des Schulalltags eine Rolle spielten, nimmt eine entscheidende
Position ein. Den Studierenden wird ein Status ermdéglicht und zugewiesen, der fur den
reibungslosen Ablauf anscheinend wesentlich ist. Bedeutungsvoll ist dartber hinaus,
dass eine Legitimierungsstrategie herangezogen wird. Der freiwillige Zwang, aber auch
die privilegierten Erfahrungen, die dadurch ermdglicht werden, bilden eine Ambivalenz.
Der Aspekt der anderen Seite, ein mogliches Moment einer Instrumentalisierung, in der
eine zugedachte Rolle ausgefullt werden muss, bleibt hingegen allen verborgen.

Dimension der diffus-spezifischen Sozialbeziehungen

Das erste Aufeinandertreffen mit den Akteur*innen im padagogischen Feld ist bei allen
funf Studierenden von Angsten und Winschen begleitet. In dieser Phase des
padagogischen Qualifizierungsprozesses, in der die ersten teilnehmenden Kontakte zu
den Mitgliedern des spéteren padagogischen Berufsfeldes aufgenommen werden,
entwickeln sich wichtige Aspekte des eigenen padagogischen Vor- und
Selbstverstandnisses. Die Studierenden Lara, Rosi und Nico definieren ihr
professionelles Selbstverstandnis in dominanter Weise Uber die Beziehung zu den
Schiler*innen; Lara, Rosi und Nico Uber die passende Lehrerpersonlichkeit und Lasse
und Claus Uber die Kompetenzen im flexiblen Umgang mit der jeweiligen Situation.
Claus hat fur ein differenziertes Beobachten und Erleben der schulischen Praxis andere
Kriterien zur Verfligung, die nicht die Reproduktion seines ursprunglichen

Vorverstandnisses erforderlich machen.

Die Auseinandersetzung mit der kinftigen Tétigkeit, die der Orientierung der
Praktikant*innen nach nahezu ausschlieBlich auf soziale Interaktion bezogen ist, bleibt
bei allen Beteiligten nicht nur dulerlich. Die ganze Personlichkeit steht zur Diskussion
— und damit auch zur Disposition. Die Frage nach der Bewéhrung im kiinftigen Beruf
wird nicht nur implizit gestellt. Beobachtungs- und Lernsituationen, die einen
Lernzuwachs versprechen, werden von den Praktikant*innen Lara und Lasse durchaus
gezielt gesucht und gesehen. Unklar bleibt, inwiefern scheinbar typische schulische

Problematiken mittlerweile vertraut sind und nicht mehr abschrecken missen; sie
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erscheinen bewaltigbar und als zur Lehramtsausbildung gehérig. Fir Lara und Rosi
sollen die Losungen sowohl aus den eigenen Praxiserfahrungen als auch aus der

universitaren Begleitung heraus entnommen werden.

Anhand der funf Fallbeispiele lassen sich bezuglich des Irritationen induzierenden
Moments als Element der Ungewissheit verschiedene Orientierungsmuster
rekonstruieren. Es handelt sich dabei Uberwiegend um affektiv besetzte Problematiken.
Hinsichtlich des damit infrage gestellten Selbstbildes bzw. des Lehrerbildes weisen die
rekonstruierten Falle eine bedeutsame Differenz auf. Die Fahigkeit zum Umgang mit
Ungewissheit driickt sich in den Féllen auf unterschiedliche Weise aus. Nico hélt sich —
im Gegensatz zu Rosi — fur pradestiniert darin, Konflikte zwischen Schiiler*innen
richtig einzuschétzen, und sieht sich in der Lage, bei Konflikten den Schiler*innen die
Freiheit zu gewéhren, ihre Probleme untereinander zu klaren. Claus ist auf die Reflexion
und die Erfahrungsmdglichkeiten angewiesen, um aus den irritierenden Erlebnissen des
ersten padagogischen Umgangs mit Schuler*innen Erfahrungen und Erkenntnisse zu
entwickeln. Bei Rosi und Lara werden praktische Sicherheiten im Umgang mit den
Schiler*innen aufgelost und die eigene Praxis wird als defizitar, als den eigenen
Vorstellungen nicht entsprechend erlebt. Sie gelangen mittels der Erfahrungen zu einem
auf der praktischen Intersubjektivitdt der Beziehungen basierenden péadagogischen

Verstandnis ihrer eigenen Praxis mit den Schiler*innen.

Es handelt sich bei Lara, Rosi und Lasse um den ersten, bei Nico und Claus um den
zweiten Schulkontakt aus der Perspektive des zukinftigen Berufs. Damit erhélt dieses
Praktikum eine initiierende Funktion. In allen Fallen ist die Aufregung vor dem
Praktikum dhnlich. Die Spezifik des Beginns dokumentiert sich bei allen gleichartig,
sodass das Praktikum eine ranghohe subjektive Bedeutungszuschreibung erhélt. Der
Tag, an dem der erste Eindruck gewonnen wird, ist der, welcher den Rest des gesamten
Praktikums bestimmen kénnte. Zudem deuten die Beschreibungen darauf hin, dass
zuvor noch kein ahnliches Praktikum absolviert wurde, da solche Uberspitzungen
tberwiegend fiir noch nie dagewesene Ereignisse genutzt werden. Diese Orientierung
zeigt sich besonders deutlich in den Anfangen der Lerntagebiicher. Es ldsst sich
zwischen einer Vorfreude auf die Praxis einerseits und Uberforderungsgefiihlen

andererseits eine ambivalente Spannung nachzeichnen.

Der Praxiskontakt ist mit einer besonderen Erwartung verbunden: Die funf Studierenden

erhoffen sich eine Bestatigung ihrer Berufswahl. Sie Uberprifen die Praktikumssituation
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daraufhin, was sie Uber sich selbst als pddagogische Person erfahren kénnen. Rosi und
Claus sehen sich konfrontiert mit den Diskrepanzen zwischen den allgemeinen Zielen
des Teilhabens an der Lebenswelt der Schiler*innen und der eigenen defizitdren Praxis.
Hinweise darauf, dass sie die Erfahrungen, die die kiinftige Ausrichtung des Studiums
beziehungsweise das Berufsfeld pragen, sammeln und als Basis fiir weitere berufliche
Entscheidungen heranziehen, zeigen sich bei allen finf Féllen in unterschiedlicher
Auspragung. Bei Lasse und Nico offenbart sich eine dominante Orientierung an der
Selbsteinschatzung. Sie sind nahezu ausschliel3lich auf sich selbst fokussiert. Bei Lara
und Rosi dokumentiert sich eine fiihrende Orientierung an der Fremdeinschétzung. lhre
Lernprozesse sind eindeutig an Sozialitdt gebunden. Davon ausgehend lassen sich kaum
Ahnlichkeiten zu der Orientierung im Fall Claus erkennen. Er erscheint diesheziglich

eher noch orientierungslos.

Die Ergebnisse der Interpretation und Kontrastierung zusammenfassend lasst sich in
Bezug auf pédagogisches Handeln die studentische Auffassung von Professionalitét
feststellen. Diese Lehrerpersonlichkeit, so dokumentiert es sich, ist nicht nur
entwickelbar, sondern auch genetisch vorgegeben. Daraus folgern die Studierenden,
dass es eben diesen einen geborenen Lehrertypus gibt und die Berufsausbildung
eigentlich keine Abweichungen von diesem zul&sst. Daraus ergeben sich Orientierungen
an den aufgezéhlten Eigenschaften fur Lehrerpersonlichkeiten: Einem schlechten Lehrer
wird mangelnde Fachkompetenz (Rosi) vorgeworfen, ebenso mangelnde didaktische
und methodische Kompetenzen (Lara, Rosi). Dazu kommen aufRerdem die Missachtung
von Individualitat (Lara, Nico), Ubertreibung beim Bewerten von Leistungen (Lasse),
mangelnde soziale Kompetenzen, strafende Disziplinierungstechniken und eine
herablassende oder distanzlose Einstellung den Schuler*innen gegentber (Rw, Claus).
Vor allem wird die Lehrkraft als allwissendes, professionelles, autoritdres und

handelndes Subjekt angesehen (Lasse, Claus).

Das Imitieren lehrertypischer Handlungen inkorporiert das Gefthl, Lehrperson zu sein.
Eine Praktikantin beschreibt, dass sie sich fast wie eine Lehrerin fihlt, indem sie ihren
Namen an die Tafel mit Kreide schreibt. Es sind Dinge wie Kreide in der Hand und die
Tafel oder eine Trillerpfeife im Sportunterricht, die man bendtigt, um Teil eines
bestimmten Systems zu sein. Kalthoff (2014) beschéftigt sich mit der Unterrichtpraxis.
In seinem Text schreibt er (ber schulische Materialitat: Objekte, Zeichen und

238



Typologisierung und Theoretisierung

Organismen. Ein Ausschnitt aus dem Text erklart, warum sich die Praktikantin als Teil

des schulischen Systems fuhlt:

,,Die soziale Wirklichkeit des Schulunterrichts kennzeichnet ein unablassiges
Hantieren und Verwenden von Artefakten, die es erst ermdglichen, zu
unterrichten: Tafel, Kreide, Landkarten, Blicher, experimentelle Anordnungen
etc. ** (Kalthoff, 2014, S. 867)

Diese Erklarung macht deutlich, warum sich die Praktikant*innen fast als Lehrperson
fuhlen; besonders deutlich wird dies im Fall Rosi. Sie hat die Kreide, ein Mittel, mit
dem etwas an der Tafel visualisiert wird im Medium der Schrift. Die Kreide und die
Tafel sind schulische Artefakte. Durch die Nutzung dieser Artefakte, welche im
Unterricht hauptséachlich von der Lehrperson genutzt werden, fihlen sich die
Praktikant*innen als ein Teil des schulischen Systems. Dabei wird der
Professionalisierungsprozess als berufliche Sozialisation verstanden, die sich in
Materialitdten ausdriicken kann. Vor allem bei Rosi und Claus verbergen sich virulente
Angste, die Uberforderungshefiirchtungen zum Ausdruck bringen, in verschiedenen

Passagen, in denen bedeutsame subjektive Empfindungen wiedergegeben werden.

Die Studierenden erkennen bei sich selbst noch nicht die Notwendigkeit, sich intrinsisch
motiviert bezlglich bestimmter Thematiken weiterzubilden. Vor allem bei Rosi
dokumentiert sich die Erwartung, dass der Impuls zur notwendigen Professionalisierung
vonseiten des Mentors/der Mentorin oder der Dozierenden der Hochschule ausgehen
sollte. Ein Mangel an lehr- und lerntheoretischem Hintergrundwissen lasst sich bei
allen funf Féllen feststellen. Das etablierte Fachvokabular fehlt. Die akademische
Ausdrucksweise ist noch keine geltende Norm fir diese Studierenden. Das zeigt
deutlich, dass sie sich in keiner Weise auf empirisch gesicherte Theorien beziehen
(kdnnen), sich ausschlieBlich an ihren subjektiven Annahmen orientieren und sich auf
ihre Alltagstheorien beziehen. Die sich ihnen stellenden Entwicklungsaufgaben (vgl.
Hericks, 2006) werden verbunden durch eine Art ,Entwicklungsperspektive’ im
Umgang mit den Antinomien — und diese Entwicklung hangt mafgeblich von der

Qualitat der Reflexion ihrer Orientierungen ab.

Die in dieser Untersuchung rekonstruierten Orientierungen auf padagogisches Handeln
konnen typisiert werden. Als erkenntniserweiternde Schlussfolgerung wird diese
Typologisierung entlang der beiden Dimensionen ,antagonistische Geltungsanspriche *
und ,diffus-spezifische Sozialbeziehungen ‘ im Folgenden durchgefuhrt.
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7.2 Sinngenetische Typenbildung

In diesem Kapitel wird die Beziehung zwischen Typus und Fall im Kontext der
Weiterfuhrung der von Karl Mannheim entwickelten dokumentarischen Methode unter
vorwiegend methodischen Aspekten behandelt. Folglich werden hier die Texte aus den
Lerntagebtichern als Dokumente einer von Orientierungsrahmen gesteuerten
Handlungspraxis betrachtet. Die Entwicklung von Typen und einer umfassenden
Typologie geschieht auf der Grundlage der fortlaufenden Fallkomparation. Bereits der
in den Dokumenten explizit zutage getretene immanente Sinngehalt enthalt
Vergleichsperspektiven (s. Kap. 5.1). AnschlieRend werden im Zuge der
fallimmanenten Vergleichsperspektive (s. Kap. 5.2, 5.3) und der falllibergreifenden
Kontrastierung (s. Kap. 6) die konstituierenden Orientierungsrahnmen der Akteure
herausgearbeitet und bilden damit die sinngenetische Typologie. Die folgende

Abbildung zeigt die Orientierungen der einzelnen Félle.

Tvpik: Orientierung auf

padagogisches Handeln

- N L T A U
Typus 1 Typus 2 Typus 3 Typus 4
..Modus ..Modus ..Modus .Modus

der der der der
Selbst- Sozialitdt™ Stagnation™ Transformation™
fokussierung™
FallLm Fall Rw Fall Ly, Fall Cm
Fall Lw Fall Nm, Cm Fall Lm, Nm Fall Rw
AN J A

Abbildung 14: Typik Orientierung auf padagogisches Handeln

Da diese Vergleiche mehrdimensional angelegt sind, dokumentiert sich in den Fallen
daher nicht nur jeweils ein einziger Orientierungsrahmen, sondern mehrere

Orientierungsrahmen zugleich, die sich im konkreten Fall einander Uberlagern und
240



Typologisierung und Theoretisierung

dadurch eine fallspezifische Auspragung annehmen. Auf der Stufe der Typologisierung
werden die zuvor herausgearbeiteten und abstrahierten Orientierungsrahmen (s. Kap. 5
und Kap. 6) verknlpft und auf diese Weise typisiert. Ein Typus ist somit ein
Orientierungsrahmen, fir den eine bestimmte Erfahrungsbasis angegeben werden kann.
Die Typologie wird daher genutzt, um die Félle einzuordnen und auf diese Weise in
Beziehung zu setzen. Im Kontext der dokumentarischen Methode reprasentiert ein Fall
daher nicht bloB einen einzigen Typus, sondern ein ,abstraktes Konjunkt mehrerer
Typen innerhalb einer mehrdimensionalen Typologie* (Kreitz, 2010, S. 96). Die Typen

lassen sich anhand ihrer Merkmale charakterisieren.

7.2.1 Typus: Orientierung im Modus der Selbstfokussierung

Zu diesem Typus gehdren vorrangig Komponenten des Orientierungsrahmens des Falls
Lasse als konservativer Schulmeister sowie Aspekte des Orientierungsrahmens von Lara

als infantilisierende Prima-inter-pares.

In den Orientierungen von Lasse und Lara wird eine positive Selbstwirksamkeit
bezliglich des eigenen Lehrerhandelns empfunden oder aber dieser offen begegnet, ohne
Zweifel oder Angste an der eigenen Lehrerrolle zu duBern. Diese Selbstsicherheit findet
ihren Ursprung darin, zu wissen, was eine ,gute‘ Lehrkraft ausmacht, da man weil}, was
eine ,schlechte* Lehrkraft charakterisiert (aus der eigenen Erfahrung heraus). Die
zundchst abschreckende Vorstellung von Lasse, spater einmal selbst den Beruf des
Lehrers auszuiben, wird durch positive Erfahrungen, die zwischen der Schulzeit und
dem Studium gesammelt wurden, gewandelt. Konflikte innerhalb der Lehrerrolle
werden selbstsicher und verantwortungsvoll gelost. Dieser Typus blickt mit positiven

Erwartungen und motiviert auf den kommenden Beruf.

Die Vertreter dieses Typus sind hauptséchlich mit ihrer eigenen Rolle als angehende
Lehrkraft beschaftigt. Die Vorstellung von Unterricht ist normativ und sie hinterfragen
wenig. Kritik an den Mentor*innen erfolgt, ohne konstruktive Alternativvorschlége
einzubringen. Die Auffalligkeit bei diesem Typus besteht darin, dass deutlich eine
narzisstische Seite zutage kommt. Die Vertreter dieses Typus arbeiten mit einer nahezu
selbstbezogenen Orientierung und nehmen damit ihr subjektives Wohlergehen (beraus
wichtig. Sie reagieren kompensativ auf die Anforderungsstruktur des Praktikums und

schiitzen sich so vor Uberforderung.
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Dieser Typus stellt sich (unbewusst) in den Mittelpunkt und zelebriert sein eigenes
padagogisches Charisma. Dies dokumentiert sich besonders deutlich bei Lasse in seiner
Inszenierung wahrend seines Vertretungsunterrichts in der Sportstunde und bei Lara in
der Situation mit den sie umschwarmenden Madchen. Ein Vertreter dieses Typus
arrangiert seinen Umgang mit den Schuler*innen so, dass er damit imponieren kann,
wobei ihm weder die Sache noch das Wohlergehen der Schuler*innen wichtig sind. Zu
den Schiler*innen nimmt er keinen verlasslichen Kontakt auf. Eine strukturelle Form
ist, dass Vertreter dieses Typus innerlich aus der Beziehung zu den Schiler*innen
aussteigen und auch die Inhaltsvermittlung als eher unwichtig betrachten. Die
Orientierung dominiert an Fihrungsqualitaten und Durchsetzungsfahigkeit sowie an der
Gestaltung einer disziplinierten Arbeitsatmosphare. Dieser Typus ist der Meinung, dass
erfolgreiches padagogisches Handeln eine Frage des Charismas ist. Uberspitzt
formuliert, ist er demnach ein ,Selbstdarstellere mit tendenziell autoritarer, dominativer
und expressiver Orientierung. Bei der Betrachtung von Unterricht findet kaum ein
Perspektivwechsel statt. Das AuRern von Kritik an dem unterrichtlichen Handeln
anderer Lehrpersonen erfolgt ohne Angabe von Alternativen fiir das padagogische
Handeln. Dem Typus bedarf es einiger Anstrengungen bei sich selbst, Bedingungen fur
Gelungenes und Schwieriges im Schul- und Unterrichtskontext zu identifizieren. Die
hauptsachliche Konzentration liegt auf den eigenen Interessen und Perspektiven. Die
reflexive Bearbeitung der Vertrauensantinomie konnte diesem Typus Schwierigkeiten

bereiten.

Er geht in offensiver Art und Weise an die Bearbeitung der Vertrauensantinomie heran.
Es wird eine Vertrauensbasis vorausgesetzt, die aber erst hergestellt werden muss.
Gerade in dieser Interaktionssituation ist die Herstellung von Vertrauen schwierig.
Wenn Schiler*innen Schwachen kommunizieren, geben sie sich preis und
Uberantworten sich an die Lehrkraft. Andererseits ist es unerldsslich, dass die
Schiler*innen ihre Grenzen und Probleme kommunizieren, damit die Lehrkraft sie

beim Lernen unterstitzen kann.

Auch die Symmetrie- und Machtantinomie steht bei diesem Typus in prominenter
Weise im Vordergrund. Besonders Lasse sieht sich in einer Uberlegenen Position. Die
Beziehung ist asymmetrisch, der Professionelle ist dominant. Andererseits fuhrt das
Aufzwingen von Problemldsungsmadglichkeiten iber Macht zum Scheitern. Vor allem

Lara entwickelt immer wieder symmetrische Verhdltnisse zum Problemlésen.
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Allerdings ist die Asymmetrie nicht negierbar. Sie grundet in Differenzen an
Kompetenz, Wissen, Status. Diesem Typus ist noch nicht reflexiv zugénglich, dass
diese Antinomie zundchst nichts mit Herrschaftsstrukturen zu tun hat, sondern Teil der
padagogischen Interaktion ist. Es besteht allerdings die Gefahr, dass dieser Typus
diesen Umstand ausnutzt. Das Wissenschaftsverstandnis und -verhéltnis dieses Typus

ist gepragt von der Ansicht eines Minimalfunktionalismus.

7.2.2 Typus: Orientierung im Modus der Sozialitat

Dieser Typus setzt sich im Wesentlichen aus den Komponenten des
Orientierungsrahnmens des Falls Rosi als paidotrope Nostalgikerin und Nico als
fraternisierender Padagoge, zu geringen Anteilen auch aus dem Orientierungsrahmen

von Claus als problematisierender Anthropologe zusammen.

Der Typus zeichnet sich dadurch aus, dass die Vorerfahrungen aus der eigenen
Schulzeit den Berufswunsch in besonders eklatanter Weise beeinflussen. Dies l&sst sich
aus den Reflexionen zu biografischen Schulerfahrungen in den Féllen Rosi und Nico
rekonstruieren. Kennzeichnend fir diesen Typus sind die Beflirchtungen, nicht als
Autoritatsperson anerkannt zu werden, wie sich besonders im Fall von Rosi und in
latenter Wiese auch bei Claus erkennen ldsst. Eine gute Beziehung zu den
Schiler*innen erscheint den Praktikant*innen wichtig, auch wenn es — im Falle von
Rosi — zundchst eher eine freundschaftliche ist. Jedoch sollte diese freundschaftliche
Beziehung auf Dauer nicht der Autoritat hinderlich sein, sodass es diesen Personen
wichtig ist, langfristig eine distanziertere Beziehung zu den Schiler*innen zu

entwickeln, d. h. Gber die Nahe zur Distanz zu gelangen.

Diesem  Typus liegt ein  fremderwartungszentriertes  Verstdndnis  von
Professionalisierung zugrunde. Er kennzeichnet sich durch eine
Unterstitzungsbedurftigkeit im Professionalisierungsprozess und wird von einem
diffusen Bild von Professionalitat und vom eigenen Defizitempfinden dominiert. Dabei
ist die prinzipielle Bereitschaft, die Anforderungen anzunehmen und zu bearbeiten,
gepaart mit dem Bedarf, angeleitet zu werden oder an Vorbildern zu lernen. Die
Arbeitsbundnisgestaltung als zentrale Anforderung verweist auf die Notwendigkeit,
Fdhrungsqualitaten zu  entwickeln. Er bedarf berufsbiografisch  gewisser
Nachreifungserfahrungen.  Grundsétzlich ~ weist  der  Typus  ausgeprégte

Anpassungsbemuhungen auf. Die erfahrenen menschlichen Beziehungen spielen eine
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Rolle bei der personlichen Bewertung dartber, ob ein Praktikum gelungen ist oder
nicht. Als das Wichtigste im Praktikum erscheint ihm, eine Beziehung zu Schiler*innen
aufbauen und die Arbeitsbeziehung zu Mitstudierenden und Betreuenden positiv zu

gestalten. Der Typus ist kritikfahig und kann Anregungen aufnehmen.

Als professionelle Ausrichtung zeigt sich die ,,paidotrope* (Do6ring, 1989, S. 42)
Orientierung, d. h. Vertreter dieses Typus sind an der personalen Dimension orientiert
und versuchen, sich den Wainschen des Kindes zuzuwenden. Die Orientierung
fokussiert sich auf die Beziehungsdynamik und die Forderung sozialer und emotionaler
Aspekte bei den Schuler*innen. Dabei spielen das Begegnungsethos und die
Distanzangst eine groRe Rolle. Es ist meist ein unbewusster Prozess des inneren
Resignierens und Emigrierens. Die entsprechende Haltung kann als Selbstschutz
betrachtet werden. Um sich selbst zu schiitzen, entwickelt sich eine Haltung, in der die
Abhangigkeit von der Mitarbeit der Schiler*innen durch die emotionale Emigration
aufzuldsen versucht wird. Der Typus folgt meist, wenn nicht ausschliel3lich, seinem
Gefuhl. Er weist — im Gegensatz zu den Selbstfokussierten — hdufig ein Gespur fir die
BedUrfnisse der Heranwachsenden auf. Fir ihn gilt, dass der padagogisch angemessene
Anspruch von jedem Heranwachsenden positiv beantwortet wird. Beim Wechsel vom
weitgehend schulpraxisenthobenen gestalteten Studium entsteht ein Bruch in seinem
Selbstverstandnis beim Wechsel ins Berufsfeld. Er macht sich abhéngig von der
positiven Resonanz seiner Schiler*innen auf sein kommunikatives Unterrichtsangebot,
dabei spielt Sympathie eine wesentliche Rolle. Vertreter dieses Typus betrachten
Unterricht auch aus der Perspektive der Lerner und nicht nur aus ihrer eigenen. Sie sind
an der Umsetzung fortschrittlich-reformpéadagogischer Unterrichtsmethoden orientiert.
Es dominiert eine demokratische, sozial integrative, nahezu laissez-faire-hafte

Orientierung.

Die Reflexion bedarf eines dialogisch gerahmten Settings. Im Mittelpunkt steht dabei
die Widersprichlichkeit von Einheit versus Differenz. Auch wenn formale
Gleichberechtigung aller Schiiler geboten ist, miissen ,individuelle Lagen
Bertcksichtigung finden* (Terhart, 2011, S. 206), was eine unterschiedliche
Behandlung impliziert. Die Spannung zwischen der homogenisierten Gleichbehandlung
aller Schiler (Homogenisierung von Bildungszeiten) und der Notwendigkeit, zwischen
der Schulergruppe und einzelnen Schiler*innen differenzieren zu missen, bereitet

diesem Typus Schwierigkeiten, ebenso wie die Beachtung der Pluralitdat von
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Lernbiografien und Bildungsvoraussetzungen. Auch die Bearbeitung der Antinomie von
Distanz versus Nahe spielt eine groBe Rolle. Nahe zwischen Schuler*innen und
Lehrer*innen wird hergestellt durch Zuneigung oder eine gut entwickelte
Beziehungsstruktur und erfahrt aufgrund von Selektionsprozessen flr diesen Typus ein

Dilemma.

Das Wissenschaftsverstandnis und -verhltnis dieses Typus ist die Uberidentifikation
mit der Beobachtungswissenschaft und gleichzeitiger Offenheit fir reflexive

Hermeneutik.

7.2.3 Typus: Orientierung im Modus der Stagnation

Dieser Typus generiert sich hauptsachlich aus Aspekten des Orientierungsrahmens des
Falles Lara als infantilisierende Prima-inter-pares sowie aus Facetten der Félle Lasse

als konservativer Schulmeister und Nico als fraternisierender Padagoge.

Der Typus ist gepragt durch — im Falle von Lasse und Nico negative — Vorerfahrungen
aus der Schulzeit. Das berufliche Ziel, Lehrer zu werden, hat sich hier nur tber
Umwege ergeben. Auch hier wird deutlich, dass durch die negativen Erfahrungen eine
subjektive Meinung darlber gebildet wird, was eine ,gute‘ Lehrkraft ausmacht. Diese
Studierenden zeichnet im Gegensatz zu dem ersten Fall Lara jedoch aus, dass der
Wechsel in die Lehrerrolle selbstsicher und gelassener vollzogen wird. Die Mdéglichkeit,
sich zu entwickeln, ist groRer, wenn man nur weil3, wie es nicht sein soll, denn wer

schon weil3, wie es sein soll, hat ein festes Ziel vor Augen.

Bei diesem Typus lasst sich ein eingeschrénktes Verstandnis von Professionalisierung
feststellen: einerseits die Vorstellung der gegebenen Voraussetzungen, d. h. sie sehen
die padagogische Fahigkeit als Gabe oder als Frage der Personlichkeit, andererseits die
Gewissheit ausreichender Befdhigung. Dabei gibt es wenig Bereitschaft zur
Veranderung von Vertrautem, was sich besonders in den Orientierungen von Lasse und
Nico dokumentiert. Dieser Unwillen ist gepaart mit einer geringen Risikobereitschaft
und der Vermeidung von Ungewissheit. Die Vorstellung von Unterricht ist Gberaus
normativ. Ein strukturierter und storungsarmer Unterricht mit groBen Anteilen an
effektiver Lernzeit entspricht der Vorliebe dieses Typus bzw. sind Normen, an denen er
gelungenen Unterricht misst. Die Orientierung mindet in einer Vorstellung von
,schulmeisterlicher Unfehlbarkeit. Die instrumentell und dominativ orientierte

Uberzeugung zeigt sich bei Lasse in einer technizistischen Haltung gegeniiber
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unterrichtlichem Handeln. Dabei wird die handlungsstrukturelle Abhangigkeit der
Lehrperson vom Entgegenkommen der Schiler*innen ignoriert. Die Orientierung an
formalen, universalen Verfahrensregeln bzw. Ablaufmustern innerhalb kultureller
Faktoren zeigt eine klare Vorherrschaft, die in Generalisierungen und

Pauschalisierungen resultiert und einer Stagnation unterliegt.

Neben dem instrumentellen Zugriff auf das Feld zeichnet die Vertreter dieses Typus die
Beschrankung ihrer Reflexion auf der deskriptiv-pauschalisierenden Ebene aus. Der
Typus hat vor allem zu tun mit der Antinomie der Subsumption versus der
Rekonstruktion, da die Spezifik des Einzelfalls sich keiner Regel unterordnen lasst. Es
bedarf immer einer fallrekonstruktiven Komponente. An dieser Stelle zeigt sich ein
Technologiedefizit, denn Lehrerhandeln ist nicht technologisierbar. Es besteht daher bei
diesem Typus die Gefahr, in unzuléssiger Typisierung dem Einzelfall nicht gerecht zu

werden.

Die professionelle Orientierung von Lasse ist eher logotrop, d. h. tberwiegend an der
Sachdimension orientiert. Betont werden das Wissen und die kulturelle Bedeutung der
Bildung, wobei auch durchaus der Aufbau von Schiilerbeziehungen Beachtung erhélt.
Dieses auf fachliche Expertise oder auf Beziehungsgestaltung reduzierte Verstandnis
von Professionalitat schrénkt allerdings subjektiv die Notwendigkeit der Setzung von
Entwicklungsthemen ein. Damit erscheint die Bemihung um Professionalisierung

irrelevant und die gesamte Ausbildung wird obsolet.

Vertreter dieses Typus weisen ihre erschitterungsresistente Grundhaltung, die in einer
Stagnation des Professionalisierungsprozesses resultiert, schon zu Studienbeginn auf.
Diese Haltung erfolgt aus einer Absolutsetzung der Anforderungen ihres jeweiligen
Fachs als Bestandteil der gesellschaftlichen Kultur, der sich die Subjekte zu unterwerfen
und der sie sich anzupassen haben. Da nicht alle Unterrichtsinhalte von allen
Schiler*innen gelernt werden konnen, sind Vertreter dieses Typus bereitwillig zur
Selektion entschlossen. Der Typus tendiert zu einer konservativ-elitaren Einschdtzung

der gesellschaftlichen Kultur.

7.2.4 Typus: Orientierung im Modus der Transformation

Zu diesem Typus gehdren vorwiegend Besonderheiten des Falls Claus mit der
Orientierung als problematisierender Anthropologe und mit Einschrdnkungen auch

Anteile des Orientierungsrahmens von Rosi als paidotrope Nostalgikerin.
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Bei Claus stellt die Perspektive auf die eigene Schulzeit eine Besonderheit dar. Die
Vorerfahrungen werden hier nicht als Vergleichshorizont fiir den Lehrerberuf genutzt.
Viel eher ist die Erwartungshaltung an das Praktikum bedeutend, da diese Erfahrungen
als Entscheidungskriterium fur oder gegen den Beruf dienen sollen. Bei diesem Typus
steht folglich noch gar nicht fest, ob tatsachlich am angestrebten Berufsziel festgehalten
wird. Die ldentifikation mit der Lehrerrolle wird zwar als neuartig empfunden, dennoch
wird auch hier ein souverdaner Umgang mit der neuen Situation deutlich. Diese
Einstellung éhnelt im Verhalten innerhalb der Lehrerrolle dem zweiten Typus, jedoch
stellt die Erwartungshaltung an das Praktikum und die damit verbundene
Berufsentscheidung einen so gravierenden Unterschied zu den anderen Féllen dar, dass
dieses Fallbeispiel einem eigenen Typus zugeordnet wurde.

Dieser Typus zeichnet sich aus durch ein entwicklungsbezogenes Verstandnis von
Professionalisierung. Der individuelle Professionalisierungsprozess gilt nicht als
statisch zu erreichendes Ziel, sondern als niemals abgeschlossen. Hier deutet sich eine
Prozessorientierung an, in der der Fokus auf situationsspezifisches Handeln gelegt wird.

Daher kann von einer transformativ-reflexiven Orientierung gesprochen werden.

Bei diesem Typus werden Anforderungen als Herausforderungen gedeutet und es wird
aktiv nach Bearbeitungsmoglichkeiten gesucht. Die Professionalisierung wird als
Entwicklungsprozess gesehen, der mit stetiger Bemiihung verbunden ist. Dabei dient
das Praktikum als Schutzraum, der es erlaubt, zu experimentieren. Dazu ist die
Orientierung an Kreativitdt und Emergenz des Lehrerhandelns lohnend. Mit einer
rational fundierten Orientierung wird die ,,Metaebene des Lernens* (Déring, 1989,
S. 42) beachtet und betrachtet. Der Schiler/die Schulerin wird als Individuum gesehen.
Die Aufgabe der Lehrperson ist es, Bildungsprozesse zu unterstuitzen und zu begleiten.
Dabei wird sich an der Autonomie der Schuler*innen orientiert. Bezeichnend bei

diesem Typus ist die Bereitschaft, sich selbst als lernende Person zu sehen.

Dieser Typus zeigt in Bezug auf die Schul- und Unterrichtspraxis eine hohe
Komplexitatsakzeptanz und die Fahigkeit, Uber Beobachtungen und Wahrnehmungen
nachzudenken. Dabei bestehen Chancen, dass sich eine reflexiv-forschende Haltung
anbahnen konnte. Die Bezugnahme auf die pédagogische Praxis bezieht sich auf
situative Faktoren und begriindet sich in dem Versuch, das eigene Handeln mdglichst in
sich kongruent und reflektiert darzustellen. Bearbeitungsschwerpunkte sind dabei einige

folgende Antinomien: Das Dilemma zwischen Organisation und Interaktion bzw.
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Kommunikation erweist sich als zu bearbeitende Antinomie. Der Typus hat den Wunsch
nach autonom gestalteten Interaktionsrdumen. Dies ist jedoch nicht losbar, weil es
abstrakte Zeit-, Raum- und Verfahrensregeln in den organisierten Strukturen gibt. Diese
formalisierten Muster lassen die Spannung zwischen formalen und universalistischen
Verfahrensweisen und der Notwendigkeit von Offenheit des Lehrerhandelns
andererseits entstehen. Die organisatorische Strukturierung ist handlungsentlastend und
routinisierbar. Sie behindert aber die Offenheit und Emergenz professionellen Handelns.

Innerhalb der Begrindungsantinomie entstehen ein erhéhter Entscheidungsdruck und
eine  gesteigerte  Begrundungsverpflichtung, was mit dem Verlust von
Selbstverstandlichkeit einhergeht. Besonders im stellvertretenden Krisenldsen ist der
Entscheidungszwang zugespitzt. Zugleich beruft sich professionelles Handeln aber auf
methodisch  kontrollierte und nach expliziten  Geltungskriterien  bewéhrte

erfahrungswissenschaftliche Wissensbasis.

Auch die Spannung zwischen Heteronomie versus Autonomie ist ein expliziter
Entwicklungsbereich flr diesen Typus. Autonomie soll herausgebildet werden in einer
Institution, in die Schiler*innen qua Schulpflicht gehen missen. Lehrkrafte fordern zur
Autonomie auf, das allerdings in einem von Heteronomien durchsetzten Rahmen. Die
verbliebene Heteronomie nimmt im Rahmen kognitiver und emotionaler
Bildungsprozesse ab. Es gilt fur diesen Typus, diese Bestdnde von Heteronomie und
Autonomie stets auszubalancieren und zwischen Foérderung der und Uberforderung
durch Autonomie abzuwégen. Das Wissenschaftsverstandnis und -verhaltnis dieses
Typus weist sich aus durch eine Identifikation mit der Beobachtungswissenschaft und

der grundsétzlichen Offenheit fur selbstreflexive Hermeneutik.

7.3 Generalisierung der Ergebnisse

Es kann angenommen werden, dass die Studierenden im Praktikum den Unterricht
beobachten, ohne ein gezieltes VVorgehen und eine vorab definierte Fragestellung zu
verfolgen. Sie sammeln Eindricke und Erfahrungen im Unterricht. Hierbei liegt der
Fokus auf der Identifikation der Unterschiedlichkeiten zu ihrer eigenen schulischen
Vorerfahrung als Schiler*innen. Eine Bewertung dieser Situationen findet mit
biografischen Ruckblicken und nicht mithilfe von empirischen Befunden aus der
Erziehungswissenschaft statt. Bei einigen Fallen ist der Berufswunsch sowohl durch

positive als auch durch negative Erinnerungen an die eigene Schulzeit entstanden.
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Wéhrend positive und gemischte Erinnerungen dazu fiihren, sich Vorbilder aus der
eigenen Schulzeit zu nehmen, ist es bei den Fallen mit eher negativen Erfahrungen tber
Umwege zum Lehramtsstudium gekommen. Hier drangt sich die Frage auf, inwieweit
der Umweg und die Schuldistanz Gelegenheit zur Reflexion boten. So haben die
Studierenden in ihren Lieblingslehrer*innen ein fir sie passendes Vorbild fir ihre
eigene Berufswahl gefunden. Aber sie erldutern auch, dass diese Vorbilder nicht der
ausschlieliche Grund fur ihre Wahl waren, und machen damit eine relative

Unabhangigkeit deutlich.

Die Ausziige aus den Lerntagebuchern und deren Interpretationen zeigen, dass in einer
von unterrichtsorganisatorischen Zwéngen entlasteten Situation, in der die Studierenden
die Teilnahme am schulischen Leben erfahren, ein Verstandnis fir die subjektiven
Zwange und Grenzen geweckt wird, die den Umgang mit Schiler*innen beeinflussen.
Die generalisierbare Ebene besteht darin, dass die scheinbar individuellsten Erfahrungen
von allen gemacht werden. In allen Fallen klingt ein normativer Kontext explizit und
implizit an. Diese Ausdrucksgestalten der schulstrukturellen normativen Atmosphare, in
der die Félle verortet sind, werden durch die praktikumsbezogenen Orientierungen
ausdifferenziert. Anhand der funf Fallbeispiele konnten die ersten Erfahrungen in der
Rolle als Lehrkraft untersucht werden. Das Praktikum, in dem sich die Studierenden zur
Zeit der Lerntagebucheintrage befanden, stellt einen ersten Ubergang vom Studium in
die Berufswelt dar. Zwar ist das Studium noch nicht abgeschlossen, aber die Personen
wurden (zum groten Teil) zum ersten Mal mit der Rolle als Lehrkraft konfrontiert. Die
Auswertung der Lerntageblcher sagt viel (ber die Orientierungen von
Studienanfanger*innen aus. Es gibt Orientierungen, die mit dem vorherrschenden Bild

einer professionellen Lehrkraft kooperieren und welche, die damit kollidieren.

Die Praktikant*innen befinden sich im Rahmen des Praktikums in einer Situation, in der
neue potenzielle Bezugspersonen in ihr Leben eintreten. Diese kénnten dafiir sorgen,
dass sich gewisse Einstellungen und Vorannahmen iiber ,die Lehrerpersonlichkeit’
andern bzw. erganzt werden. Es fallt auf, dass gewisse Lehrer*innen-ldentitéten, die
den Praktikant*innen im Laufe ihrer Sozialisation begegnet sind, kategorisch abgelehnt,
andere ohne kritische Hinterfragung als geeignet gewertet werden. Aus diesen Aussagen
lasst sich Uber ihre Vorstellungen vom idealen Lehrerhandeln Folgendes feststellen: Sie

sehen dieses als relativ fest geflgt und unveranderlich. Durch objektivierende
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Formulierungen heben sie ihre Sicht auf ein Allgemeinheitsniveau und machen deutlich,

dass es nur die eine ,Lehrer*innen-ldentitéat* gibt.

Es lieRen sich nach dem fallimmanenten und falliibergreifenden Vergleich verschiedene
Orientierungsrahmen rekonstruieren. Bei den funf Fallbeispielen dokumentieren sich
unterschiedliche  Orientierungen. Die  Untersuchung zeichnete verschiedene
Bewaltigungsmuster mit ihren selbst gewéahlten Strategien im Umgang mit Chancen und
Grenzen von Erfahrungen wahrend des Schulpraktikums nach. Dabei zeigt die
Rekonstruktion der Orientierung beim Umgang mit der antinomischen Strukturiertheit

des padagogischen Handelns die Dimensionalitat der Orientierungen.

Die diskutierte Darstellung studentischer Reflexionen zeigt, dass die Befahigung zur
Teilnahme im péadagogischen Feld immer auch gleichzeitig Elemente von Fremdheit
und Distanz enthalt. Die interpretierten Beispiele praktizierter Naherungs- und
Distanzierungsversuche machen deutlich, dass die Studierenden durch gelingende oder
misslingende Annéherungen an den schulischen Alltag in existenzieller Weise betroffen
sind. Es bahnt sich ein Verstdndnis dafir an, dass die Fahigkeit, Nahe herzustellen,
unter padagogischer Perspektive nur angemessen entfaltet werden kann, wenn Distanz
und Fremdheit gleichzeitig als diesen Prozess konstituierende Erfahrung mitgedacht und

praktiziert werden kénnen.

Das Wesensmerkmal der Typenbildung ist die Bestimmung der Relationierung
innerhalb der unterschiedlichen Vergleichsdimensionen. Betrachtet man die Ergebnisse
der Typologisierung, ergeben sich aus den zwei Dimensionen (s. Kap. 7.1) zwei
unterschiedliche Ebenen mit diametralen Polen. Legt man diese Ubereinander, ergibt
sich ein Vier-Felder-Schema. Die erste Dimension mit ihren antagonistischen
Geltungsansprichen bildet die Achse der Orientierung mit den Gegenpolen Stagnation
versus Transformation. Die zweite Dimension mit Bezug auf die Sozialbeziehungen

bildet die Achse der Orientierung mit den Polen Selbstfokussierung versus Sozialitét.

Dieses Vier-Felder-Schema (Abbildung 15) zeigt die Positionierung der Falle innerhalb
ihrer rekonstruierten Orientierungen auf padagogisches Handeln. Wo die Falle innerhalb
der komplexen Dimensionen zu liegen kommen, zeigt die entsprechende Einordnung in
das Vier-Felder-Schema. Die Reichweite zu der jeweiligen Achse und zu den jeweiligen
Polen veranschaulicht die Dominanz der Orientierung und illustriert anschaulich den
Grad der Ausprédgung. Die Orientierung als konservativer Schulmeister befindet sich

innerhalb der Dimension der antagonistischen Geltungsanspriche eher im Modus der
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Selbstfokussierung und ist am weitesten vom Modus der Sozialitdt entfernt. Die
Orientierung als fraternisierender Padagoge ist ahnlich weit entfernt vom Modus der
Transformation, zeigt dabei aber eine starke Tendenz zum Modus der Sozialitat. Die
Orientierung als infantilisierende Prima-inter-pares befindet sich deutlich im Modus der
Stagnation. Die Orientierungen als problematisierender Anthropologe und als
paidotrope Nostalgikerin tendieren innerhalb der Dimension der Sozialbeziehungen zum
Modus der Sozialitat. Dabei hat die Orientierung als problematisierender Anthropologe
die grofite Nahe zum Modus der Transformation. Augenscheinlich auffallig ist die
Gegebenheit, dass jenes Feld zwischen der Selbstfokussierung und der Transformation
unbesetzt bleibt. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass eine dominante
Selbstfokussierung die Transformation und damit eine Weiterentwicklung der

Professionalisierung in erheblichem Malie erschweren kénnte.

Orientierung im
Modus der
Selbstfokussierung

Lm: Konservativer
Schulmeister

Lw: Infantilisierende
prima-inter-pares

Orientierung im
Modus der
Transformation

Orientierung im
Modus der
Stagnation

Dimension: Geltungsanspriiche

Dimension: Geltungsanspriiche

Cm: Problematisierender

Nm: : Anthropologe
Fratemisierender e :
Pidasoge :D;menswn:
208 ! Sozial-
| beziehung

Rw: Paidotrope
Nostalgikerin

Orientierung im
Modus der
Sozialitit

Abbildung 15: Beziehung Typus zum individuellen Orientierungsrahmen

Trotz ihrer unterschiedlichen Orientierung teilen die vier Typen vor allem eine
Gemeinsamkeit: Ihre Vertreter vereinfachen die professionsbedingte Handlungsstruktur.

So nimmt die Frage nach der Bewéhrung im Berufsfeld eine zentrale Bedeutung ein, der
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sich Studierende in den Schulpraktischen Studien stellen missen. Die Ergebnisse
zeigen, dass es von Belang ist, was als eigentliche Intention der beruflichen
Entwicklung implizit anvisiert wird: Einerseits die bloRe Inkorporation einer Rolle als
Lehrer*in oder andererseits die Wissens- und Normvermittlung. Da es sich beim
Lehramtsstudium um einen Studiengang im Spannungsfeld zwischen zielgerichteter
Ausbildung und offenem Bildungsraum handelt, befinden sich die Studierenden in einer
sich widersprechenden Rollenkonstruktion im Spannungsfeld zwischen akademisch
distanzierter Rolle und gleichzeitiger Involvierung in die Handlungspraxis. Probleme
entstehen, wenn die Vorstellung tber eigenes professionelles padagogisches Handeln
bereits geschaffen ist und nur eine Erweiterung dieser Kompetenzen gesucht wird, d. h.
wenn die Studierenden das Praktikum als Bewé&hrungsprobe und Bewertungsraum der
personlichen Eignung fir den Lehrerberuf sehen und als Anleitungsbedirftige auf ihren
Anfangerstatus ausweichen. Dieses Spannungsfeld wird starker durch zusatzliche
Erwartungen und Normvorstellungen an die Mentor*innen. Wie in der
Fallrekonstruktion deutlich wurde, verbinden die Studierenden im Sinne der
Meisterlehre mit dem Dabeisein einer erfahrenen Praktiker*in eine Erwartungshaltung

an eine Form ,,richtigen* Handelns.

Die Praktikant*innen mussen noch nicht mittels ihrer eigenen Ideen und Anspriiche
Praxis verantwortlich gestalten, sondern haben zundchst damit zu tun, die nicht
verarbeiteten Elemente der eigenen Schilerrolle in Schule und Hochschule, die ihre
Praxis des padagogischen Lernens bestimmen, zu reflektieren. Dabei entwickelt sich
eine Art und Weise des Umgangs mit der Differenz von Wollen und Kdnnen, deren
Qualitat wiederum von der Intensitat der reflexiven Verarbeitung dieses Prozesses
abhdngig ist. Die entscheidenden Dimensionen der ersten Praktikumserfahrungen sind
zentriert um die Strategien, die die Ermdglichung oder Verhinderung von Erfahrungen
und deren Reflexion produzieren. Nicht zuletzt wird dadurch eine enorme Leistung in
den Mittelpunkt geriickt: Umgangsmaglichkeiten mit ambivalent strukturierten und
erlebten Situationen zu entdecken und zu erproben. Die Studierenden werden Teil der
schulischen Praxis, treten in direkten Kontakt mit den Schiler*innen und werden zu
Akteur*innen in der Schule. Letztlich kommt es zu einer Uberlagerung des
Reflexionsaspekts durch den Entwicklungsaspekt. Das Praktikum wird als wichtiger
Maoglichkeitsraum zur Entwicklung wahrgenommen. Grundsatzlich scheint es, dass die
Studierenden vor allem das finden wollen, was sie als zukinftige Berufspraxis

antizipieren: Anerkennung durch Kolleg*innen und Schiiler*innen, zu erwartende
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Rollenstrukturen und einen Raum, um sich als kompetent, selbstwirksam und sozial
eingebunden zu erleben. Die unterschiedliche Reichweite von Erfahrungen und der
Tiefe von Reflexion zeichnet sich vor dem Hintergrund der Erwartungen an das
Praktikum und vor dem unterschiedlichen Umgang mit Eigenstandigkeit der
Studierenden ab. Es werden eigene Erfahrungen betrachtet und diskutiert. Damit riickt
eine entscheidende Komponente in den Blickwinkel. Fir die Studienanfanger*innen
stellen sich Uberlegungen ganz konkret und drangend auf einer unmittelbaren Ebene in
der Frage, ob sie wirklich den Lehrerberuf ergreifen wollen. Wie die Ergebnisse dieser
Untersuchung zeigen, gibt es dabei Unterschiede zwischen &duBerlich verbleibenden

Praktikumserfahrungen und substanziellen Reflexionserfahrungen.
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8 Diskussion und Ausblick

Mit der Analyse der Lerntagebicher wurde eine innerhalb der Dokumentarischen
Methode bisher wenig beriicksichtigte Datensorte in den Blick genommen. Diese Studie
geht der Frage nach, was der uUbergreifende Orientierungsrahmen ist, der die
Darstellungsarbeit innerhalb dieser Studierendengruppe im Sinne des inkorporierten
Wissens strukturiert. Im Zuge der reflektierenden Interpretation und der

fallibergreifenden Kontrastierung sind die zentralen Forschungsfragen

In welcher Art und Weise werden bedeutsame Praxiserfahrungen in den
Lerntagebiichern hervorgebracht? Welche Orientierungen in Bezug auf padagogisches

Handeln verknipfen sich damit?

bearbeitet worden. Das Material liefert weitere Angebote (z. B. geschlechterspezifische
Zuschreibungen, Ubergangsthematiken, Verhaltnis Mentor und Mentee) als
Interpretationsmoglichkeiten, auf die aus forschungspragmatischen Griinden im
Rahmen dieser Arbeit nicht néher eingegangen werden kann. Durch die konsequente
Ausrichtung auf die zentrale Forschungsfrage nach den professionsbezogenen
Orientierungen von Lehramtsstudierenden kann diese mit der methodisch kontrollierten
Rekonstruktion der impliziten Wissensbestande und der Typisierung beantwortet
werden. Als individuelle Orientierungsrahmen konnten die infantilisierende Prima-inter-
pares, die paidotrope Nostalgikerin, der fraternisierende P&dagoge, der konservative
Schulmeister und der problematisierende Anthropologe rekonstruiert werden. Durch
Komparation und Kontrastierung ergab sich daraus die Typik zur Orientierung auf
padagogisches Handeln. Die Orientierungen befinden sich in unterschiedlichen Modi.
Innerhalb der Dimension der sozialen Beziehungen prasentieren sich ein Modus der
Selbstfokussierung und ein Modus der Sozialitdt. Innerhalb der Dimension der
antagonistischen Geltungsanspriiche zeigen sich ein Modus der Stagnation und ein
Modus der Transformation. Die Relationierung dieser Orientierungen auf
padagogisches Handeln weist auf, dass eine zu dominante Orientierung im Modus der
Selbstfokussierung eine  Weiterentwicklung, also eine Transformation der
Professionalisierung, erschweren kann. Mit diesen vier Typen ist die Grundlage zu einer
Theoriebildung gelegt. Hieraus kann ein theoretisches Modell unterschiedlicher
Reflexionsmodi entwickelt werden, das an dieser Typologie ansetzt. Auch konnte der in

der erziehungswissenschaftlichen Debatte allerorts verwendete, aber unkontuierte
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Begriff ,,Reflexion” mit den Ergebnissen weiter ausdifferenziert werden. Die Fahigkeit
der genauen Beobachtung padagogischer Handlungssituationen ist unterschiedlich
ausgepragt. Eine darauf beruhende theoriebasierte Analyse relevanter Kategorien
konnte allerdings in keinem der Falle rekonstruiert werden. Die Untersuchung konnte
ableiten, in welchen Modi die Relativierung individueller subjektiver Erfahrungen und

Sichtweisen und deren kritische Hinterfragung stattfinden.

Rekonstruiert werden konnte aulerdem, dass die Vorstellung Uber professionelles
padagogisches Handeln bereits geschaffen ist. Die Arbeit zeigt auf, dass Studierenden
gerade zu Beginn ihres Studiums eigene Irritationen durch fachliche Reflexion (noch)
nicht zugéanglich sind. Es mangelt an theoretischem Hintergrundwissen und das
akademische, etablierte Fachvokabular fehlt. Die Studienanfanger kdnnen sich (noch)
nicht auf empirisch gesicherte Theorien beziehen und orientieren sich ausschlieflich an
ihren Alltagstheorien. Die Ergebnisse verweisen damit auf eine systematische
Problematik: die Unverbundenheit von Theorie und Praxis in diesem Teil der
schulpraktischen Studien. Die Studierenden sehen das Praktikum als Mdoglichkeitsraum
zur Bewdhrungsprobe und als Bewertungsraum der personlichen Eignung fir den
Lehrerberuf und weichen als Anleitungsbedirftige auf ihren Anfangerstatus aus.
Grundsatzlich scheint es, dass sie vor allem das finden wollen, was sie als zukiinftige
Berufspraxis antizipieren: Anerkennung durch Schiler*innen und Kolleg*innen sowie
zu erwartende Rollenstrukturen und einen Raum, um sich als kompetent, selbstwirksam
und sozial eingebunden zu erleben. Der angestrebte Reflexionsaspekt wird durch den

praktischen Entwicklungsaspekt auf der Handlungsebene Uberlagert.

Die vorliegende Untersuchung versteht sich zwar als grundlagentheoretische Forschung,
trotzdem soll ein kurzer Blick auf die verwendungstheoretische Perspektive geworfen
werden. Winschenswert waére, dass jetzt empirisch fundiert geklart ist, ob die
Praktikant*innen durch das Fihren des Lerntagebuchs Reflexionskompetenz
entwickelten und ob das Praktikum zu Beginn des Lehramtsstudiums zu einer grof3eren
Professionalitdt im spéteren beruflichen Handeln fuhrt. Sicher wiirde es die Diskussion
um das praxisorientierte Lehramtsstudium abrunden, wenn sich mithilfe der Ergebnisse
dieser Studie fur die professionalisierungsforderliche Weiterentwicklung der
Lehrer*innenbildung kausale Schliisse ziehen lieBen. Doch ist eine solche kausale
Interpretation von Aktivitdten und Lernergebnissen im Sinne des Prozess-Produkt-

Paradigmas nicht moglich (vgl. Luders/Rauin, 2008, S. 712). Dennoch kdnnen die
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erzielten Ergebnisse einen Anlass schaffen, tber die Strukturierung des Studiums mit
integrierten Schulpraktischen Studien weiter nachzudenken. Welche thematischen
Schwerpunkte sollten in der Anfangsphase gesetzt werden? Wie frih im Verlauf der
universitaren Lehramtsausbildung sollten Studierende ein Praktikum absolvieren? Wie
kann der Anspruch, Praxiserfahrung zu reflektieren, umgesetzt werden? Die Starke der
Schulpraktischen Studien liegt in der Er6ffnung von Erfahrungsmdglichkeiten und der
dazugehdrigen reflexiven Bearbeitung — und nicht in ihren restringierten Formen, die
ein scheinbar kontrolliertes Praktikum ermdglichen. Aufbauend auf die Erfahrungen im
ersten Praktikum werden diese in die Frage Uberfuhrt, wie kunftig weiter zu studieren
ist. Keineswegs entlastet wird dadurch das Ziel, Erfahrungs- und Reflexionsrdume
innerhalb der ersten Praktikumsphase zu eroffnen. Die Resultate zeigen, dass
Reflexivitdt nicht verordnet werden kann und dass es keinen Automatismus
professionalisierungsforderlicher Handlungsschemata gibt. Die Studierenden nutzen das
Angebot, das Praktikum zu reflektieren, unterschiedlich. Die einen treten in einen
Reflexionsprozess ein, wahrend bei anderen die Schulpraxis und der Kontakt zu den
Schuler*innen im Zentrum steht. Es stellt sich also weiterhin die Frage, ob es wirklich
gelingen kann, eine reflexive Haltung bei den Lehramtsstudierenden durch die
Implementation des Portfolios bzw. Lerntagebuchs im Praktikum zu férdern.
Unumstritten bleibt, dass das Praktikum ein wichtiges Angebot ist, das von den
Studierenden vielféltig und unter professionstheoretischen Aspekten sinnvoll genutzt
werden kann. Es zeigt allerdings neben allen professionstheoretischen Anschauungen
ebenfalls, dass quer zu den Typen die Erzeugung und Bereitstellung von
handlungsentlasteten, reflexiven und kommunikativen R&umen einen entscheidenden

Gesichtspunkt darstellen.

Nicht nur im Zuge der Klarung der Standortgebundenheit (s. Kap. 4), sondern auch im
Verlauf des Forschungsprozesses wurde sich die Forscherin ihrer Orientierung bewusst.
Demnach gehdren zu einer professionsorientierten Ausbildung folgende Aspekte:
fachliche und didaktische Kompetenzen, entwicklungspsychologische Kenntnisse,
konstruktivistische Lernansédtze, Beschaftigung mit der Lehrerpersonlichkeit,
Auseinandersetzung mit den Antinomien des Lehrerhandelns, Schlisselkompetenzen
und (Selbst-)Reflexionskompetenz. Damit zeigen sich diese Orientierungen nicht nur
anschlussfahig an die wissenschaftlichen Diskussionen, sondern sie schlagen auch eine

Briicke zwischen den oben skizzierten Diskurslinien (s. Kap.2).
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Die Bedeutung des Berufsfeldbezugs erfordert die Konsequenz, sich frihzeitig in der
Lehrer*innenbildung mit der Schul- und Unterrichtspraxis auseinanderzusetzen. Dabei
darf es nicht um eine unbegleitete Einbindung in die Praxis gehen, sondern Praxis sollte
zum Anlass forschenden Lernens werden (vgl. Feindt, 2007, S. 265). Den Gedanken der
Universitdt Humboldt’scher Pragung beachtend und auch der Position von Karl Jasper
folgend, dass sich Universitdt durch die drei Merkmale ,,Forschungs- und Lehranstalt,
Bildungswelt, kommunikatives Leben* auszeichnet (vgl. Blomecke, 2002, S. 111),
mussten mit dem Praktikum Forschungsseminare verbunden sein, auBerdem die
Madglichkeit fur Kommunikation geschaffen werden, damit die Entwicklung von

Reflexionskompetenz mdglich ist.

Die Ergebnisse markieren, dass es weniger zur systematischen Bearbeitung von
Bedenken und zur kritischen Inspektion von Pramissen kommt, sondern eher zu einer
Subsumierung unter vorhandenen subjektiven Theorien. Aus professionstheoretischer
Sicht ist diese Subsumtionsstrategie als entwicklungshinderlich einzuschéatzen (vgl.
Helsper, 1996; Oevermann, 1996; Schutze et al., 1996). Es sollten daher Aufgaben in
den praktikumsbegleitenden Seminaren gewéhlt werden, die die Aufspirung von
Unbekanntem anstreben. Studierende und auch Mentor*innen sollten die Mdglichkeit
zum kritischen Hinterfragen ihres Vorverstdndnisses und zur Entwicklung neuer

Sichtweisen auf Schule und Unterricht erhalten.

Eine Tatigkeitsweise, die den Beteiligten auf einer gemeinsamen Expedition im
padagogischen Feld neue und intersubjektive Sichtweisen auf Schule und Unterricht
eroffnet, konnte die Kasuistik sein. Padagogische Kasuistik ist ein Verfahren, bei dem
zu verstehen versucht wird, inwiefern Aspekte eines Einzelfalls bedeutsam sind fir eine
begriindete und mit Perspektiven ausgestattete Entscheidung und Handlungsweise. Oft
liefert eine besondere Situation, ein merkwirdiges Erlebnis, ein bewegendes Ereignis

oder eine ungeklarte Lage den Gehalt fir die Fallarbeit. Dabei ist

,an jeglicher Wahrnehmung von etwas Besonderem, Eigenartigem,
Individuellem immer schon etwas Allgemeines, Allgemeingltiges in Form einer
Wahrnehmungsfolie oder eines Wahrnehmungsgrundes beteiligt.” (Fatke, 1995,
S. 683)

Aus den dargestellten Ergebnissen dieser Studie ergibt sich eher die Frage, wie das

Praktikum dazu beitragen kann, dass die Studierenden sich ihrer Orientierungen

bewusst werden, als die Frage danach, wie sie in die Kompetenzbereiche des
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Lehrerhandelns einsozialisiert werden. Entsprechend besteht eine entscheidende
Aufgabe bei der kasuistischen Reflexion darin, diesen Wahrnehmungsgrund zu erfassen
und die Einordnung eines Falles als etwas Besonderes oder etwas Exemplarisches
daraufhin zu Uberprifen, auf der Basis welcher Annahmen (ber das Ubliche,
Selbstverstandliche oder Typische dieser Fall ausgewahlt wurde. So konnen die
entsprechenden Vorannahmen und unreflektierten Urteile aufgedeckt und diskutiert
werden. Die Reflexion dieser interaktionsabhéngigen Basis des Fallverstehens verlangt
die Fahigkeit zur mehrperspektivischen Untersuchung sozialer Ph&nomene.
Dementsprechend ware als Fazit fur die Weiterentwicklung schulpraktischer Studien
nicht auf ,Praxistourismus® (Terhart, 2000) zu setzen, sondern auf ,,Praxisethnograpie*
(Feindt, 2007, S. 274). Auch wenn diese sich auf die Orientierungen beziehenden
Uberlegungen noch als zu wenig abgesichert erscheinen, so verweisen sie umso mehr
auf eine lohnende Anschlussuntersuchung. Diese konnte an die vorliegende Studie
anschlieBen und das durch diese Untersuchung aufgezeigte Desiderat bearbeiten. Die
vorliegende Untersuchung er6ffnet damit anschlussféhige Schnittstellen zur weiteren
Konturierung der Ergebnisse dieser Untersuchung: statuspassagenbezogene oder
biografietheoretische Perspektive auf das universitare Studium, Studien zur
Professionalisierung im Zusammenhang mit Praktika, Untersuchungen zum Einsatz von

Portfolio bzw. Lerntagebuch sowie Studien zur Reflexivitat.
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