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Zusammenfassung

Ein Kernproblem universitérer Lehrerbildung besteht in der Vermittlung zwischen
engagierter Padagogik und distanziert-objektivierender Erziehungswissenschaft.
Padagogische Kasuistik als fallrekonstruktive Analyse der in padagogischen
Handlungsfeldern jeweils anzutreffenden Problemstrukturen lasst sich unmittelbar
als Forschendes Lernen in der Lehrerbildung veranschlagen.
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Abstract

A fundamental problem in teacher education at universities relates to the fact of
mediating between the dualism of two approaches: a humanities-orientated and an
empirical educational science.

Case-based educational science as a method of reconstructing the latent sense
structures of cases in pedagogical working fields can be understood as a research-
orientated learning in teacher education.
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1 Hochschulische Lehrerbildung zwischen
Disziplin und Profession

Hochschulische  Lehrerbildung  beansprucht, durch  ein  akademisch-
wissenschaftliches Studium zur Vorbereitung auf ein professionelles Praxisfeld
beizutragen. Wie aber kann sich ein wissenschaftlich orientiertes Studium auf Ta-
tigkeiten in einem professionellen Feld beziehen?

1.1 Analytische Klarungen zum Verhaltnis zwischen Disziplin
und Profession

Ein Strukturproblem hochschulischer Lehrerbildung ist das Verhaltnis zwischen
erziehungswissenschaftlicher Disziplin und padagogischer Profession. Dieses Ver-
héltnis lasst sich allerdings nicht durch die Figur der Anwendung erziehungswis-
senschaftlichen Wissens in paddagogischer Praxis charakterisieren, zumal ,,nach den
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Erkenntnissen der Wissensverwendungsforschung [...] zwischen wissenschaftli-
chem Wissen und Handlungswissen eine strukturelle Differenz [besteht]
(SCHNEIDER & WILDT, 2009, S. 12). Das Verhéltnis zwischen Disziplin und
Profession kann vielmehr in der Figur der Vermittlung erfasst werden.

1.1.1 Vermittlung

Der Begriff der Vermittlung ldsst sich aufkldren ,,als Charakteristikum bestimmter
Verhiltnisse. Der zentrale Bedeutungsgehalt vom Vermittlung im Sinne von ,Ver-
mitteltheit® liegt darin, eine ,Mitte* zwischen sonst Unvermitteltem zu bilden: Ein
Verhaltnis ist ein vermitteltes, wenn eine andere, eine dritte, eine mittlere GroRe
zwischen die beiden Bezogenen tritt.“ (SCHURMANN, 2010, S. 2886).

Im Hinblick auf diese dritte, mittlere GroRe besteht ,,ein wichtiger [...] Unterschied
im Status jener dritten vermittelnden GroRe, der hier terminologisch als der Unter-
schied von Mittel und Medium gefasst wird. Jene dritte vermittelnde Grof3e kann
den Status eines eigenstandigen dritten Etwas annehmen, das als das Mittel oder
Instrument dient, die Beziehung zwischen zwei GroélRen herzustellen. [...] Zur Be-
deutung von ,Mittel‘ in diesem Sinne gehort, dass Mittel optional sind: Sie kdnnen
jene Beziehung vermitteln und tun das faktisch im Normalfall auch, aber keine
noch so eindriickliche Macht des Faktischen setzt auler Kraft, dass das Mittel dort
nicht notwendig ist. [...] Davon ist grundlegend der Fall medialer Vermittlung zu
unterscheiden. [...] Vermitteltheit durch ein Medium in diesem Sinne ist nicht op-
tional, sondern (bedeutungs-)notwendig. Wenn wir sagen (wollen), ein bestimmtes
Verhaltnis oder ein Prozess sei medial vermittelt, dann ist das nicht direkt, sondern
allenfalls vermittelt eine Aussage zu Faktizititen; es ist eine Aussage zur Bedeu-
tung eines solchen Verhiltnisses oder eines solchen Prozesses.” (SCHURMANN,
2010, S. 2886).

1.1.2 Theorie-Praxis-Verhéaltnisse und die Vermittlung zwischen Disziplin
und Profession

Die Vermittlung von Disziplin und Profession darf nicht mit dem Verhaltnis zwi-
schen Theorie und Praxis konfundiert werden: ,Theorie® ist nicht gleichbedeutend
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mit der Disziplin Erziehungswissenschaft, und ,Praxis‘ nicht mit der Profession
Padagogik.

Eine Vermittlung zwischen Theorie und padagogischer Praxis kann sowohl durch
die Disziplin als auch durch die Profession geleistet werden.

Theorie meint dabei stets eine ,,bestimmt situierte Form der Wahrnehmung von
etwas [...], wobei die Wahrnehmungssituation vor allem durch eine gewisse Unbe-
troffenheit gekennzeichnet ist“ (LEMBECK, 2011, S. 2180) — mit dem Ziel des
,,Gewinns eines Uberblicks iiber komplexe Situationen und Sachverhalte aus der
Distanz, der zum Zwecke praktischer Orientierung gesucht wird®, (ebenda) bzw.
mit dem Ziel des Gewinnens eines spezifischen Wissens, das durch seine explizite
Begriindbarkeit ausgezeichnet ist (vgl. ebenda).?

Unter Praxis soll menschliche Lebenstatigkeit im Allgemeinen, als tatiger Umgang
bzw. als tatige Auseinandersetzung des Menschen mit der ihn (fur die jeweils spe-
zifische Praxis einschlagigen) umgebenden Wirklichkeit und mit sich selbst ver-
standen werden (vgl. DEMMERLING, 1995, S. 336); Praxis wird instantiiert durch
Praktiken als modifizierbaren und tradierbaren Verhaltensregularitaten.

Das disziplindre Theorie-Praxis-Verhaltnis zielt auf wissenschaftliches Wissen
liber pédagogische Praxis aus einer distanzierten Beobachterperspektive. Erzie-
hungswissenschaft analysiert sine ira et studio ihren Gegenstand und fihrt ihn be-
grifflich gefasster Erkenntnis zu (vgl. LOER, 1999, S. 58).

Das professionelle Theorie-Praxis-Verhaltnis zielt auf handlungsorientierendes
Wissen® fiir Akteurinnen/Akteure im Feld aus ihrer Teilnehmerperspektive. Dieses
schlieit nuchternes Begreifen der einschladgigen Sachverhalte keineswegs aus, es

? Diese Begriindbarkeit zeichnet sich aus durch ,,methodologisch gesicherte Herleitbarkeit*
oder durch ,,philosophische Rechtfertigung” (LEMBECK, 2011, S. 2180).

® Dieses darf nicht mit handlungsleitendem, i. e. programmatischem oder moralischem,
bzw. mit handlungsanleitendem, i. e. instrumentellem, Wissen verwechselt werden!

152 www.zfhe.at



ZFHE Jg.11/ Nr.1 (Januar 2016) S. 149-167

sieht sich aber ausdriicklich an ein engagiertes Verstehen gebunden (vgl. ILIEN,
2008, S. 20).

Die disziplinare Vermittlung zwischen erziehungswissenschaftlichen Theorien und
péadagogischer Praxis erfolgt im Medium der Rekonstruktion (vgl. Abschnitt 2), die
professionelle Vermittlung zwischen Theorien der Profession (genitivus subjec-
tivus) und padagogischer Praxis erfolgt im Medium der Reflexion (vgl. Abschnitt
3).

Die Vermittlung zwischen Disziplin und Profession ist dann eine Vermittlung von
zwei verschiedenen Theorie-Praxis-Verhéltnissen, namlich die Vermittlung zwi-
schen (disziplinarer) Rekonstruktion und (professioneller) Reflexion. Die Vermitt-
lung von Disziplin und Profession erfolgt dabei nicht in einem bestimmten Medi-
um, sondern durch bestimmte Mittel — die als Konstituenzien eines Lehramtsstudi-
ums angesehen werden kénnen.*

Im Hinblick auf die hochschulische Lehrerbildung — als Vermittlungsinstanz zwi-
schen Disziplin und Profession — lautet die Ausgangsfrage nunmehr: Welchen Bei-
trag kann erziehungswissenschaftliche Rekonstruktion flr professionelle Reflexion
leisten? Und inwiefern hilft der distanzierte disziplindre Habitus bei der Herausbil-
dung eines empathischen und zugleich nicht emphatischen professionellen Habi-
tus?

* In dieser Hinsicht ist dann ein Lehramtsstudium kategorial von einem erziehungswissen-
schaftlichen Studium zu unterscheiden.
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2 Disziplin Erziehungswissenschaft

2.1 Rekonstruktion — methodologische Aspekte erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung

Das Ziel von Wissenschaft als epistemischem Projekt ist Erkenntnis. Fasst man die
soziale Welt (zu der auch padagogische Tatsachen zéhlen) als sinnstrukturierte
Welt auf, dann dokumentieren sich in der empirischen Erfassung dieser Welt sinn-
hafte Zusammenhange. Der Zweck wissenschaftlicher Beforschung padagogischer
Praxis ware dann Sinnerschliefung und Sinnrekonstruktion im Hinblick auf dieje-
nige soziale Praxis, die sich als paddagogische versteht.

Ein Format dieser Forschung ist padagogische Kasuistik — verstanden als herme-
neutisch-fallrekonstruktive Forschung (vgl. OHLHAVER & WERNET, 1999;
WERNET, 2006). Dabei ist Hermeneutik nicht als Texthermeneutik zu verstehen,
sondern im Sinne einer Wirklichkeitswissenschaft, deren Untersuchungsgegen-
stand (Interaktions-)Protokolle einer sinnstrukturierten Welt sind (im Falle erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung: textliche Niederschlage der padagogischen
Wirklichkeit; vgl. WERNET, 2006, S. 175). Und Kasuistik bedeutet hier nicht die
praparierte lllustration einer wiinschenswerten Praxis oder die segregierende Fo-
kussierung von Bemerkenswertem oder Irritierendem, sondern die rekonstruktive
Identifikation der sinnhaften Eigenstrukturen eines fokussierten Sachverhaltes: Im
gegebenen (alltaglichen, ggf. sogar beildufigen) Sachverhalt wird — als Fall — die
Problemstruktur padagogischen Handelns rekonstruiert, die sich hier als Konkreti-
on auBert (vgl. WERNET, 2006, S. 175).

Paradigmatisch kann sich eine solche Erziehungswissenschaft als rekonstruktiv-
hermeneutische Wirklichkeitswissenschaft verstehen.’

> Vgl. zu dieser Auffassung WERNET (2006). Natiirlich kann sich Erziehungswissenschaft
paradigmatisch auch anders verstehen. Das szientifische Missverstdndnis positivistischer
erziehungswissenschaftlicher Forschung wirde aber darin bestehen, durch exakte Be-
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2.2 Strukturprobleme des Lehrerhandelns — ein Gegenstand
erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung

In einem analytischen — nicht in einem empirischen — Sinne ist ,,Lehren [...] die
von einem Akteur ausgehende absichtsvolle Haltung der Vermittlung irgendeiner
Sache gegeniber einem Adressaten, der dieser Sache nicht oder ungeniigend mach-
tig ist, mit dem Ziel, diesem deren Aneignung zu erdffnen, wobei die Akte des
Lehrens selbst — das mehr oder weniger methodisiert sein kann — noch nichts tber
dessen Erfolg aussagen, dariiber, ob die Sache auch gelernt wird. Lehren ist somit
durch die Vermittlungsabsicht und nicht durch den Aneignungserfolg gekenn-
zeichnet.” (HELSPER, 2011, S. 125).

Fir die Strukturlogik von Lehr-Lern-Situationen ist dabei charakteristisch, dass
sich Vermittlung und Aneignung nicht komplementér zueinander verhalten. Zwi-
schen der Vermittlungsabsicht und dem Vermittlungshandeln der Lehrenden einer-
seits und dem Aneignungshandeln der Lernenden andererseits besteht eine ledig-
lich kontingente Koppelung. Das Vermittlungshandeln induziert nicht notwendi-
gerweise einen Aneignungserfolg. Lehre kann, trotz bester Absicht und trotz besten
Bemiihens, aus strukturlogischen Griinden scheitern. Lehre erfolgt — unhintergeh-
bar — unter unsicheren, kontingenten Gelingensbedingungen, die in der Eigen-
Sinnigkeit der Lernenden, in der Eigenlogik des Lernens und in der Eigenlogik der
Lehr-Lern-Situation grinden. Insofern ist Lehre strukturell krisenanfallig, denn sie
kann zwar eine Vermittlungsabsicht reklamieren, nicht aber zwangslaufig mit An-
eignungserfolg rechnen. Lehren kann Lernen lediglich ausreichend wahrscheinlich
werden lassen, indem es auf adaquate Weise versucht, geeignete Bedingungen fir
das intendierte Gelingen von Lernen zu schaffen; dabei sind die Gelingensbedin-
gungen von Lernen aber ,,adressaten- und kontextsensibel*“ (HELSPER, 2011).

schreibung und durch die Auslegung einzelner Sachverhalte als Instantiierungen allge-
meiner GesetzmaRigkeiten zwar auch Erkenntnisse zu generieren, jedoch ohne diese in
Beziehung setzen zu kdnnen zur Sinnstrukturierung der sozialen Welt.
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Padagogisches Handeln insgesamt ist strukturell als eine nicht-standardisierbare
Praxis charakterisierbar, die gleichwohl spezifisch strukturiert, durch typischen
Eigen-Sinn ausgezeichnet und durch einschldgige Paradoxien und Antinomien
geprégt ist. Der konkrete Umgang mit Strukturproblemen padagogischen Handelns
in padagogischer Praxis l&sst sich empirisch und theoretisch rekonstruieren (vgl.
HELSPER, 1996; 2006; ILIEN, 2008; 2009).

3 Profession Padagogik

Die Profession Padagogik ist nicht lediglich eine kunstférmige Handlungslehre, die
darauf angelegt ware, durch eine Einfuhrung in diese Kunst zu padagogischem
Handeln zu beféhigen.

Die Profession Padagogik ist eine selbstreflexiv-hermeneutisch mitverantwortete
Praxis, die sich der strukturgegebenen Anforderungen dieser Praxis bewusst ist,
sich der eigenen Einstellungsmdglichkeiten zu diesen strukturgegebenen Anforde-
rungen explizit versichert (vgl. ILIEN, 2008, S. 24), die Unhintergehbarkeit von
Antinomien und Paradoxien p&dagogischer Praxis im Modus engagierten Verste-
hens bearbeitet und die Krisenfanféalligkeit pddagogischer Praxis sowie die damit
verbundenen emotionalen Valenzen nicht durch instrumentell-operative Hand-
lungsempfehlungen kurzschliissig eskamotiert, sondern theoriegeleitet dechiffriert.

3.1 Lehrerhandeln als professionsorientierte padagogische
Praxis

Idealtypisch sind Lehrende Fachleute fur die Induktion und Begleitung von Prozes-
sen, in denen sich Schiler/innen einschldgig bedeutsame Bildungsinhalte erschlie-
Ren (kdnnen). Das Ziel ihrer Vermittlungs- und Zueignungshandlungen ist, dass die
Schiiler/innen mit dem erworbenen Wissen und mit den erworbenen Féhigkeiten
und Fertigkeiten ihre lebensweltlichen Angelegenheiten erfolgreicher und sachan-
gemessener regulieren kdnnen, als sie es ohne dieses Wissen und ohne diese Fé&-
higkeiten kdnnten.
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Dabei beschrénkt sich Lehrerhandeln nicht auf Wissenskommunikation. Dem Be-
zug auf die Sache inhariert eine kulturelle Bedeutsamkeit, die in der Lehre mit-
transportiert wird; auBerdem wird durch lehrenden Bezug auf die Sache zugleich
ein Beziehungsangebot an die Schuler/innen unterbreitet — Lehrerhandeln ist damit
strukturell auf die Annahme dieses Beziehungsangebotes angewiesen. Dieser pé-
dagogische Bezug muss Ausdruck finden kdnnen in der Grundstruktur des Unter-
richts als Organisationsform, ohne dass die/der Lehrende hierauf einen direktiven
Einfluss hatte:

,,Der Lehrer hilt nur dann wirklich Unterricht, sofern er mit seinem inhaltlichen
Angebot die Schler erreicht, also zumindest probehalber interessiert. Nicht jedes
schulorganisatorisch-szenische Arrangement, das wie Unterricht aussieht (vorne
agiert der Lehrer, hinten sitzen Schuler) ist Unterricht. Es kann sich [...] um reso-
nanzlose Bemiihung von Seiten des Lehrers und, gegebenenfalls unauffallige,
Weigerung der Annahme des Angebots von Seiten der Schiler in Schulrdaumen
handeln. Es sind Unterrichtskonstellationen denkbar — vielleicht sind sie sogar der
Normalfall von Unterricht — in denen fur einen Teil der Schiler Unterricht real
stattfindet, fiir die anderen hingegen nicht. [...] Unterricht bedarf demnach zwar
einer Reihe notwendiger duBerer organisatorischer Bedingungen von der gleichzei-
tigen Versammlung von Schiilergruppen in Schulrdumen bis hin zu Engagement
des Lehrers; er findet aber seine hinreichende Bedingung erst in einer denkwirdi-
gen Begegnung von Lehrer, Schiiler und Unterrichtsinhalt. [...] In der [...] Fest-
stellung, ,Unterricht* (als gelingender) sei vom Lehrer nicht zu garantieren, steckt
ein Verweis auf ein Zentralproblem des Lehrerberufs, das sich als berufsbegleiten-
de psychische Herausforderung fir die Lehrer auswirken muss. Selbst der fahigste
und engagierteste Lehrer ,hdlt’ [...] niemals einfach ,Unterricht®. Damit ,Unter-
richt* stattfindet, miissen Schiiler mitarbeiten, wenigstens irgendwie mitmachen.
Der Lehrer bietet also auf engagierte Weise Inhalte an und muss dabei wollen, dass
die Schiiler sich potentiell interessieren wollen. [...] Auch bei seinem denkbar bes-
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ten Unterrichtsangebot bleibt der Lehrer von der Resonanz der Schiiler abhédngig.*
(ILIEN, 2009, S. 57 f.).°

Lehrerhandeln als pddagogische Praxis bedeutet — in einem sehr allgemeinen Sinne
— die Eroffnung von Bildungsoptionen fur Kinder und Heranwachsende im Medi-
um personaler Begegnung unter Einhaltung angemessener N&he-Distanz-
Verhaltnisse und einem spezifisch gelassenen Umgang mit Stérungen.’

3.2 Reflexion — Medium der Vermittlung von Theorie
und Praxis im professionsorientierten Handeln

Reflexion ist das Zuriickdenken des Subjekts auf seine Verschrankungen in die
jeweiligen Praxen. Gegenstand der Reflexion ist das eigene paddagogische Handeln
und die eigene Verflechtung in die Handlungssituation. Reflexion bezieht sich auf
das Uberdenken eigener Deutungs- und Handlungsmuster, den personlichen Um-
gang mit den strukturellen Rahmenbedingungen, die biographischen Griindungen
des eigenen Handelns sowie die Bearbeitung emotionaler Valenzen, (potentieller)
Krankungsangst und moglicher Ubertragungen und Gegeniibertragungen im Leh-
rer-Schuler-Verhaltnis.

® Dariiber hinaus zeichnet sich die Lehrertatigkeit auch durch einschlagige Problemlagen
aus, die in der Komplexitét der (schul-)padagogischen Praxis und in gestiegenen Heraus-
forderungen durch verdnderte auBerschulische Sozialisationsbedingungen, Pluralisierung
sozial-kultureller Kontexte und Anforderungen durch bildungspolitische Reformen griin-
den.

TILIEN (2008) betont die bildungsbezogenen Aspekte des Lehrerhandelns und seine unhin-
tergehbaren Paradoxien aus einer bildungsphilosophischen Perspektive, HELSPER
(1996) die strukturellen Antinomien des Lehrerhandelns, WERNET (2003) padagogische
Entgrenzungen und padagogsiche Permissivitat als mogliche Logik einer Widerspruchs-
vermeidung.
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4 Das Lehramtsstudium als Vermittlungs-
instanz zwischen Disziplin und Profession

4.1 Lehrerbildung

Lehrerbildung bedeutet, kiinftige Lehrer/innen so Uber pé&dagogisches Handeln
aufzuklaren, dass dieses firr Schiler/innen originar bildungswirksam werden kann.®
Sofern es hierzu einer engagierten (i. e. empathischen) Padagogik bedarf (die
gleichwohl nicht als emphatische missverstanden werden sollte”), muss diese ihre
praktische Orientierung aus dem prinzipiellen Verstdndnis der Grundprobleme des
Lehrerhandelns gewinnen.

Dieses analytische Verstandnis bedarf einer niichternen Dechiffrierung der péada-
gogischen Eigen-Strukturen. Das Ziel dieser Analyse ware aber nicht die Identifi-
kation instrumentalistischer Machbarkeitsanleitungen oder die Formulierung nor-
mativer Leitideen zur ,,guten Lehrerin/zum ,,guten” Lehrer. Vielmehr gilt es,
(schul-)padagogische Praxis als komplexen Sachverhalt aufzuschlisseln und bil-
dungsphilosophische, gesellschaftstheoretische sowie interaktions- und organisati-
onstheoretische Aspekte der Lehrertatigkeit zu rekonstruieren. In dieser Hinsicht
erweisen sich die Grundprobleme des Lehrerhandelns als solche, die aus einem mit
spezifischem Eigen-Sinn ausgestatteten und durch typische Paradoxien charakteri-
sierten padagogischen Handlungsraum resultieren.

Theoretische Padagogik orientiert das tber die Strukturlogik der Lehrerprofession
aufgeklarte, auf Bildung (im Sinne der Personwerdung im Begegnungsgeschehen)
bezogene Handeln einer verantwortlichen Akteurin/eines verantwortlichen Akteurs

® Damit ist freilich der normative Anspruch formuliert, es gehe um Bildungswirksamkeit
und nicht um andere padagogische Zielsetzungen.

® Zu veranschlagen ist also der Unterschied zwischen padagogischer Empathie und padago-
gischer Emphase!
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— der/des ,,hinreichend guten Lehrenden* — im Umgang mit Heranwachsenden.
Dieses erfordert ein multifokales Reflexionswissen, das sich sowohl auf bildungs-
philosophische und ideengeschichtliche Sinnhorizonte und gesellschaftliche Kon-
textfaktoren des Lehrerhandelns als auch auf die eigene, individuelle (Bil-
dungs-)Biographie und mogliche latente Affekte bezieht.

4.2 Die Vermittlung zwischen Rekonstruktion und Reflexion

Unter einer szientifischen Perspektive ist Reflexionswissen als (berwiegend au-
Rerwissenschaftliches Wissen anzusehen.

Reflexion zum Zwecke engagierten Verstehens braucht aber theoretische Deu-
tungshorizonte. Rekonstruktion schafft einen theoretischen Deutungshorizont fur
Reflexion. Die Aufklarung tber die inhdrenten Sinnstrukturen padagogischer Pra-
xis ist nicht allein durch systematische Reflexion der Praktiker/innen auf ihr Han-
deln einltsbar; es bedarf einer gesteigerten systematischen wirklichkeitswissen-
schaftlichen Rekonstruktion der Strukturprobleme padagogischen Handelns.

Soll die Disziplin Erziehungswissenschaft umgekehrt einen substantiellen Beitrag
zur Lehrerbildung leisten, kann dieses nicht szientifisch eng gefuhrt erfolgen, denn
handlungsorientierend ist insbesondere das Reflexionswissen. Die Anforderung an
hochschulische Lehrerbildung besteht in der Wahl geeigneter Mittel zur Vermitt-
lung zwischen Rekonstruktion und Reflexion: Aufzuzeigen ist, inwiefern Rekon-
struktion auf Reflexion bezogen werden kann, welche Funktion Rekonstruktion fur
Reflexion haben kann und worin die Grenzen der Rekonstruktion und das Propri-
um der Reflexion liegen, das durch Rekonstruktion nicht erreichbar ist.

Ein gemeinsamer Bezugspunkt von Rekonstruktion und Reflexion sind die Struk-
turprobleme péadagogischer Praxis; sowohl Rekonstruktion als auch Reflexion ver-
suchen diese Strukturprobleme zu dechiffrieren und die Komplexitit padagogi-
schen Handelns analytisch-verstehend zu erschliel3en.

Dabei zeichnet sich Rekonstruktion im Gegensatz zur Reflexion durch gesteigerte
Systematizitét aus. Gesteigerte Systematizitat aber kann als kriterialer Unterschied
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zwischen wissenschaftlichem und nicht-wissenschaftlichem Wissen angesehen
werden.'® Sofern sich Erziehungswissenschaft paradigmatisch als hermeneutische
Wirklichkeitswissenschaft versteht, stellt sie eine systematisierte Steigerungsform
der Reflexion dar, die sich qualitativ — im Unterschied zur Profession — durch Ge-
nese wissenschaftlichen Wissens im Modus der Fallrekonstruktion auszeichnet.

Reflexion dagegen bedeutet, auf die eigenen Voraussetzungen, Motive und Be-
rufswiinsche zurlickzudenken und sich mit den eigenen Vorstellungen von padago-
gischer Praxis (,,beliefs*) auseinanderzusetzen und diese gegebenenfalls zu revidie-
ren. Rekonstruktion hat fiir Reflexion die Funktion, eigene internalisierte Deu-
tungs- und Handlungsmuster bezuglich Schule und Unterricht zu irritieren, flr die
Komplexitat schulischer Interaktionsprozesse und ihrer Probleme zu sensibilisie-
ren, alternative Handlungs- und Deutungsmdglichkeiten — bezogen auf schulprakti-
sches Handeln — zu induzieren und das Repertoire von Deutungs- und Handlungs-
mdoglichkeiten zu erweitern (vgl. OHLHAVER & WERNET, 1999, S. 15).

Das eigene padagogische Handeln und die eigene Verflechtung in die Handlungssi-
tuation ist Gegenstand der Reflexion, Gegenstand der Rekonstruktion ist der proto-
kollierte Sachverhalt als Fall. Sofern eigenes Handeln protokolliert wird, kann auch
dieses zum Fall werden — padagogische Kasuistik kann dann Reflexionspotentiale

Y HOYNINGEN-HUENE (2009, S. 22) identifiziert Systematizitit ,.als das, was Wissen-
schaft ausmacht®: ,,Wissenschaftliches Wissen unterscheidet sich von anderen Wissensar-
ten, besonders dem Alltagswissen, primar durch seinen héheren Grad an Systematizitét™,
wobei wissenschaftliches Wissen in neun Dimensionen systematischer ist als andere Wis-
sensarten, nadmlich hinsichtlich (1) Beschreibungen, (2) Erklarungen, (3) Vorhersagen,
(4) der Verteidigung von Wissensanspriichen, (5) kritischem Diskurs, (6) epistemischer
Vernetztheit, (7) dem Ideal der Vollstandigkeit, (8) der Vermehrung von Wissen und
(9) der Strukturierung und Darstellung von Wissen — ohne dass alle neun Dimensionen
fur alle Wissenschaften zwingend einschldgig sind (vgl. ausfuhrlich HOYNINGEN-
HUENE, 2013). Diese These besagt nicht, dass nicht-wissenschaftliches Wissen (tber
denselben Gegenstandsbereich) unsystematisch wére — wissenschaftliches Wissen (uber
den jeweils fokussierten Gegenstandsbereich) ist lediglich systematischer.
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generieren, sofern ,,im kasuistischen Zugriff [...] Selbstthematisierung als empi-
risch-wirklichkeitswissenschaftliche Selbstbeobachtung [erscheint].“ (WERNET,
2006, S. 187).

5 Forschendes Lernen im Lehramtsstudium

Das Lehramtsstudium weist einen dreifachen Wissenschaftsbezug auf, namlich im
Hinblick auf die  Gegenstdnde  erziehungswissenschaftlicher  bzw.
(schul)pédagogischer Forschung, im Hinblick auf die wissenschaftliche Erschlie-
Rung von Gegenstanden derjenigen Disziplinen, die mit den Unterrichtsfachern
korrespondieren, und im Hinblick auf fachdidaktische Fragestellungen.

In diesem Beitrag wird die Frage nach dem Forschenden Lernen im Lehramtsstu-
dium im Hinblick auf die erziehungswissenschaftlichen Anteile erortert.

Forschendes Lernen ist dem disziplindren Zugang zu pé&dagogischer Praxis zuzu-
schlagen. Inwiefern also kann die disziplindre Vermittlung zwischen Theorie und
Praxis im Forschenden Lernen fruchtbar gemacht werden fiir professionelle Ver-
mittlung zwischen Theorie und Praxis?

5.1 Konzepte Forschenden Lernens im Lehramtsstudium

KOCH-PRIEWE & THIELE (2009) unternehmen den ,,Versuch einer Systemati-
sierung der hochschuldidaktischen Konzepte zum Forschenden Lernen® im Lehr-
amtsstudium. Sie unterscheiden

e Typ A: Forschendes Lernen durch praktische Einfihrung in empirisch-
wissenschaftliches Arbeiten (S. 276): ,,Klassischerweise geht es hier um das
theoriegeleitete Aufstellen von wissenschaftlichen Hypothesen und das an-
schlieRende Uberpriifen mit Hilfe von ganz unterschiedlichen empirischen
Verfahren. Hinzu kommt eine Prifung der Relevanz der Studie im Hinblick
auf die Bedeutung fiir die professionelle Situation von Schulpraktikern.” (S.
276 1.).
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e Typ B: Forschendes Lernen als Orientierung an dem Paradigma der ,,Praxisfor-
schung® bzw. ,,Aktionsforschung® (S. 277). ,,Hier geht es [...] darum, dass er-
fahrene Praktiker im Kontext der Lehrerfortbildung durch ein unterstiitzendes
Rahmenprogramm qualifiziert werden, ihre eigene schulische Praxis zu erfor-
schen und weiter zu entwickeln.” (S. 277). Eine Modifikation dieses Typs be-
steht darin, dass ,,ein Team aus Lehrerlnnen und Studierenden [...] ,Praxisfor-
schung® (gestaltet), wobei hier die Themen eher von den Lehrerlnnen einge-
bracht werden und auch nur deren Praxis zum Gegenstand gemacht wird. Die
Lehrenden forschen selbst nicht, und die Studierenden sind selbst nicht als Un-
terrichtende involviert.“ (S. 277).

e Typ C: Forschendes Lernen als ,,Fallarbeit” (S. 277 f.). Die Falle liegen entwe-
der als Texte vor — und konnen dann ,,mit vorgegebenen Aufgabenstellungen
fiir die Interpretation gekoppelt [werden]* (S. 278), oder als Dokumentation
durch die Studierenden selbst.

e Typ D: Forschendes Lernen im Rahmen der Reflexion eigener praktischer Er-
fahrungen inner- oder auferhalb von Unterricht (S. 278 f.). Hier geht es ,,im
weiteren Sinn um Methoden der Fallanalyse® (S. 278), wobei der Fall durch
eigene Erfahrungen selbst generiert wird und dabei nicht an selbst oder von
anderen erstellte Texte gebunden ist (vgl. S. 278).

e Typ E: Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der Reflexion biographi-
scher Zugange zum Lehrerberuf (S. 279).

e Typ F: Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der interdisziplindren In-
tegration von professionellem Lehrerwissen und -kénnen (S. 279).

KOCH-PRIEWE & THIELE (2009, S. 279) bilanzieren, dass allen von ihnen un-
tersuchten Modellen gemeinsam ist, dass ,,das Forschende Lernen vor allem auf
unterschiedliche Formen von Reflexionsféhigkeit und auf Teilhabe am wissen-
schaftlichen, auch methodenorientierten Diskurs zu zielen scheint. Gemeinsamer
Nenner scheint eine Ausrichtung auf die universitdr zu erlangenden reflexiven
Kompetenzen zu sein.*
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Fasst man Forschendes Lernen als ,,Lernen im ,Format® der Forschung* (WILDT,
2009), so ist im Hinblick auf Forschendes Lernen im Lehramtsstudium nochmals
zu betonen, dass der Zweck des Lehramtsstudiums nicht primar die Befahigung fur
eine wissenschaftliche Tatigkeit ist (weder als Erziehungswissenschaftler/in noch
als Fachwissenschaftler/in), sondern die Vorbereitung der Studierenden auf ein
professionelles Téatigkeitsfeld.

Der Sinn des Forschenden Lernens im Lehramtsstudium mdisste daher auf den Ei-
gen-Sinn der padagogischen Praxis bezogen sein. Und er miisste von der Funktion
ausgehen, die die Beschéftigung mit Wissenschaft bzw. die wissenschaftliche Be-
zugnahme auf padagogische Praxis flr diese padagogische Praxis hat.

Auszuweisen waren also solche Formate des Forschens, die nicht ein erziehungs-
wissenschaftliches Wissen erzeugen, welches anschlielend in professionsbezoge-
nes transformiert werden soll (dies entsprache der Figur der Anwendung wissen-
schaftlichen Wissens in der Praxis), sondern solche der — im Verhaltnis zur Refle-
xion gesteigerten — Systematizitat bei der Rekonstruktion padagogischer Sinnstruk-
turen.

5.2 Padagogische Kasuistik als Ansatz Forschenden Lernens
im Lehramtsstudium

Padagogische Kasuistik erdffnet die Mdglichkeit, den Zustand p&dagogischer Pra-
xis und pédagogischer Wirklichkeit einschlie3lich der ihr inharierenden Normativi-
tat (als selbstformulierter Anspriiche) empirisch zu erfassen, ohne dabei externe
normative Malstdbe zu veranschlagen (vgl. OHLHAVER & WERNET, 1999). Als
Fallrekonstruktion und Fallanalyse erschlieft padagogische Kasuistik die spezifi-
sche Handlungsproblematik des Lehrerhandelns und erdffnet sowohl Perspektiven
auf Fragen nach dem Gelingensmodus schulpadagogischen Handelns (vgl. WER-
NET (2003) zur paddagogischen Permissivitét) als auch realitatsangepasste Einsich-
ten in strukturell unhintergehbare Antinomien des Lehrerhandelns (vgl. WERNET,
2006).
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Padagogische Kasuistik (als fallrekonstruktive Analyse der in pé&dagogischen
Handlungsfeldern jeweils anzutreffenden Problemstrukturen) lasst sich als For-
schendes Lernen in der Lehrerbildung veranschlagen — sofern Forschendes Lernen
weder auf methodologisch enggefiihrte empirisch-positivistische Forschung festge-
legt noch handlungsbezogene oder biographische Selbstreflexion unter Forschen-
dem Lernen subsumiert wird, sondern Forschendes Lernen als Identifikation und
Rekonstruktion eines strukturell Allgemeinen im Besonderen des Falles aufgefasst
wird.
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