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Padagogische Professionalitat als
Entwicklungsaufgabe

Eine empirische Analyse von Transformationsprozessen in einer
Selbstlernarchitektur

Alexandra Schmidt-Wenzel

Mit der Konzeption von Selbstlernarchitekturen in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung wird der didaktischen Idee Rechnung getragen, Studierende in Aus-
einandersetzung mit ,,hochstrukturierten Lernmaterialien® zu einem selbstsor-
genden Lernen (Forneck 2005: 23) herauszufordern. Dabei intendiert das
Konzept grundsitzlich einen Prozess, bei dem es sowohl um die ,,Aneignung
von Wissen, Kénnen, Fertigkeiten, als auch um die Herausbildung eines Be-
wusstseins von dieser Aneignung™ geht (ebd.). Vor allem Letzteres soll durch
die systematische Verkniipfung von Lerninhalten mit verschiedenen Planungs-
instrumenten sowie die Begleitung des individuellen Lernprozesses durch
Lernberatung unterstiitzt werden. Mittels reflexiver Praktiken sollen sich Ler-
nende schlieBlich mit differenten, gesellschaftlich etablierten Perspektiven auf
ein Thema auseinandersetzen und diese entlang jeweils eigensinniger Lesarten
relationieren. Lernen ist im so verstandenen Sinne ein Differenzbildungspro-
zess, der im vorliegenden Kontext zum zentralen Austragungsort padagogi-
scher Kompetenzentwicklung wird.

In enger Kooperation mit der Padagogischen Hochschule in der Nordwest-
schweiz (PH FHNW), die in einem Pilotprojekt das didaktische Setting im
Studiengang zur Primarlehrer/in erprobte, ging eine empirische Studie der
Universitdt Potsdam' iiber die Laufzeit von zwei Jahren der Frage nach, wel-
che Effekte die Selbstlernarchitektur dort evoziert. Das zentrale Erkenntnisin-
teresse richtete sich auf mogliche Differenzen hinsichtlich der padagogischen
Kompetenzentwicklung bei Studierenden, die im Rahmen des sogenannten
@rs-Projekts in Selbstlernarchitekturen studierten, im Vergleich zu jenen, die
traditionelle Prasenzseminare besuchten. Dabei orientierte sich die Studie an
den untersuchungsleitenden Konzepten? des Berufswahlmotivs sowie des pad-
agogischen Selbstverstdndnisses und des Lernhabitus’ der Studierenden, die

Vgl. Publikation zum Forschungsprojekt: Ludwig/Schmidt-Wenzel 2011.

In der Evaluation kam eine Triangulation aus quantitativen und qualitativen Forschungsme-
thoden zum Einsatz. Beide Zuginge orientierten sich jeweils an den gleichen untersuchungs-
leitenden Konzepten.

N —
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es — vor allem im Hinblick auf die architektonisch angestrebte Verschrinkung
formaler und materialer Lerninhalte — miteinander in Beziehung zu setzen galt.

Dass die Didaktik des selbstsorgenden Lernens offenbar tatsdchlich zu ei-
ner differenzierteren Auseinandersetzung mit den Ausbildungsinhalten heraus-
fordert als das traditionelle Setting, bildet zugleich die grundlegende Antwort
auf die zentrale Forschungsfrage. So konnte die empirische Untersuchung zei-
gen, dass — unter dhnlichen Studieneingangsvoraussetzungen — bei Studieren-
den im @rs-Projekt ein Kompetenzzuwachs im Bereich padagogischer Profes-
sionalitit zu verzeichnen war, der mit einer Transformation des Lernhandelns
einherging. Demgegentiber lie sich entlang der generierten Typologie péd-
agogischer Selbstverstindnisse bei Studierenden der entsprechenden Kontroll-
gruppe keine grundlegende Entwicklung im Sinne der Transformation des zu
Studienbeginn von ihnen konzeptualisierten Professionstypus‘ erkennen.?

Im Folgenden soll nun an exemplarischen Ausschnitten aus dem empiri-
schen Material der qualitativen Untersuchung* gezeigt werden, wie pidagogi-
sche Selbstverstindnisse im Studiensetting der Selbstlernarchitektur prozes-
siert werden. Hierfiir erfolgt zunichst ein Uberblick tiber die dem qualitativen
Forschungsprogramm zugrunde liegende Heuristik zum Gegenstandsbereich
,Padagogisches Selbstverstindnis®. Daran ankniipfend werden die gegen-
standsbegriindeten Merkmalsrdume der Typologie in ihren jeweiligen Dimen-
sionen erldutert. Die fallvergleichende Explikation zweier typischer Entwick-
lungsverlaufsmuster miindet schlielich in einem kurzen Fazit zu Selbstlern-
architekturen in der Lehrer- und Lehrerinnenbildung.

1 Das padagogische Selbstverstandnis als Indikator
padagogischer Professionalitat

Das Konzept des padagogischen Selbstverstandnisses fufit auf Entwiirfen pad-
agogischer Professionalitdt, wie sie aus strukturtheoretischer Perspektive vor
allem von Oevermann (1996), Wagner (1998), Helsper (1996, 2002, 2004) so-
wie Combe und Kolbe (Combe/Kolbe 2008; Kolbe/Combe 2008) dargelegt
wurden. Demnach ist professionelles padagogisches Handeln entlang der je-
weiligen piddagogischen Situation stets aufs Neue und in reflexiver Relationie-

3 In diesem Kontext ist zu beriicksichtigen, dass sich die Dauer des @rs-Projekts in der Pilot-
phase auf das zweite Studiensemester beschrinkte, sodass potenzielle Entwicklungen nur im
begrenzten Zeitraum vom Beginn des ersten bis zum Ende des zweiten Semesters untersucht
werden konnten.

4 Es wurden zu jeweils zwei Erhebungszeitpunkten (zum Studienbeginn und nach Abschluss
des @rs- bzw. zweiten Semesters) leitfadengestiitzte Interviews mit Studierenden des @rs-
wie des traditionellen Studiums gefithrt. Die Datenauswertung folgte den Prinzipien der For-
schungsstrategie der Grounded Theory (Strauss/Corbin 1996).
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rung von Theorie und Praxis zu konstituieren. Den dabei zutage tretenden un-
hintergehbaren, antinomischen Spannungen in kritisch-reflexiver weise
Rechnung zu tragen, ist die grole Herausforderung professionellen Handelns
in der zweiten Moderne. Beispielhaft sei hier die grundlegende Aufgabe be-
nannt, ein piddagogisches Arbeitsbiindnis zwischen Lehrenden und Lernenden
zu initialisieren,

1. das sowohl von funktional spezifischen als auch funktional diffusen Bezie-
hungsanteilen getragen ist (vgl. Oevermann 1996),

2. das Hilfe zur Selbsthilfe ermdglicht und in der Folge auf dauerhafte Abhén-
gigkeit verzichten kann (vgl. ebd.),

3. das den Lehrenden erlaubt, sich in einer pddagogischen Situation sowohl der
immanenten Sachproblematik als auch der ,,interaktiven Strukturproblema-
tik* (Wagner 1998: 79) zu vergewissern und entlang eines professionellen
Selbstverstindigungsprozesses addquat zu bearbeiten.

Entsprechend kommt piddagogische Professionalitét in der padagogischen Pra-
xis als professionelle Selbstverstindigungskompetenz zum Ausdruck, die das
professionelle Handeln strukturiert und steuert. Dabei ist das professionelle
Handeln das Ergebnis einer ,,reflexiven Relationierung™ (vgl. Dewe 2004) von
einer praktischen Vermittlungssituation mit wissenschaftlichem Wissen. Der
Begrift der padagogischen Kompetenz fasst in diesem Zusammenhang die
professionelle Féahigkeit, in der betreffenden Situation ,,verstehen®, ,reflekti -
ren®, ,,rekonstruieren* und sich entsprechend ,,orientieren” zu konnen.

Auf der Grundlage dieses Verstidndnisses lieen sich im Zuge der Kon-
frontation der im Rekonstruktionsprozess gewonnenen gegenstandsbasierten
Konzepte mit theoretischen Gegenhorizonten, hier insbesondere dem der ,,re-
vidierten® Oevermannschen Theorie pddagogischer Professionalitdt (Oever-
mann 1996), empirisch relevante Merkmalsraume fiir die Kategorie des ,,pad-
agogischen Selbstverstdndnisses™ generieren. So erlauben die Konzepte des
Antinomiebewusstseins und der reflexiv-hermeneutischen Kompetenz in ihren
jeweils empirisch vorfindbaren Dimensionen Aussagen dariiber, ob und inwie-
weit sich bei Studierenden padagogische Professionalitdt konstituiert.

Uber pidagogische Professionalitit verfiigt demnach, wer zum einen auf
ein hohes Maf} an Antinomiebewusstsein und zum anderen auf ausgeprigte
reflexiv-hermeneutische Kompetenz zuriickgreifen kann. Denn beide Fihig-
keiten zusammengenommen, verkorpern gleichsam den Schliissel, mit dem
der Professionelle das immer wieder neu herzustellende Verhiltnis von Theo-
rie und Praxis begriindet. Dabei zielt die Kernfrage zur Rekonstruktion péad-
agogischer Selbstverstdndnisse und ihrer Entwicklung immer auf die Bedeu-
tungs- und Begriindungsmuster der jeweiligen Akteure. Wenngleich sich in der
(antizipierten) Bearbeitung einer padagogischen Situation Antinomiebewusst-
sein und reflexiv-hermencutische Kompetenz nicht strikt trennen lassen, wird
dennoch im Sinne einer Idealtypenbildung (vgl. Weber 1985), die es ermog-
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licht, tiber empirische Phdnomene entlang abstrahiert gesteigerter Pole nach-
zudenken, zwischen beiden Konzepten als Merkmalsrdume unterschieden.

So rekurriert in Anlehnung an Oevermann (1996) das Konzept des Antino-
miebewusstseins auf das Bewusstsein um die antinomischen Anforderungen
und Bedingungen, die das auf pidagogische Professionalitit zielende Lehrer-
handeln intervenieren und zu einer relationierenden Bearbeitung herausfor-
dern. Fiir das Konzept der reflexiv-hermeneutischen Kompetenz liegt der Fo-
kus vornehmlich auf dem antizipierten Lehrerhandeln, das in gelingender
Perspektive sowohl eine gesteigerte Reflexivitit als auch ausgeprégte herme-
neutische Fahigkeiten in sich vereint. Vor allem im Sinne des Verstehens, Ein-
ordnens und professionellen Bearbeitens einer paddagogischen Situation sind
diese Fahigkeiten unerlédsslich. Denn nur auf ihrer Basis wird es moglich, ei-
nen Fall in seiner je eigenen Sprache zu deuten und demgemil so zu handeln,
dass Wissens- und Normenvermittlung mit der Entfaltung des Eigensinns der
Lernenden einhergehen kénnen.

2 Typologische Merkmalsraume und ihre Dimensionen

Die folgende Tabelle und die anschliefenden Erlduterungen ermdglichen eine
Ubersicht iiber die empirisch begriindeten Merkmalsauspriagungen padagogi-
scher Selbstverstindnisse und deren Konzeptualisierung:

Induktiver Typus Deduktiver Typus Einsteigertypus Objektivierend-
rezeptiver Typus
Hohes Hohes geringes Antinomie | geringes
Antinomiebewusstsein | Antinomiebewusstsein | bewusstsein Antinomie
bewusstsein
Hohe reflexiv- Geringe reflexiv- Hohe reflexiv- Geringe reflexiv-
hermeneutische hermeneutische hermeneutische hermeneutische
Kompetenz Kompetenz Kompetenz Kompetenz

Abbildung.: Merkmalsrdume und deren Auspragungen zum Konzept des
padagogischen Selbstverstandnisses

Der induktive Typus® verkorpert mit seiner Kombination aus hohem Antino-
miebewusstsein einerseits und hoher reflexiv-hermeneutischer Kompetenz an-
dererseits gleichsam den Typus gelingender padagogischer Professionalitit.
Antinomische Strukturen und Anforderungen werden unter dieser Vorausset-
zung reflexiv-hermeneutisch innerhalb des jeweiligen Falls, also induktiv er-
schlossen. Das heif3t, dieser Typus ist in der Lage, die je spezifische piddagogi-

5 Dieser Typus ist der einzige, der die Perspektive des Lehrer bzw. der Lehrerin als bestéindigen
Lerner bereits als Professionalitit sichernde Anforderung internalisiert hat.
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sche Situation auf der Basis seiner gesteigerten Reflexivit t und seiner
entwickelten Féhigkeiten des Verstehens und Deutens, in ihrer Sach- und
Strukturlogik aufzuschlieen und sein (antizipiertes) piadagogisches Handeln
als Ergebnis des vorangegangenen professionellen Selbstverstandigungspro-
Zesses zu verorten.

Der deduktive Typus konstituiert ein anderes Konzept paddagogischer
Selbstverstindigung. Thm ist zwar ein hohes Antinomiebewusstsein eigen, je-
doch verfligt er nur tiber gering ausgepragte reflexiv-hermeneut sche Kompe-
tenzen. Wenngleich antinomische Strukturen und Anforderungen als empiri-
sche resp. wissenschaftliche Folien padagogischen Handelns erkannt werden,
so sind sie aufgrund der ungeniigenden Féhigkeiten des Verstehens und Deu-
tens nicht in der Weise reflexiv zugénglich, dass sich daraus professionelle
Handlungsoptionen erschlieen lieBen. Die Suche nach didaktischen Losun-
gen stagniert damit auf der Ebene des bereits Verfiigbaren.

Genau entgegengesetzt verhélt es sich beim Einsteigertypus. Er verfligt
sehr wohl tiber ein hohes Maf} an reflexiv-hermeneutischer Kompetenz, hat
bisher aber nur ein gering ausgepragtes Bewusstsein iiber antinomische Struk-
turen und Anforderungen an die Lehrerrolle entwickelt. Er ist also fihig, unter-
schiedlich gelagerte Sinn- und Bedeutungshorizonte in konkreten pidagogi-
schen Situationen zu erfassen, hat aber Schwierigkeiten diese in ihrer
antinomischen Struktur entlang eines pddagogischen Selbstverstdndigungs-
prozesses professionell einzuordnen.

Fiir den objektivierend-rezeptiven Typus bleibt festzuhalten, dass dieser
im Prozess der Selbstverstdndigung auf ein nur minimal ausgepragtes Antino-
miebewusstsein als auch auf ebenso geringe reflexiv-hermeneut sche Kompe-
tenzen zuriickgreifen kann. Weder innerhalb eines erlebten, noch entlang eines
prasentierten Falls werden antinomische Strukturen auf reflexiv-hermeneut -
sche Weise erschlossen. Vielmehr werden angebotene Theorieperspektiven,
die piadagogisches Handeln anleiten konnten, objektivierend-rezeptiv verar-
beitet, statt reflexiv am jeweiligen Fall gepriift.

Als ein zentrales Ergebnis der empirischen Untersuchung ldsst sich her-
ausstellen, dass eine Professionstypus transformierende Entwicklung lediglich
bei Fillen letzteren Typus’ und hier ausschlieBlich im Studiensetting der
Selbstlernarchitektur zu verzeichnen war. Konkret heifit das: Das Studieren in
der Selbstlernarchitektur fordert potenziell vor allem jene Studierenden zur
Transformation ihres piddagogischen Selbstverstindnisses heraus, die mit ihren
Bedeutungs-, Begriindungsmustern dem Konzept des objektivierend-rezepti-
ven Typus’ folgen. Im zugrunde liegenden Untersuchungszeitraum war
schlieBlich in einigen dieser Fille eine Entwicklung vom ,,objektivierend-re-
zeptiven® Verstidndnis (als Studieneingangsbedingung) hin zum pddagogi-
schen Selbstverstindnis des ,,Einsteigertypus® zum Ende des @rs-Projekts zu
beobachten. Alle tibrigen Félle verblieben, entlang der Rekonstruktion ihrer
subjektiven Sinnhorizonte, jeweils im Eingangstypus. In diesem Zusammen-
hang muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass der induktive Typus, der in
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idealtypischer Weise bereits die Merkmale padagogischer Professionalitét auf
sich vereint, kaum mehr auszuschreiten ist. Dennoch vollziehen natiirlich auch
Studierende, die schon zu Studienbeginn mit ihrem Verstindnis in jenem
Merkmalshorizont liegen, eine fortlaufende Entwicklung, und zwar im Sinne
des Selbstvergewisserns und Ausdifferenzierens ihrer handlungsleitenden Vor-
stellungen. Diese geht — ganz im Sinne der Didaktik des selbstsorgenden Ler-
nens — vornehmlich auf einen Prozess des Relationierens der je eigenen Ent-
wiirfe zur Figur professionellen Handelns mit dem im Studium erworbenen
Wissen zurtick.

Jene beiden Entwicklungsverlaufsmuster — der ,,induktive Typus* als Ein-
gangs- und Ausgangsbedingung (1) sowie die Transformation vom ,,objektivie-
rend-rezeptiven® zum ,,Einsteigertypus (II) — sind im Folgenden nun Gegen-
stand der exemplarischen Fallsynopse. Sie soll zeigen, wie sich jeweils
typische Bedeutungs-, Begriindungszusammenhénge zweier differenter Ent-
wicklungslinien bei Studierenden in der Selbstlernarchitektur konstellieren®.

3 Empirische Analyse

Fallbeispiel I: Induktiver Typus
Padagogisches Selbstverstandnis als Studieneingangsbedingung
@rs-Studierender Karl (EZ1/Z: 99-106)

Die folgende Aussage des Studierenden Karl bezieht sich auf die erzéhlgene-
rierende Frage nach dem ,,guten Lehrer, welche im zugrunde liegenden Leit-
fadeninterview den zentralen Einstiegspunkt in das Konzept des padagogi-
schen Selbstverstandnisses bildete:

Ich denke als, als Primarlehrer, das ist jetzt einfach meine, meine, meine Meinung
oder auch, was ich gehort habe von, von Kollegen, die schon Primarlehrer sind, ahm
ich denke es ist ein Beruf, der sich dauernd wandelt. Also ich denke, stehen bleiben
als Lehrer ist nicht gut. Also ich denke mal, es ist wichtig, dass man sich weiterent-
wickelt. Ahm, auch Kinder sind nicht einfach Kinder. Es ist nicht einfach: ,Jedes Kind
ist gleich®, sondern es gibt immer wieder neue Situationen. Es ist vielleicht auch
unberechenbar, weil es sind eben Menschen dabei, und das ist etwas, was, was mich
sehr interessiert hat eigentlich.

6  Wie diese Entwicklungen in Relation zu den untersuchungsleitenden Konzepten des Berufs-
wahlmotivs sowie des Lernhabitus® einzuordnen sind und welche studentischen Bearbei-
tungsmuster in Auseinandersetzung mit der Selbstlernarchitektur damit einhergehen, ist eben-
so ausfithrlicher Bestandteil der Publikation zum Forschungsprojekt (Ludwig/Schmidt-Wenzel
2011) wie die Darstellung der Entwicklungsverlaufsmuster der traditionell Studierenden.
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Das hier rekonstruierbare Selbstverstédndnis fult offenbar auf einer bereits aus-
gepragten Identifikation mit der Profession des Pddagogen, dabei konkret mit
der antizipierten Berufsrolle des Primarschullehrers. Der Studierende sicht
sich in einer Linie mit ,, Kollegen*, ,, die schon Primarlehrer sind* und augen-
scheinlich sein Verstindnis teilen resp. bestitigen. Er zeichnet hier ein Bild
vom Lehrer, das diesen als permanent Lernenden entwirft, der nur als solcher
in der Lage ist, den unvorhersehbaren Anforderungen des Lehrberufs profes-
sionell gegeniiber zu treten. Diese Annahme geht einher mit einem Versténdnis
vom Kind, das kindlichen Eigensinn und Diversitit in Rechnung stellt und
damit einem objektivierend-rezeptiven Handeln entgegensteht. Pddagogische
Situationen werden vielmehr als |, immer wieder neue Situationen* erkannt,
denen jenes Verschiedensein der Kinder (,, nicht einfach jedes Kind ist gleich*),
ihr nicht normierbares Wesen (,, Kinder sind nicht einfach Kinder*) zum un-
hintergehbaren Ausgangspunkt wird. Damit ist implizit zum Ausdruck ge-
bracht, dass jede neue Situation ein immer wieder neues Verstehen des zugrun-
de liegenden Handlungszusammenhangs erfordert, welches — ganz im Sinne
des oben angefiihrten pddagogischen Selbstverstindigungsprozesses — schliel3-
lich das professionelle Handeln leitet. Von nicht wenigen Lehrenden als kaum
zu bewiltigende Herausforderung erlebt, scheint es im vorliegenden Begriin-
dungszusammenhang gerade diese Figur zu sein, die den Studierenden zur
Wahl des Lehrerberufs veranlasst hat: ,, Es ist vielleicht auch unberechenbar,
[...], und das ist etwas, was, was mich sehr interessiert hat eigentlich .

In dieser Aussage spiegeln sich damit nicht nur ein hohes Mal3 an Reflex -
onsvermdogen wider, sondern ebenso die Uberzeugung, den antizipierten, dabei
durchaus als riskant und ambivalent erwogenen Anforderungen des Lehrberufs
gerecht werden zu wollen.

Fallbeispiel I: Induktiver Typus
Padagogisches Selbstverstandnis nach dem @rs-Semester
@rs-Studierender Karl: (EZ2/Z: 253-289)

Im Zuge der zweiten Erhebungswelle, die nach dem zweiten Semester bzw.
nach dem Absolvieren der Selbstlernarchitektur stattfand, wurden die Studie-
renden abermals nach ihrem Konzept vom ,,guten Lehrer®, nach neu gewonne-
nen Erkenntnissen aus dem Studienkontext befragt. In der nachfolgenden
Schilderung zieht der @rs-Studierende Karl entsprechend Bilanz:

K: Also, es ist so, dass sich die Gesellschaft wandelt, die Werte wandeln sich, die
Erziehung wandelt sich, man spricht halt nicht mehr von Erziehung, oder die
Erziehung wird zu einer Beziehung zwischen Eltern und Kind; die Schule muss
immer mehr erzieherische Aufgaben tibernehmen, was eigentlich frither von der
Familie getragen wurde. Der Raum der Schule wird zum, wie soll ich das sagen, zur
Auflenwelt fiir die Kinder, also ja, ermdglicht soziale Begegnungen, soziale Begeg-
nungen allgemein, die frither eigentlich eher durch die Familie stattgefunden haben.
Frither gab es groéfere Familien, heute gibt es oft Eltern, die haben ein Kind, oder so,
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oder die Eltern sind getrennt, und sie wachsen nur mit einem Elternteil auf; was, all
diese Sachen muss die Schule tragen. Das ist so die grofle Erkenntnis dabei. Dass man
einfach auch nicht mehr nur sachorientiert unterrichten darf, so, die Menschbildung an
sich ist ein grofer Teil.

I: Und das war also fiir Sie noch mal eine wichtige Erkenntnis, zu sehen, welche Rolle
eben auch ein Lehrer darin spielt?

K: Ja, also es war mir im Vorherein schon auch klar, aber es war wirklich noch mal
eine Bewusstmachung: Was bedeutet das tiberhaupt, und wie sieht das jetzt genau in
Fakten aus und in Zahlen aus.

I: Und wie geht es Thnen jetzt mit der Erkenntnis? Weil, das ist ja schon auch ein
Anspruch an den Lehrer, der da drin steckt, ne?

K: Gute Frage. (7 Sek.) Ich habe diese Ausbildung nicht begonnen in dem Gedanken,
dass ich nur Sachwissen oder Fachwissen vermitteln werde. Es war fiir mich
eigentlich immer klar, es geht um die ganze Menschentwicklung. Und darum bin ich,
habe ich jetzt nicht eine wahnsinnig groie Verdnderung. Es stellt sich aber fiir mich
schon die Frage: Ja, wie geht das in der Zukunft weiter? Wird das immer schwieriger
sein, eine Klasse zu fiihren, also zu leiten? Wie entwickelt sich das mit den ganzen
Medienreizen, die Zeit, ja, wir leben in einer sehr schnelllebigen Zeit, kann man das
iberhaupt auffangen? In der Schule alleine? Bin ich mir nicht so sicher, ich glaube
nicht. Da muss eine gute Zusammenarbeit stattfinden mit den Eltern, auf jeden Fall.
Sonst denke ich, ist man als Lehrer, also, total tiberfordert, denke ich jetzt mal, ich
weil nicht. Und was auch wichtig ist, denke ich, ist, dass man einen gesunden
Abstand hat, auch vielleicht als Selbstschutz.

Karls bereits zu Studienbeginn differenziertes padagogisches Selbstverstind-
nis erfahrt im Verlauf des zweiten Semesters keine grundlegende Verdnderung.
Vielmehr kann er in Auseinandersetzung mit den Gegenstianden der Selbstler-
narchitektur seine subjektiven Sinnhorizonte untermauern und mit empirisch
fundierten Kenntnissen in Beziehung setzen. In diesem Zusammenhang stellt
er hier rollenspezifische Anforderungsaspekte des Lehrberufs in einen moder-
nitdtstheoretischen Kontext. Er skizziert Schule als ein Spannungsfeld, das
einerseits mit den Herausforderungen stetig wachsender, dabei unvorhersehba-
rer gesellschaftlicher Veranderungen konfrontiert ist, das andererseits aber
dem padagogischen Anspruch verpflichtet ist, iber die Wissens- und Normen-
vermittlung hinaus die ,, ganze Menschentwicklung* professionell zu beglei-
ten. Vor allem mit letzterem Aspekt hebt der Studierende gleichsam auf das,
von Oevermann (1996) fiir das padagogische Arbeitsbiindnis als konstitutiv
erkannte, Spannungsverhéltnis von diffusen versus spezifischen Beziehungs-
anteilen ab. Dass ihm diese keine neue Erkenntnis ist, sondern in Auseinander-
setzung mit ,, Fakten und ,, Zahlen* vielmehr deutlicher an Kontur gewinnt,
macht er unmissverstiandlich deutlich: ,,Ja, also es war mir im Vorherein schon
auch klar, aber es war wirklich noch mal eine Bewusstmachung. *

So verweisen Karls Uberlegungen auf ein ausgeprigtes Verstindnis der
immanenten, reflexiv zu relationierenden Antinomien im Handlungsfeld der
Profession. Der daraus folgenden Einsicht, dass Lehrer/innen nicht im Allein-
gang zwischen gesellschaftlichem Strukturwandel und ganzheitlichem Bil-
dungsauftrag vermitteln konnen, setzt er bereits antizipierte Handlungsstrate-
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gien entgegen: ,, Da muss eine gute Zusammenarbeit stattfinden mit den Eltern,
aufjeden Fall. " Gleichzeitig begriindet er, abermals im Kontext der Paradoxi-
en des Lehrberufs stehend, warum es nétig ist, selbstfiirsorgliche Verantwor-
tung walten zu lassen: ,, Sonst denke ich, ist man als Lehrer, also, total iiberfor-
dert, [...] Und was auch wichtig ist, denke ich, ist, dass man einen gesunden
Abstand hat, auch vielleicht als Selbstschutz.” Damit greift er implizit die
theoretische, vor allem aber empirisch begriindete Gefahr chronischer Uber-
forderungen im Lehrberuf auf und setzt mit der kritischen Reflexion dieser
bereits ein wichtiges Gegengewicht.

In maximaler Kontrastierung zum vorangegangenen Entwicklungsver-
laufsmuster stehend, erfolgt nun ein abermals exemplarischer Fallaufriss ent-
lang des Entwicklungsverlaufs vom objektivierend-rezeptiven hin zum
Einsteigertypus, wie er ausschlieflich im didaktischen Setting der Selbstler-
narchitektur zu beobachten war.

Fallbeispiel Il: Objektivierend-rezeptiver Typus
Padagogisches Selbstverstandnis als Studieneingangsbedingung
@rs-Studierende Anne (EZ1/Z: 96-487)

Annes padagogisches Selbstverstidndnis zu Beginn des Studiums schlie3t un-
mittelbar an das Begriindungsmuster ihrer Berufswahl an:

I: Sie sagten: Da kommt was zuriick, bei den Kindern. Und haben so ein bisschen
abgegrenzt von den Erwachsenen. Wieso meinen Sie, dass es bei den Kindern cher
zurlickkommt, Sie haben als ein Beispiel Dankbarkeit genannt, aber moglicherweise
kommt da auch noch was anderes zu...

A: Ja, ich denke auch, die Kinder haben nicht so viele Vorurteile, und ja, die sind nicht
so eingenommen von der Umwelt, die sind noch, ja viel offener fiir Neues und
deshalb, sie lassen sich auch auf das ein, was man machen mochte, oder ja, einfach
deshalb, und so kommt auch etwas zuriick, also wenn man etwas gibt, und ja, sich
Miihe gibt, mit ihnen etwas unternimmt, dann kommt etwas zuriick, finde ich, und mit
Erwachsenen ist das manchmal so, die schau’n das wie selbstverstindlich an,
irgendwie.

I: Ich mein’, wenn das schon immer so der Wunsch war, was war sozusagen, oder was
ist die, ja, der zentrale Ertrag, oder das Ergebnis, das mit diesem Wunsch verbunden
ist?

A: Ja einfach mit Kindern arbeiten zu kénnen, also ja, einfach um Kinder herum zu
sein, also immer Kontakt mit Leuten, also...

I: Oder ich frag” mal andersrum: Was wire in lhrem Wunschbild Thre Aufgabe fiir Sie
als Lehrerin?

A: Ja, schon Wissen vermitteln, aber so, dass sie Freude daran haben. Also, nicht
einfach Wissen vermitteln, ja, ich sage etwas, sie miissen das lernen, sondern wirklich,
dass auch sie mitbestimmen konnen, und ja, dass sie wirklich Freude am Lernen
haben. Ich hatte immer Freude zur Schule zu gehen. Tolle Lehrer, ja, und ich will es
einfach auch, dass die Kinder das haben. Also, ja, ich will auch, dass sie eine tolle
Schulzeit haben, zuriickblicken kénnen und sagen konnen: Das war toll, da hab® ich
was gelernt, und es hat auch noch Spall gemacht. Dass das Lernen eigentlich wie Spal3
ist, ja, das man so aus dem Wissen bekommt, einfach so, ja. [...]
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I: [...] Wenn Sie sich sozusagen aus heutiger Sicht zuriick erinnern. Gab’s da
Situationen, in denen Sie 'n Lehrer oder 'ne Lehrerin als besonders guten Lehrer in
Erinnerung haben?

A: Ja, also meine erste Primarlehrerin ist mir sehr geblieben. Ja, ich habe auch heute
noch Kontakt zu ihr, also jetzt halt von Familie her und so, weil sie hat mittlerweile
zwei Jungen, und ich passe manchmal auf diese beiden Jungen auf, und da ist wirklich
heute noch eine Verbindung da. Sie hat mir einfach wirklich die Freude am Lernen
vermittelt. Also, dass ich iiberhaupt gerne zur Schule ging und alles, also... Ja, ich
kann nicht mal genau sagen, weshalb sie eine gute Lehrerin war, aber sie hat wirklich
sehr viel dafiir gemacht, dass wir Freude am Lernen haben, auch gestalterisch, das
Schulzimmer wirklich schon gestaltet, und auf das aktuelle Thema vielleicht
angepasst, und... ja, also, sie hat sich wirklich sehr Miihe gegeben, das habe ich sehr
geschitzt. [...] Dann auf dem Gymnasium, mein Deutschlehrer, war fiir mich ein
Vorbild, ja, man kann das schon ein bisschen sagen, ein Vorbild fiir den Unterricht,
denn er war wirklich auch begeistert von dem, was er mitteilte, also, er war wirklich
in dem Fach, also, das war Deutsch, aber er hatte auch Geschichte studiert; er hat da
etwas vermittelt, und man spiirte richtig, dass da etwas dahinter ist, und nicht einfach,
dass das einfach so, sondern er hatte immer eine Erklarung, also man konnte fragen,
egal was, und er wusste immer eine Antwort, und das hat mich sehr beeindruckt, also,
er wusste einfach alles (lacht).

Annes Vorstellung vom Kind als offenem, uneingeschriankt begeisterungsféhi-
gem Wesen konkretisiert sich hier zundchst entlang der Funktion der Lehrerin
als Wissensvermittlerin. Sie identifiziert offenbar einen zeitlich begrenzten,
kindlichen Entwicklungsspielraum, den es planvoll zu nutzen gilt und be-
schreibt die in diesem Zusammenhang antizipierte Arbeitsbeziehung zwischen
Lehrer und Schiiler: ,, die sind nicht so eingenommen von der Umwelt, die sind
noch, ja viel offener fiir Neues und deshalb, sie lassen sich auch auf das ein,
was man machen mochte. “ Mit diesem Begriindungsmuster aber verortet sich
die Studierende jenseits der Tatsache, dass auch Kinder vergesellschaftete We-
sen sind, die aus eben jenem Umstand heraus, im Streben ndmlich nach gesell-
schaftlicher Teilhabe (vgl. Holzkamp 1993), durchaus subjektive Lerninteres-
sen entwickeln, deren Umsetzung in Lernhandlungen es, unter pidagogisch
professioneller Perspektive, entlang des Prinzips der Hilfe zur Selbsthilfe (Oe-
vermann 1996) zu fordern gilt. Jener Argumentationsfolie folgt dann auch die
studentische Erwartungshaltung, von Kindern komme etwas ,, zuriick ', wenn
man sich als Lehrende nur gentigend ,, Miihe gibt . Damit ist eine Lesart frei-
gesetzt, die, steht sic im Horizont eines zu befriedigenden Bediirfnisses nach
Anerkennung aufseiten der Lehrenden, quer zum professionstheoretischen An-
spruch liegt.

Gleichwohl im Weiteren die Moglichkeit zur kindlichen ,,Mitbestim-
mung® in Betracht gezogen wird, steht nicht explizit das Verstehen kindlicher
Lerninteressen und des immanenten Eigensinns im Fokus dessen, was als pro-
fessionelle Herausforderung verstanden wird. Vielmehr scheint die Studieren-
de an die eigene, als positiv erinnerte Schulzeit ankniipfen zu wollen, ist be-
strebt den dort als ,, Vorbild* erfahrenen Lehrern und Lehrerinnen nachzueifern.
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Das Idealbild, das hier von jenen Lehrenden entworfen wird, folgt jedoch we-
niger einer Analyse professioneller Anteile des erlebten Lehrhandelns als viel-
mehr kaum reflexiv eingeholten Begriindungen: ,,Ja, ich kann nicht mal genau
sagen, weshalb sie eine gute Lehrerin war, aber sie hat wirklich sehr viel dafiir
gemacht, dass wir Freude am Lernen haben . Es scheint fast, als solle mit dem
Eintritt in den Lehrberuf das als harmonisch und ungetriibt erlebte Moratorium
der Schulzeit kiinstlich verldngert werden: ,, Ich hatte immer Freude zur Schu-
le zu gehen. Tolle Lehrer, ja und ich will es einfach auch, dass die Kinder das
haben.*“ Anne tiberfiihrt diese Erfahrung in den, gleichsam perfektionistisch
anmutenden Anspruch, ebenfalls eine ,, to//e “ Lehrerin sein zu wollen. Welche
paradoxen Anforderungen jedoch mit dem Lehrberuf entlang seiner strukturel-
len Bedingungen einhergehen und die Idee des Perfektionismus zwangslaufig
ad absurdum fithren miissen, ist aktuell noch jenseits ihres Begriindungsmo-
dells der ,,guten Lehrerin®. Perfektionismus ndmlich droht hier mit Professio-
nalitdt in eins gesetzt zu werden, was in der genuin krisenhaften, padagogi-
schen Praxis langfristig nur zum Scheitern fithren kann. Der vorliegende
Entwurf zur antizipierten Lehrerrolle macht, vor allem in Kontrastierung zur
vorab explizierten induktiven Begriindungsfigu , deutlich, dass ein reflexiv
hermeneutischer Aufschluss des pddagogischen Rollenprofils, insbesondere
unter Berticksichtigung seiner antinomischen Strukturen und Anforderungen
bislang nur unzureichend verfiigbar ist.

Fallbeispiel Il: Einsteigertypus
Padagogisches Selbstverstandnis nach dem @rs-Semester
@rs-Studierende Anne (EZ2/Z: 327-363)

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt wird nun deutlich, dass sich Studentin Anne
im Verlauf des @rs-Semesters weniger objektivierend-rezeptiv, sondern viel-
mehr in zunehmend reflexiver Selbstverstdndigung mit den zu bearbeitenden
Lerngegenstinden auseinandersetzt. Dabei reformuliert sie gleichsam ihr anti-
zipiertes Rollenhandeln als Lehrende:

I: Ah ja, und gab’s da in dem Zusammenhang irgendwie neue Erkenntnisse, wo Sie
sagen: Mensch, ja, da konnte ich an bestehendes Wissen ankniipfen, da konnte ich was
aufbauen, da merke ich, hier kommt jetzt was Substanzielles irgendwie zusammen fiir
mich. Fallt Thnen da was ein? [...]

J: Ja. Man 6ffnet einfach seine Sichtweise, also man ist viel offener fiir, ja mehrere
Dinge, also man hatte vielleicht einfach seine Vorstellungen vorher, und jetzt habe ich
viel mehr Méglichkeiten, um zum Beispiel, so ein Bild zu betrachten von Kindern,
also vorher da war’s fiir mich einfach ein Bild und ich hab‘ das betrachtet und das war
gut so, also, und jetzt kann ich einfach verschiedene Aspekte betrachten und kann
dann vielleicht auch etwas daraus lesen und so was. Dass man eigentlich die Kinder
nicht einfach abstempeln sollte: Also, so ist es, sondern dass man vielleicht einfach
mal nachforschen sollte und auch den Hintergrund herausfinden. [...] Und das kann
man natiirlich auf alle Fécher tibertragen, also auch Mathematik: Wieso hat das Kind
Schwierigkeiten? Es ist nicht einfach: Das Kind hat Schwierigkeiten, fertig. [...]. Zum
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Beispiel in Mathematik wiirde ich jetzt, ja, wenn ein Kind das Resultat falsch hat,
heiflt es einfach nicht, dass es falsch ist, sondern man, ja, man miisste iiberlegen: Wie
kommt das Kind darauf? Wie ist es vorgegangen? Vielleicht das Kind das erkldren
lassen und nicht einfach selbst versuchen, die Erkldrung zu finden und ja, auch, dass
die Kinder sich gegenseitig das erkldren und einfach diese verschiedenen Denkweisen
sich bewusst machen und danach zu tiberlegen [...] und eben vielleicht auch die
Ursache fiir den Fehler finden, also

Die vorangegangene Textsequenz markiert recht eindriicklich eine Transfor-
mation Annes‘ padagogischen Selbstverstandnisses innerhalb des @rs-Seme-
sters. Geht sie beim Einstieg ins Studium noch von einer relativ vereinseitigen-
den Beziehungskonstellation zwischen Schiiler und Lehrer aus, relativiert sie
nun dieses Bild aufgrund der mittlerweile verfiigbaren Bedeutungshorizonte.
So setzt sie in reflexiver Weise ihre vormals geltenden Handlungsorientierun-
gen mit den neu gewonnenen Einsichten in Beziechung und wird sich tiber die
Begrenzungen ihres zunéchst antizipierten piddagogischen Handelns bewusst:
,,also vorher da war's fiir mich einfach ein Bild und ich hab* das betrachtet
und das war gut so, also und jetzt kann ich einfach verschiedene Aspekte be-
trachten und kann dann vielleicht auch etwas daraus lesen. * Dem gestalteri-
schen Werk eines Kindes kommt unter der Perspektive des nun verfiigbaren
wissenschaftlichen Wissens eine v6llig neue Bedeutung zu, die scheinbar erst-
mals den darin verborgenen Ausdruck des Kindes ins Zentrum der padagogi-
schen Betrachtung riickt. Die zugrunde liegende Lernbewegung ist gleichsam
eine Relationierung theoretischen Wissens mit der antizipierten padagogischen
Situation. Ahnliche Tendenzen zeigen Annes Uberlegungen zum Fach Mathe-
matik. In Rechnung stellend, dass hinter jeder subjektiven Lernproblematik ein
ebensolcher Bedeutungs-Begriindungs-Zusammenhang zu suchen ist, erhebt
Anne nun das explizite Verstehen der jeweiligen Strukturlogik eines Falles
(vgl. ebd.) zum zentralen Gegenstand pddagogisch professionellen Handelns:
., Wieso hat das Kind Schwierigkeiten? Es ist nicht einfach: Das Kind hat
Schwierigkeiten, fertig. [...]. Zum Beispiel in Mathematik wiirde ich jetzt, ja,
wenn ein Kind das Resultat falsch hat, heif3t es einfach nicht, dass es falsch ist,
sondern man, ja, man miisste iiberlegen: Wie kommt das Kind darauf? Wie ist
es vorgegangen? Vielleicht das Kind das erkldren lassen und nicht einfach
selbst versuchen, die Erkldrung zu finden. Wenngleich Anne noch kaum die
in einer solchen Handlungsidee induzierten Antinomien mitrefle tiert — so ste-
hen beispielsweise dem situativen Verstehen eines jeden Schiilers in seiner
Handlungslogik oftmals mikrostrukturelle Bedingungen entgegen — bleibt
doch festzuhalten, dass ihr padagogisches Selbstverstandnis im Gegensatz zur
eingangs iliberwiegend objektivierend-rezeptiven nunmehr auf einer deutlich
reflexiv-hermeneutischen Begriindung fufit.
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4 Fazit

Ziel der vorangegangenen Fallsynopse war es zu zeigen, dass und wie Studie-
rende im didaktischen Kontext von Selbstlernarchitekturen ihre padagogischen
Selbstverstidndnisse ausdifferenzieren, im Sinne des Ausschreitens erster sub-
jektiver Begriindungsfiguren gleichsam transformieren. Dabei ist es jenes Ent-
wicklungsverlaufsmuster II, welches hier mit dem Fall Anne illustriert wurde,
dem aus der Perspektive einer zu professionalisierenden Lehrerinnen- und
Lehrerbildung erhohte Aufmerksamkeit zuteilwerden muss. Denn tatsdchlich
ist in der zugrunde liegenden Untersuchung kein vergleichbarer Entwicklungs-
prozess bei Studierenden im traditionellen Setting beobachtbar.

Wenn es nun Anspruch einer reflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung
ist, sowohl die Entwicklung hermeneutischer Kompetenzen zu evozieren als
auch wissenschaftliches Wissen in Funktion eines ,,Orientierungswissens zu
vermitteln, weil professionelles Handeln erfordert ,,auch unter erhohter Wider-
spriichlichkeit noch wissen zu kénnen was man tut” (Kolbe/Combe 2008:
895), so ist die Didaktik der Selbstsorge sicher eine Mdoglichkeit, diesem An-
spruch ein Stiick ndher zu kommen. Denn restimiert man, entlang welcher
Handlungslogik im Setting von Selbstlernarchitekturen gelernt werden soll,
wird offenbar, dass die dort induzierten Praktiken im weitgehend gleichen
Sinnhorizont stehen, wie jene des zuvor beschriebenen professionellen Selbst-
verstindigungsprozesses in padagogischen Situationen.

Die gelingende Implementierung von Selbstlernarchitekturen setzt jedoch
voraus, dass Lehrende wie Lernende ihre Rollen im Lehr, -Lernprozess neu
konstellieren. Fiir Studierende bedeutet das vor allem, aus Erwartungshaltun-
gen an traditionelle Studiensettings herauszutreten und sich im Zuge dessen
vielmehr des eigenen Erkenntnisinteresses, des eigenen Lernhandelns und dar-
aus hervorgehender Handlungsproblematiken zu vergewissern. Von Lehren-
den verlangt es ginzlich neue Strukturierungsleistungen entlang der von ihnen
zum Thema erhobenen (Lern)Gegenstinde. Insbesondere bedarf es der profes-
sionellen Kompetenz, studentische Lernprozesse — angesiedelt im architekto-
nischen Entwurf des Lerngegenstandes — situativ beraten zu kénnen. Eine
grundlegende Einsicht aber ist auf beiden Seiten unumgénglich, jene namlich,
dass Lernprozesse als prinzipiell ergebnisoffen begriffen werden miissen.
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