Christine Schober

Das Professionsverstandnis von
Primarstufenstudierenden am Ende ihrer Ausbil-
dung aufgezeigt am Beispiel der Ungewissheit

1. Theoretische Ausgangslage
und Fragestellung

LehrerInnen aller Schularten wissen, dass die Gestaltung
des padagogischen Alltags mehr beinhaltet als das Formu-
lieren von Lernzielen und Auswéhlen von Methoden. Der
Lehr- und Lernerfolg hidngt von zahlreichen Faktoren ab,
deren hohe Komplexitit eine genaue Antizipation des kon-
kreten Geschehens nicht zulédsst. Auch Arnold (2005, S. 19)
hebt hervor, dass das Arrangieren von piddagogischen Situ-
ationen mehr als nur einen Wissenstransfer darstellt. Diese
»Gestaltungskompetenz setzt hermeneutische Fahigkeiten
ebenso voraus, wie didaktische und erzieherische Phantasie
sowie Erfahrungen mit unterschiedlichen Vorgehens- bzw.
Reaktionsweisen® (ebd.).

Lehrerinnen und Lehrer sehen sich mit hohen Erwar-
tungen konfrontiert. Sie stehen vor der Aufgabe, bei ihren
Schiitzlingen permanent Neues erzeugen zu miissen,t ohne
dabei die Vulnerabilitit von Schiilerinnen und Schiilern zu
vernachlidssigen und gleichzeitig ,,die Kontinuitéit und Sta-
bilitdt des gesellschaftlichen Lebens® im Auge zu behalten
(Oevermann 2002, S.35). Oevermann (ebd.) schlieft daraus
eine gewisse ,,Professionalisierungsbediirftigkeit” padago-
gischer Praxis. Die Professionalisierung von Lehrerinnen
und Lehrern unterliegt zwar einer permanenten Debatte, gilt
aber als unbestrittene Notwendigkeit fiir ein erfolgreiches
Berufsleben. Der vorliegende Text orientiert sich an der
strukturtheoretischen Sichtweise, die versucht, eine Basis
fiir die Rekonstruktion padagogischen Wirkens zu schaffen
(Helsper 2014, S. 217). Wie diese Professionalisierung in
Hinsicht auf das Ungewisse im padagogischen Handeln von
Studierenden am Ende ihrer Ausbildung angelegt wird, steht
im Fokus dieses Artikels. Dazu erfolgt vorerst eine kurze
theoretische Einfiihrung, um die Folie fiir die Interpretation
der anschlieBenden Interviewausschnitte aufzubereiten.

Combe und Kolbe (2008, S. 857-858) schildern pidagogi-
sches Handeln als eine interaktive Aushandlungspraxis, die
stark von der jeweiligen Situation abhingt. Lehrpersonen
stehen in ihrem Tun vor der Herausforderung, aus einer
Reihe von Handlungsoptionen eine auszuwihlen, die sich
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moglicherweise als die falsche Wahl herausstellt. Somit
befindet sich pddagogisches Handeln permanent in einem
Status der Unsicherheit!'. Diesen Aspekt hat Helsper (z. B.
2016, S. 53) u. a. als konstitutive Antinomie des Lehrer-
handelns beschrieben. Dabei gilt die ,,Ungewissheitsantino-
mie [...] fiir das pddagogische Handeln [...] [als] besonders
deutlich ausgeprigt™ (Helsper 2008, S. 165). LehrerInnen
miissen ihren Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber eine
Art,,Vermittlungsversprechen®leisten (Helsper 2002,S.79).
Gleichzeitigerweisen sich die der Schule zugrundeliegenden
organisatorischen und systemischen Strukturen als riskant,
ungewiss und fehleranfillig (ebd., S. 8). Eine konkrete Vor-
hersage iiber die Wirkung pidagogischer Interventionen ist
daher nicht méglich.

Zusitzlich besteht die pddagogische Aufgabe darin, bereits
erreichte Kompetenzstufen aufzubrechen, um deren Erwei-
terung und komplexere Ausrichtung ins Rollen zu bringen.
Es miissen ,,Destabilisierungen® angeregt werden, um Neues
zu ermoglichen (ebd. S. 80-81). ,,Gleichzeitig gibt es keine
Gewissheit, diese produktive C)ffnung zu erreichen — alle
Didaktik, Kenntnisse, Fahigkeiten, Methoden, Routinen und
Scripts im Handlungsrepertoire von Lehrern kdnnen hier
keine Sicherheit garantieren” (ebd. S. 81). Eine reflexive
Grundhaltung der Lehrperson gegeniiber diesen grundsétzlich
nicht auflésbaren Spannungen ermoglicht einerseits ein weit-
gehend friktionsfreies Klassen- bzw. Schulklima. Andererseits
entwickeln Pddagoginnen und Pidagogen durch dieses Riick-
besinnen einen,,professionellen Habitus*, der wiederum stark
mit der Biografie der / des einzelnen Lehrenden? verwoben ist
und damit individuell ausgebildet wird (Helsper 2002, S. 95).
Vereinfacht ausgedriickt giltes, durch (fortlaufende) Professi-
onalisierung die Profession (immer besser) zu beherrschen und
damit den Herausforderungen im alltidglichen pddagogischen
Handeln besser begegnen zu konnen.

1 Die Systemtheorie spricht hier sogar von einer ,doppelten
Kontingenz*,daalle beteiligten Seiten vor Handlungsspielréu-
men stehen (Luhmann 1986, zit. nach Combe / Kolbe 2008,
S. 858).

2 Auf diesen Aspekt kann aus Platzgriinden hier nicht niher
eingegangen werden.
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Die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern muss ein
fundiertes und belastbares Fundament fiir padagogisches
Handeln und die Entwicklung eines professionellen Habitus
legen. Dazu gibt es an den Piddagogischen Hochschulen
ein breites Angebot an Lehrveranstaltungen. Zudem wird
schulische Praxis direkt erprobt. Als Ziel gilt eine professi-
onelle Qualifizierung fiir den Lehrberuf (an Grundschulen),
indem ,,bildungswissenschaftliche, fachliche und fachdi-
daktische Inhalte und Kompetenzen® sowie ,,entsprechende
Haltungen und soziale Kompetenzen* in Hinblick auf die
»Begegnung mit Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und
Kolleginnen und Kollegen* insbesondere hinsichtlich der
Diversitit hervorgebracht werden (PHS 2015, S. 8).Im Rah-
men des Studienversuchs ABC3plus 3 an der Pddagogischen
Hochschule Salzburg Stefan Zweig wurden im Juni 2016
fiinf Gruppendiskussionen* durchgefiihrt, die mit Hilfe der
Dokumentarischen Methode ausgewertet wurden.

Zur Gestaltung nachvollziehbarer Ergebnisse und Konse-
quenzen werden im Folgenden aussagekriftige Interviewaus-
schnitte in Form kontrastierender Fallvergleiche vorgestellt’
(Abschnitt 2). Nach deren Diskussion (Abschnitt 3) folgen
die Konsequenzen fiir die Aus- und Fortbildung von Lehre-
rinnen und Lehrern sowie die Bedeutung fiir den schulischen
Alltag (Abschnitt 4).

2. Umgang mit Ungewissheit

Die Unsicherheit im padagogischen Handeln ist grund-
satzlich immer schon bekannt. Aufgrund der hohen ,,Kom-
plexitét, Intransparenz und Riskanz* gelten Unwigbarkeiten
im pidagogischen Handeln (Combe / Kolbe 2008, S. 858;
Helsper 2008, S. 165) als charakteristisch. Im Rahmen der
Professionalisierungsdebatte taucht dieser Aspekt immer
wieder auf. Nun zu den vier Ausschnitten aus den Gruppen-
diskussionen, in denen diese Unsicherheit den Studierenden
zwar mehr oder weniger bewusst ist, der Umgang damit aber
ganz unterschiedlich entworfen wird.

2.1 Erfahrung als Wissensbasis

Zum Impuls, wenn etwas Neues und Ungewohntes auf mich
zukommt, weif3 ich damit umzugehen, machen die Studierenden
der Gruppendiskussion 2 grofle Ambivalenzen sichtbar. Obwohl
die Aussage zwar grundsitzlich bejaht wird, tauchen jedoch

3 Von 2011 bis 2016 lief an der Pddagogischen Hochschule
Salzburg Stefan Zweig der Studienversuch ABC3P'" mit dem
Ziel einen umfassenden professionellen Habitus auszubilden.
ABC3P!s Jeitet sich ab von Allgemeiner Bildung, Berufsbil-
dung und Citizenship learning. 3 steht fiir die drei aktiven
Handlungsfelder Selbstregulation, Sach- und Fachkompetenz
und Resonanzraum. Siehe dazu auch Cerny, Doreen (2015).
Der Studienversuch ABC3P'" und die Rekonstruktion pro-
fessioneller Handlungswelten als Beitrag zum Diskurs iiber
LehrerInnenbildung. phscript, (09), S. 18-24. Schober, Chris-
tine (2015). Selbstregulierendes Lernen im Studienversuch
ABC3P"s, phscript, (09), S. 25-34.

4 DieGruppendiskussionen wurden aus organisatorischen Griin-
den von Frau Mag.? Heike Niederreiter gefiihrt, der dafiir ganz
herzlich gedankt wird.

5 Aus Platzgriinden wird das Vorgehen im Rahmen der Doku-
mentarischen Methode nicht néher erldutert.

in der tieferen Auseinandersetzung grofle Unsicherheiten auf.
Dies wird an folgendem Beispiel dargelegt (GD_2_7,_14-26).

WS5: (4) Ich weiB3 es nicht ich glaube weil wir jetzt (.) in den
(.) obwohl es nur drei Jahre waren (.) schon viel gesehen haben
gerade jetzt in der Praxis wir waren in einer Integrationsklasse
(.) was ich eben vorher noch gar nicht gehabt habe das hat
sicher viel weg genommen (.) ahm ich hab auch einmal jetzt
im Blockpraktikum eine ganz eine schwierige Klasse gehabt
mit ganz vielen (.) ich mein mit Migrationshintergrund was
natiirlich nicht ausschlaggebend ist aber was einfach in der
Hinsicht (.) mit Grund (.) war dass es eine schwierige Klasse
war und (.) das hat mir glaube ich auch viel (.) vorher vorweg
genommen jetzt wenn ich sag wenn ich jetzt eine (.) eine
schwierigere Klasse krieg oder Kinder mit Integrationskindern
oder (.) andere Herausforderungen anstehen gerade auch mit
Elternarbeit oder so was man auch im Black im Block (.) jetzt
auch ein bisschen mitgekriegt haben dass man zumindest
schon einmal einen Anhaltspunkt hat wie man dann mit dem
umgeht und wie man es 16sen konnte (1) sodass man nicht
komplett ins Wo-Wasser geschmissen wird //mhm// (.) dass
man in jeder Hinsicht ein wenig schon Erfahrungen sammeln
konnen (.) auch wenn es wenig ist natiirlich aber (.) trotzdem
ist schon ein bisschen was da (.) in dem Bereich #00:02:33-2#

Nach reiflicher Uberlegung erdffnet W5 die Passage und
legt mit ,, Ich weifs es nicht* kurz und klar ihre groflen Be-
denken dar. Sie kann sich nicht festlegen, ob sie neue und
ungewohnte Situationen bewiltigen wird konnen und stellt
das prominent an erster Stelle. Es gibt allerdings etwas, was
ihre Sorge mindert (,,das hat sicher viel weg genommen*).
Waihrend der Ausbildung wird argumentiert, habe die Gruppe®
,, viel gesehen*. Dadurch hofft sie fiir viele Unwigbarkeiten
eine gewisse Vorbereitung bekommen zu haben. Die Orien-
tierung an Modellen ist offensichtlich. Ohne diese wiirde sie
sichhilflos fiihlen (,, sodass man nicht komplett ins Wo-Wasser
geschmissen wird“).

Ihr eigenes Handlungsvermdogen schildert W5 als ein noch
briichiges. Sie hat wihrend des Blockpraktikums’ etwas ge-
sehen,im Sinne von wahrgenommen, was sie ,,eben vorher
noch gar nicht gehabt “ hat. Die Studierende versteht dieses
Kennenlernen von schwierig empfundenen Situationen als
spérliche Grundlage (,,auch wenn es wenig ist*). Trotzdem
wiederholtsie den Aspekt,dassihr diese Ereignisse ,, (..) sicher
viel weggenommen“ haben. Dadurch verstirkt sie fiir sich
die Hoffnung, zukiinftige schulische Konstellationen bewél-
tigen zu konnen. Sie hat einen ,, Anhaltspunkt“ bekommen,
an den sie sich klammert. Es ist ihr wichtig, moglichst viele
Facetten bereits wihrend der Ausbildung erlebt bzw. zumin-
dest gesehen zu haben. Daraus schopft sie Zuversicht, da es
fiir sie eine Art von Erfahrung bedeutet und in ihren Augen
zum Aufbau eines (eigenen) Handlungsrepertoires beitragt.

6 Damitsind die Mitstudierenden des Studienversuchs gemeint,
die gemeinsamin einer Gruppe die sechssemestrige Ausbildung
absolviert haben.

7 Blockpraktikum: Durchgingiges zweiwochiges Praktikum am
Beginn des 6. Semesters in einer Grundschulklasse mit einer /
einem weiteren Studierenden, wihrend dessen der Unterricht
dieser Klasse zur Giinze iibernommen wird.

Politisches Lernen 1-2/17



Die Betrachtung ihrer Begegnung mit einer ,, ganz eine[r]
schwierige[n] Klasse “ untermauert diese Lesart zusétzlich.
Dort, in dieser Klasse, herrschten besondere Bedingungen,
mit denen sie bis dato noch keine Bekanntschaft hatte ma-
chen konnen. Die herausragende Schwierigkeit bestand in
der Zusammensetzung der Klasse mit ,,ganz vielen (.) ich
mein mit Migrationshintergrund . Das darf offiziell nicht als
Begriindung angegeben werden (,, was natiirlich nicht aus-
schlaggebend war ). Sie weist diese Aussage zwar zuriick,
deutet mit dem ,,aber* hingegen ihre Uberzeugung an: bei
einer Haufung von Kindern mit Migrationshintergrund in einer
Klasse ist mit Problemen zu rechnen. Dieses Zusammentref-
fen hat ihr etwas von der Angst genommen, sollte sie eine
schwierige Klasse oder Kinder mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf (,, Integrationskinder “) bekommen. Auf diese
Weise werden auch Kinder mit SPF zu den schwierigen
Fillen gezéhlt. Insgesamt glaubt sie, dass diese Erfahrungen
mit der ganz schwierigen Klasse ihr auch fiir andere Heraus-
forderungen wie etwa Elternarbeit als Basis dienen kénnen.

W5 sprichtdavon, einen Anhaltspunkt bekommen zu haben,
wie man mit Problemen umgeht. Die Studierende geht davon
aus, dass das fiir alle Giiltigkeit hat. Der Begriff Anhalts-
punkt konnte durchaus eine prozesshafte Entwicklung in
sich tragen, ndmlich eine eigene, individuelle Ausgestaltung
moglich werden lassen.

Schulisches Handeln stellt fiir die Studierenden ein grof3es
Feld mehr oder weniger unabwigbarer Probleme dar. Dies
driickt auch ihr abschlielendes Statement als allumfassende
Erfahrung aus, ,,dass man in jeder Hinsicht ein wenig schon
Erfahrungen sammeln“ konnte, was zwar als sehr gering
betrachtet wird, ,,aber trotzdem (..) schon ein bisschen was
da “ist. Hier verwendet sie erneut die widerspriichliche Dar-
stellung. Die Basis beschreibt sie vorerst als eine geringe,um
diese gleich mit dem ,,aber “ zu relativieren. Pidagogisches
Handeln ist vor allem dann mit Unsicherheit und Angst
besetzt, wenn die Situationen neu sind, d. h. im Laufe der
Ausbildung nicht erprobt werden konnten.

2.2 Erfahrung als Absicherung

Auch in der folgenden Passage spielt die Erfahrung eine
groBe Rolle. Hier geht es allerdings in erster Linie um die
Erfahrung anderer. Damit legen die Studierenden auch die
Féhigkeiten fiir den Umgang mit Unwégbarkeiten (vorerst)
noch in fremde Hinde. Der folgende Ausschnitt aus der
Gruppendiskussion 3 (GD_3_Z_10-22) bringt dies deutlich
zum Ausdruck.

WO: (3) Also (.) wenn auf mich etwas Neues zukommen
wird dann schitze ich mal werde ich (.) Kolleginnen und
Kollegen fragen oder (.) einfach Lehrerinnen und Lehrer
die schon lidnger im (.) Dienst stehen (.) oder vielleicht auch
die Gruppe wenn ich weif} der und der hat schon (.) damit
Erfahrungen gemacht #00:01:10-8#

W11: Also einfach die Sicherheit dass (.) wen gibt an den
ichmich wenden kann//mhm//und der mir hilft#00:01:17-5#

W10: (5) Ja damit ich auch weil} (.) ich bin nicht alleine
(1) und (2) es gibt fiir alles eine Losung (.) so zusagen
#00:01:30-7#
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W12: (1) Und (1) jedes Neue oder Ungewohnte hat schon
mal irgendwer @vor sich gehabt und irgendwie 16sen miis-
sen@ also #00:01:39-7#

W10: Und es wird immer irgendwas Neues und Unge-
wohntes kommen #00:01:43-0#

WO: In ein paar Jahren lacht man driiber @(.)@ //Ja// //
mhm// #00:01:45-1#

W9 eroffnet die Diskussion, indem sie gut iiberlegt und
dann ihre Vorstellung zum Bewiltigen von neuen und un-
gewohnten Situationen sehr differenziert darlegt. Fiir diesen
Fall hatsie eine ganze Liste an Personen, die zu Rate gezogen
werden konnen. Thre Aufzéhlung beginnt mit Kolleginnen
und Kollegen an erster Stelle. Diese Aussage wird noch
genauer ausdifferenziert und auf ,, Lehrerinnen und Lehrer
die schon ldnger im (.) Dienst stehen (.)“ erweitert. Sie geht
davon aus, dass mit der Anhdufung von Praxiserfahrungen
gleichzeitig auch die Kompetenz der Lehrpersonen steigt.
Auch andie Studiengruppe wiirde sie sich wenden, jedenfalls
nur unter der Voraussetzung, dass ,,damit [schon] Erfahrun-
gen gemacht“ wurden. Das modellhafte Vorgehen ist auch
hier offensichtlich. Wie schon W5 geht sie davon aus, dass
Handlungswissen iiber Erfahrung zu generierenist. Mit,, dann
schdtze ich mal*“ wird auf das Unfertige, das Vorldufige in
ihren Fahigkeiten verwiesen. Sie nimmt einfach an, dass sie
so agieren wird. Ob das dann tatsichlich so sein wird, kann
sie zum jetzigen Zeitpunkt nicht sagen.

Miteinem bestirkenden Argument setzt W 11 fort und betont
,die Sicherheit dass (.) wen gibt an den ich mich wenden
kann ““.Das wird von einem beipflichtenden ,, Mhm “ bestérkt.
Die Studierenden gehen hier von einer Art ,Sicherheitsnetz*
aus, das durch vermeintlich kompetent Andere aufgespannt
wird. Von diesem Netzwerk wird auch konkrete Hilfe erwar-
tet, was eine weitere Studierende hinzufiigt. Dieser Status
der Unsicherheit, indem sie sich derzeit befinden, bendtigt
Unterstiitzung von auflen.

Nachreiflicher Uberlegung setzt W10 die Argumentations-
linie fort. Sie kann sich gar nicht vorstellen, ,,alleine mit
neuen Situationen zu sein. Damit steigert sie die Spannung in
der laufenden Diskussion und verweist auf eine emotionale
Verwobenheit, die wohl auf die gro3e Unsicherheit zuriick-
zufiihren ist. ,, Dass es fiir alles eine Losung (.) sozusagen
gibt, stellt sie sich vor. Dass diese Losung existiert, ist fiir sie
unbestritten. Derzeit liegt diese aber noch bei den anderen,
also auflen.

Nun bringt sich W12 in die Diskussion ein und meint,
dass neue und ungewohnte Situationen immer schon bewil-
tigt wurden (,,irgendwie losen miissen*). Damit wechselt
sie die Argumentationslinie schlagartig. Wurde vorher das
Verlagern von Problemen nach aulen thematisiert, wird jetzt
der Hoffnung Ausdruck verliehen, dass auch sie in der Lage
sein werden, auftretende Probleme zu 16sen.

W10 unterstiitzt diese Denkweise und zeigt die Ungewiss-
heit im pddagogischen Handeln als jene auf, die einfach da
ist. ,,Es wird immer irgendwas Neues und Ungewohntes
kommen “.Mitdieser Feststellung bringt sie auch eine gewisse
Beruhigung in die Diskussion. Das wird auch von W9 unter-
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stiitzt, die die Passage mit der Hoffnung schlief3t, in ein paar
Jahren tiber diese Anfangssorgen lachen zu konnen. Dass sie
sich also bis dahin gut weiterentwickelt und einen gewissen
professionellen Status erreicht haben werden.

2.3 Wissen als Handlungsbasis

Ganz im Gegensatz zu den beiden obigen Ausschnitten
betrachten Studierende der Gruppendiskussion 4 und 5 den
Umgang mit Routinen (siehe dazu auch 2.1). Das einleitende
Statement wird genauer analysiert (GD_4_7Z_9-13).

w13: (8) Ja das man irgendwie (.) flexibel (.) ist (.) also
dass man (.) Grund-Hintergrundwissen hat (.) und das (.)
ahm ummiinzen kann (.) also (.) wie sagt man (.) Traans-feer
@(1)@ @transferieren kann auf die neue Situation@ oder?
//mhm// //mhm// (5) deswegen dass man irgendwie in der
neuen Situation was hat auf das man zuriickgreifen kann (.)
und deswegen damit umgehen kann #00:01:23-5#

W13 denkt lange nach und erklért die Herangehenswei-
se an neue und ungewohnte Situationen als eine, die fiir
alle Giiltigkeit hat. Sie eroffnet ihr Statement mit einem
bekriftigenden ,,Ja“ und zeigt damit ihre Sicherheit, wie
so etwas anzulegen ist. Man muss ,,irgendwie (.) flexibel
sein. Das steht fiir sie an erster Stelle. “Irgendwie“ kénnte
auch hier die bis dato noch unbekannten Entwiirfe andeuten.
Das erfordert Flexibilitét in schulischen Szenarien. Um das
zu ermoglichen, benotigt man Basiswissen, das sie in ihrer
Begriindung auch gleich anschlieit. Sie bezeichnet es als
,, Grund-Hintergrundwissen“, also jenes Fundament, auf
das das Handlungswissen aufgebaut ist.

Das Grundlagenwissen muss umgemiinzt — transferiert
werden. Das kann aber nicht rezepthaft geschehen, sondern
erfordert Adaptivitit. Beim Nennen des Fachbegriffs driickt
sie ihre Unsicherheit dahingehend mit ,, wie sagt man“ aus.
Das Wort,, Traans-fer “kommtlangsam und gedehnt. Esistihr
sichtlich peinlich (Lacher),das nicht sicherer kommunizieren
zukonnen. Mitdem vorldufigen Abschluss ,,oder? “ erwartet
sie eine Bestitigung von den anderen. Vor der Conclusio denkt
sie wieder intensiv nach und fasst die Aussage zusammen.
Beginnend mit ,,deswegen* wiederholt sie das Argument
und hebt es dadurch besonders hervor. Man braucht in einer
unbekannten bzw. neuen Situation etwas, worauf man zuriick-
greifen und auf Grund dieser Basis ,,damit umgehen kann*“.

2.4 Flexibilitat, Offenheit und Kreativitét
als Handlungsbasis

Waurden Flexibilitit, Offenheit und Kreativititim Umgang
mit Unwégbarkeiten in voriger Passage schon angesprochen,
werden sie in weiterer Folge (Gruppendiskussion 4) noch
klarer hervorgehoben.

Fehler diirfen gemacht werden; sie sind quasi Bestandteil
padagogischen Handelns. Neues und Ungewohntes sollte
,hicht nur vom gewohnten Weg*“ (W14_GD_4_7_15-16)
aus betrachtet werden, sondern moglichst aus allen Perspek-
tiven. Im Gegensatz zu W5, die vor allem auf gesammelte
Erfahrungen baut,um damit Handlungswissen zu gewinnen,
handelt es sich hier um Vermeidung von zu viel Routine. Die

Bereitschaft, zahlreiche Optionen auch nutzen zu wollen
(WI15_GD_4_7Z_16: ,,(5) eben dass man offen ist (2) fiir
die neuen Sachen*), verweist auf einen weit gediechenen
Umgang mit der Ungewissheit (ebd.). Es gilt das Positive
aus jeder Situation herauszuholen (W14_GD_4_7Z_27: ,(1)
Jja irgendwas Positives gibt es immer (.)). Die Zuversicht,
neuen und ungewohnten Situationen professionell begegnen
zukonnen, iiberwiegt. Der nachfolgende Ausschnitt schildert
den Entwurf einer weiteren Studierenden (GD_4_7_19-26)
hinsichtlich des Ungewissen im schulischen Handeln, die
sich direkt an diese Argumentationslinie anschlief3t.

W16: und ich glaub auch dass man (.) dhm (.) sich im
Vorfeld bewusst ist (.) dass man es probieren kann (.) und
und (.) versucht damit umzugehen aber dass es nicht unbe-
dingt gelingen muss (.) oder (.) dass auch was schiefgehen
darf (.) und ich glaube das haben wir auch in so (.) einigen
Projekten (1) erlebt oder (2) ja(.) festgestellt (.) dass das auch
manchmal soist (.) dass manchmal irgendwas schiefgeht und
das passt aber dann auch (1) also (1) ja die neue Situation
ist dann zwar (.) nicht gut gemeistert wor oder halt schon
gut (1) und auch wenn was schiefgeht man weif} halt dann
beim néchsten Mal (.) ja da mach ich es so eben nicht mehr
(1) weil da lernt man ja auch draus #00:02:35-4#

W16 fiigt den vorher genannten Argumenten (Offenheit,
Flexibilitdat und Kreativitit) noch ein weiteres hinzu. Man
muss einkalkulieren, dass sich Dinge unvorhergesehen ent-
wickeln und das dann auch aushalten (kann — muss — darf).
Sie formuliert so, dass dies fiir alle Giiltigkeit hat, eroffnet
allerdings mit ,,und ich glaub auch*, was vorerst auf eine
leichte Unsicherheit hindeutet. AnschlieBend argumentiert
die Studierende sehr klar und sicher und driickt damit auch
hohe Zuversicht aus. Man muss sich ,,im Vorfeld “ iiber etwas
bewusst sein. Es bedarf einer grundsitzlichen Einstellung
eigenen Kompetenzen gegeniiber. Das verleiht Sicherheit
auf dem Boden der Unsicherheit. Es darf kein Zweifel daran
herrschen, dass ,,man es probieren kann“. Sie spricht zwar
von probieren,die Betonung liegt jedoch auf kann — also auf
dem Besitz von Fahigkeiten, die ein Handeln erméglichen.

Auf dieser Grundlage versucht man ,,damit umzugehen .
Auf diese Weise stellt W16 eine Verbindung zwischen der
theoretischen Wissensbasis und dem praktischen Handeln
her. ,,Aber dass es nicht unbedingt gelingen muss (.) oder
(.) dass auch was schiefgehen darf (.)“ schliefit die Studie-
rende als Relativierung an. D. h., dass auch Scheitern zum
schulischen Alltag gehort.

Ohne Pause setzt W16 ihre Argumentation fort. Die Stu-
diengruppe hat solche Spannungsmomente wihrend einiger
Projekte? direkt erlebt. Es folgt eine Erweiterung und damit
auch eine besondere Hervorhebung ihres Statements. Die
Begriffe erlebt und festgestellt wihlt die Studierende mit
Bedacht aus. Ist es vorerst noch das Erleben, wird dieses

8 Siehe dazu auch: Cerny, Doreen (2016): Vom Citizenship
Thinking zum Citizenship Doing — das Projekt ,,Noahs Flut*
im Studienversuch ABC3+, in: Politisches Lernen, 34 (1-2),
S. 5-7. Niederreiter, Heike (2016): Citizenship learning im
Rahmen des Studienversuches ABC3+,in: Politisches Lernen,
34 (1-2),S. 12-15.
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nach nochmaliger, lingerer Uberlegung auf Feststellung
korrigiert. Die eigenen Erfahrungen wihrend des Projekts zum
Citizenship Learning zeigen ihre Wirkungen. Daran besteht
fiir sie kein Zweifel mehr. ,, Dass das auch manchmal so ist
(.)dass manchmalirgendwas schiefgeht . Sie wiederholtden
Aspekt des Scheiterns und hebt ihn damit besonders hervor.
Manchmal ist es so, d. h. daran ist nicht zu riitteln und muss
als gegeben hingenommen werden,dass sich Dinge eben nicht
so entwickeln, wie man es erwartet hatte. Die Feststellung,
dass es sich nicht um ein wirkliches Scheitern, sondern um
eine Variante aus mehreren Handlungsmoglichkeiten handelt,
schlieBt durch ,,und das passt aber dann auch* direkt an.
Die Studierende versucht das noch weiter auszudifferenzieren
und hebt damitdas durch solche Konstellationen entstehende
Spannungsfeld hervor. Immer wieder springt sie zwischen
Scheitern und Gelingen hin und her und zeigt damit die Zer-
rissenheit. Es ist irgendwie beides, was solche Situationen
pragt. Auch die Pausen, die hier verstirkt auftreten, verweisen
auf eine noch ambivalente Haltung, was die Bewiltigung der
schulischen Herausforderungen betrifft.

Sollte man tatsichlich an gewissen Umstidnden scheitern,
werden daraus Lehren gezogen. ,, Man weif3 halt dann*
bezieht die Reflexion als eine zum piddagogischen Habitus
gehorende Fahigkeit direkt mit ein. Wihrend der gesamten
Passage spricht die Studierende fiir die Allgemeinheit und
untermauert damit noch ihre Sicherheit hinsichtlich der An-
lage padagogischen Handelns.

3. Diskussion der Ergebnisse

Aus den Gruppendiskussionen deuten sich unterschied-
liche Entwiirfe fiir die Bewiltigung dieser Ungewissheiten
an. Dazu werden im Folgenden jene Interviewausschnitte
zusammengefasst,in denen die Studierenden ihr zukiinftiges
Handeln zum einen an Modellen ausrichten (2.1, 2.2) und
zum anderen auf eine Verbindung von Theorie und Praxis
(2.3,2.4) bauen.

3.1 Handlungsmuster als Basis
fiir padagogisches Handeln

Bei Erfahrung als Wissensbasis tritt bei den Studierenden
eine ambivalente Haltung hervor, die einerseits von Hoffnung
geprégt ist, alle Herausforderungen bewiltigen zu kdnnen
und andererseits die Ungewissheit dariiber ganz deutlich zu
verspiiren ist. Pidagogisches Handeln ist komplex, intrans-
parentund riskant. Zu jeder gewihlten Handlungsoption gibt
es laut Combe und Kolbe (2008, S. 858) Alternativen, mit
denen jede Entscheidung auch ein Scheitern einkalkulieren
muss. Die Studierenden legen die Hoffnung auf Handlungs-
muster, die sie sich auf Grund von Erfahrungen — teils
eigene unterrichtliche Praxis, teils Beobachtungen — schon
angeeignet haben bzw. durch die laufende zukiinftige Praxis
noch erwerben werden. Die als so bedeutend deklarierten
Handlungsmuster werden dabei als Aneignungsprozess fiir
Handlungswissen verstanden. Eine eigene Ausgestaltung
dieser Schemata wird angedacht. Die Hoffnung, auch in
schwierigen Klassen bestehen zu konnen, wird ebenfalls in
die Ausbildung von Modellen gelegt. Doch sind es gerade die
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schwierigen Klassen,in denen Routinen zum Scheitern fiihren.
Wenn Situationen eskalieren und die Lage der Lehrperson
sich zuspitzt, sollten Begriindungen fiir Handlungsmuster
geliefert werden konnen. Bleiben Routinen unreflektiert, kann
die fiir Krisenfille notwendige Adaption nicht zur Verfiigung
stehen (Helsper 2002, S.77;2014,S.217; Oevermann 2002,
S. 27). Der Riickgriff auf Modelle als Basis fiir eigenes
padagogisches Handeln iiberwiegt.

Bei Erfahrung als Absicherung verlagern die Studierenden
die Handlungskompetenz nach auflen. Sich noch eher in der
Rolle der Studierenden begreifend, fokussieren sie auf ein
ganzes Netzwerk von vermeintlich kompetent Anderen, die
ihnen Hilfestellung leisten kénnen. Stern (2009 S. 356) hat
recherchiert, dass es keinen empirischen Nachweis gibt, mit
der Praxiserfahrung auch die Kompetenz von Lehrpersonen
steigern zu konnen. Es besteht ein implizites Wissen dartiber,
dass dieses Auslagern beim Agieren im schulischen Feld
nicht mehr moglich sein wird. Die Hoffnung besteht, durch
einen ldnger dauernden Prozess sich Schemata anzueignen
und damit erfolgreich zu sein. Helsper (2003, S. 145; 2008,
S. 164) hilt fest, dass ,,technisches, standardisierbares Han-
deln* gerade keines der Strukturmerkmale professionellen
pidagogischen Agierens sei.

In beiden Gruppen sind Unsicherheit und Sorge grof3. Die
Studierenden suchen nach Ankern, die ihnen bei der Bewalti-
gung des komplexen und herausfordernden Schulalltags Hil-
festellung leisten konnen. Theoretisches Wissen wird (vorerst)
ausgeklammert und auf den Erwerb von Handlungswissen
durch Handlungsmuster fokussiert. Diese rekrutieren sich
einerseits auf eigene und andererseits auf fremde Erfahrun-
gen. Vorerst wird man sich an Schemata orientieren. Darin
verbirgt sich allerdings die Gefahr, in der Routine stecken zu
bleiben und die Ungewissheit quasi auszublenden (Helsper
2008, S. 167).

3.2 Verbindung von Theorie und Praxis
als Basis fiir pddagogisches Handeln

Im Unterschied zu den Aussagen, die die Erfahrung im
Lehrberuf betreffen (Punkt 2.1 und 2.2), iiberwiegt bei Wis-
sen als Handlungsbasis (Punkt 2.3) die Sicherheit neue und
ungewohnte Situationen bewiltigen zu konnen. Hier wird die
Grundlage nicht aus der Erfahrung vermeintlich signifikant
Anderer geschopft, sondern aus dem abgesicherten Wissen.
Daraus ist es moglich eine Strategie zu entwickeln. Es geht
um ein Basiswissen, das die Studierenden als vorhanden
deklarieren und das auf die jeweilige Situation zugeschnit-
ten werden muss. Damit wird ganz konkret eine Verbindung
zwischen theoretischem und praktischem Wissen hergestellt.
Zudem sind sie sich bewusst, dass die Folgen piadagogischen
Handelns nicht konkret vorhergesagt werden konnen. Lehr-
personen konnen aber nicht nicht handeln (Helsper 2016, S.
54). Combe und Kolbe (2008, S. 857) verweisen in diesem
Zusammenhang auf die ,,Differenz zwischen Handlungsinten-
tion und Handlungsergebnis einschlieBlich nicht-intendierter
Folgen“.Dies ergibt sich konsequenterweise aus der Tatsache,
dass pddagogisches Handeln vor allem ein interaktives ist und
die Folgen von Interventionen nicht antizipiert werden konnen.
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Diese Argumentationslinie wird bei Flexibilitdt, Offen-
heit und Kreativitdt als Handlungsbasis (Punkt 2.4) noch
verdichtet. Jene Tatsache, dass pddagogisches Tun zahlrei-
che Handlungsmoglichkeiten bietet, wird als Vorteil iden-
tifiziert (Helsper 2008, S. 163). Die Wissensgrundlage ist
wesentlich und vor allem das Bewusstsein dariiber, dass
diese vorhanden ist, verleiht den Studierenden Sicherheit auf
dem unsicheren Terrain. Gleichzeitig muss eine Ambigui-
titstoleranz entwickelt werden. Dazu haben die Erfahrungen
wahrend der Citizenship Projekte wesentlich beigetragen
und den Studierenden bewusstgemacht, dass eine gewis-
se Fehlerhaftigkeit Bestandteil schulischen Agierens ist.
Auch diese Einstellung miissen Lehrpersonen entwickeln.
Kraul, Marotzki und Schweppe (2002, S. 8) beschreiben
den Strukturkern piddagogischen Handelns mit ,,Riskanz,
Ungewissheit und Fehleranfilligkeit” und betrachten die
Reflexion schulischer Vorgiinge als zum Alltag gehorend.
Dadurch wird wissenschaftliches Wissen mit praktischem
reflexiv verbunden. Helsper bestitigt, dass ein ,,wichtiger
Bestandteil des professionellen Wissens [...] damit gerade
ein praktisch-reflexives Wissen des Umgangs mit diesen
Unvereinbarkeiten® ist (Helsper 2016, S. 54).

Ganz im Gegensatz zu den in Punkt 3.1 dargestellten
Entwiirfen des Handelns nach Modellen und standardisierten
Mustern konstruieren die Studierenden der Gruppendis-
kussion 4 und 5 ihr schulisches Handeln als flexibel, offen
und kreativ bzw. als gekennzeichnet durch Adaption an die
jeweilige Situation. Die Studierenden sind sich der Unge-
wissheit piddagogischen Agierens bewusst. Wie sie selber
damitumgehen werden, wird ambivalententworfen. Eigenes
Konnen gilt als wesentliche Handlungsbasis, parallel dazu
wird ein Scheitern einkalkuliert. Dies fiir sich zu tolerieren
muss in den Habitus integriert werden. Das Besondere liegt
hier darin, ,,die Krisenhaftigkeit der Handlungspraxis [...]
als Normalfall“ zu akzeptieren und damit die Moglichkeit
zuerdffnen,,,diesen Beruf professionell auszuiiben* (Combe
/ Kolbe 2008, S. 859). Ja mehr noch wird das Fehlen von
Routine, das in obiger Darstellung so vermisst und bedauert
wird, bei den Gruppendiskussionen 4 und 5 als Gewinn iden-
tifiziert. Auch Helsper (2008, S. 163) betont die Vorteile,dass
durch die Ungewissheit im pddagogischen Tun auch zahlrei-
che Handlungsspielrdaume eroffnet werden. ,,Ungewissheit
wird damit selbstverstdndlicher und entdramatisiert* (ebd.).

Die Vorstellungen iiber die Ausgestaltung padagogischen
Handelns entwirft die Studiengruppe ABC3plus sehr ambiva-
lent. Der Bogen reicht von einer génzlichen Ausrichtung an
Modellen bis zur Verbindung von theoretischem und prakti-
schem Wissen. Der pddagogische Alltag wird als herausfor-
dernd beschrieben. Eine gewisse Zuversicht,dies bewiltigen
zu konnen, steht einer groBen Unsicherheit gegeniiber, ob
die dann gewihlten Handlungsoptionen erfolgreich sein
werden. Lehrpersonen miissen fiir ihr Handeln aber gerade
,,Gewissheit und Sicherheit hinsichtlich ihrer Interventionen
reklamieren®, um Schiilerinnen und Schiiler nicht von vorn-
herein zu ,,destabilisieren* (Helsper 2008, S. 165).

4. Konsequenzen fiir Lehrpersonen
in Ausbildung und beruflichem Feld

Die Orientierung an Modellen bzw. Skripts ist bei Lehr-
personen — nicht nur bei Studierenden — stark ausgeprégt.
Zu einem guten Teil werden solche Schemata auch in der
Ausbildung vermittelt. Die Gefahr, die in solchen Hand-
lungsmustern liegt, ist deren unreflektierte Handhabung.
Helsper (2008, S. 167) spricht in diesem Zusammenhang
von einer ,,Abblendung des Ungewissen®. Sind routinierte
Organisationsformen zwar einerseits als Entlastung bei der
Bewiltigung des schulischen Alltags unverzichtbar, kénnen
diese andererseits bei zu rigider Auslegung zur (unnétigen)
Zuspitzung von Situationen fiihren. Behalten Regeln und
Routinen jedoch eine gewisse Offenheit, bedeutet das fiir
Lehrpersonen und SchiilerInnen gleichzeitig eine Chance
zur Weiterentwicklung von Kommunikation und Interaktion
(Helsper 2002, S. 84). Die Organisationsantinomie steht hier
beispielgebend fiir die weiteren zahlreichen Gegensitzlich-
keiten,die zum Schulalltag gehoren und ausbalanciert werden
miissen. Konsequenter Weise miissen Schemata,da diese auf
irgendeine Weise immer auch mit den Antinomien in Verbin-
dung stehen, fortwédhrend einer Reflexion unterzogen werden.

Bei Studierenden, die sich vor dem Berufseinstieg befinden,
bestehen, wie oben dargelegt, einerseits mehr oder weniger
groBe Angste und Unsicherheiten, wie der schulische Alltag
bespielt und bewiltigt werden kann. Andererseits wird auch
der Umgang mit Handlungsmustern von ihnen differenziert
angelegt. Somit erwichst der Phase der Einsozialisierung in
eine bestimmte Schule eine besonders hohe Bedeutung. Es
wird zum einen von der Kultur einer Institution abhiingen
(Helsper, 2014, S.234), wie einzelne ihr berufliches Wirken
entwickeln, aber auch von der professionellen Begleitung
eines Mentors/einer Mentorin. Es gilt, von Beginn an eine
reflexive Haltung aufzubauen bzw. weiter zu entwickeln,
die allerdings eine gute Begleitung benotigt, um nicht zu
unnétiger Destabilisierung sowohl bei den Lehrenden als
auch bei den SchiilerInnen zu fithren. Diese Forderung bleibt
nicht auf BerufseinsteigerInnen reduziert. Auch Lehrperso-
nen, die schon ldnger titig sind, kommen nicht umhin, ihr
piadagogisches Agieren zu hinterfragen und verschiedene
Erkldrungen bzw. Ansitze zu konstruieren. Beck, Helsper,
Heuer, Stelmszyk und Ullrich (2000, S. 41) sehen die Qua-
litat der padagogischen Praxis zu einem guten Teil von der
reflexiven Handhabung der Antinomien abhéngig. Das Au-
torenteam proklamiert zu diesem Zweck vier Ebenen®, von
denen an dieser Stelle ein Aspekt herausgegriffen wird. So
soll durch die rekonstruktive Fallarbeit eine Sensibilisierung
fiir die Widerspriiche im padagogischen Handeln geschaffen,
vorschnelle Verallgemeinerungen vermieden, der Blick fiir
Handlungsalternativen ge6ffnet und eine gewisse Distanz zum
Geschehen ermoglicht werden (Helsper 2003, S. 150-151).

Dieses reflexive Vorgehen erfordert zweierlei. Zum einen
muss diese Praxis bereits wihrend der Ausbildung eingeiibt
und damit angebahnt werden, um im Berufsleben auch sei-
ne Fortsetzung in dafiir geschaffenen Strukturen zu finden.

9  Zuden vier Ebenen der professionellen Auseinandersetzung
mitden Antinomien seiauf Becketal.,2000,S.42ff. verwiesen.
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Zum anderen benotigt eine reflexive Haltung einen ,,wissen-
schaftlichen Habitus* (Helsper 2003, S. 148). Dieser zeigt
sich u. a. durch eine grundsitzlich hinterfragende Haltung
hinsichtlich ,,Erklarungen und Deutungen® sowie einer An-
erkennung der Ungewissheit und der Vielschichtigkeit pé-
dagogischen Handelns. Nur durch die Zusammenfiihrung
von wissenschaftlichem und praktischem Habitus kann ein
professioneller Habitus entstehen (ebd.). Es betrifft demzu-
folge sowohl die Ausbildung als auch die Fortbildung von
LehrerInnen, diese reflexive Haltung anzubahnen und durch
geeignete Angebote in der Fortbildung auszubauen bzw. zu
erhalten. Dartiber hinaus muss auf zwei Faktoren noch mehr
der Fokus gelegt werden: die Verzahnung von Theorie und
Praxis und das Integrieren von Active Citizenship Learning
in die Ausbildung.

Die Vorteile fiir SchiilerInnen, die von Lehrpersonen mit
einem professionellen Habitus unterrichtet werden, liegen
m. E. auf der Hand. Konnte eine reflexive Haltung quasi in
die LehrerInnenrolle integriert werden, werden — so meine
These — gesellschaftliche Entwicklungen offener betrachtet.
Als Beispiel sei hier die Symmetrie- bzw. Machtantinomie
genannt. Diese besagt, dass im schulischen Alltag hiufig
LehrerInnen und SchiilerInnen auf Augenhohe interagieren.
Gleichzeitig kommt es aber auch zu Asymmetrien, wenn es
gilt, Entscheidungen beispielsweise hinsichtlich der Noten-
gebung zu treffen. Damit befindet sich die Lehrperson auf
einer anderen Ebene und zeigt eine Position der Macht. Diese
speist sich u. a. ,liber Wissensbestinde, Ressourcen und
Kompetenzen™ iiber die SchiilerInnen noch nicht verfiigen
und dadurch von der Lehrperson abhidngig sind (Helsper
2002, S. 81). Durch gesellschaftliche Verdnderungen ist es
in den letzten Jahren zu einer Aufweichung dieses LehrerIn-
nenwissens gekommen. SchiilerInnen besitzen Detailwissen,
digitale Kompetenzen etc., mit denen sie ihren Lehrenden
tiberlegen sind. Dieser Verdnderung hinsichtlich der Position
Machtdurch Wissen kann nur iiber eine reflexive Handhabung
dieser Widerspriichlichkeit begegnet werden.

Damit die Schule der Aufgabe nachkommen kann, Schii-
lerInnen fiir zukiinftige Aufgaben in einer sich permanent
verindernden Gesellschaft zuriisten, braucht es LehrerInnen,
die flexibel und offen sind und nicht in Modellen stecken
bleiben. Konsequenter Weise muss viel Aufmerksamkeit in
die Entwicklung einer reflexiven Haltung bzw. eines profes-
sionellen Habitus gelegt werden.
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