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Kurzdarstellung

Im Mittelpunkt der Dissertation Emotion — Lehrerhandeln — Lehrerbildung stehen
psychoanalytisch-padagogische Uberlegungen, die dem Lehrberuf und der Lehreraus- und
weiterbildung gewidmet sind. Dazu werden die Diskussionen zu Standards in der Lehrerbildung
und zum , Wissen-Kénnen-Problem® aufgegriffen. Es zeigt sich, dass die Bedeutung emotionaler
Aspekte fir das Zustandekommen von Handlungen und das Hervorbringen eines entsprechenden
Kénnens nur randstandig thematisiert wird.

Vor diesem Hintergrund wird in vorliegender Arbeit unter besonderer Beriicksichtigung einer
psychoanalytisch-padagogischen Perspektive gezeigt, welche Bedeutung Emotionen fir das
Erleben padagogischer Situationen und in weiterer Folge fiir padagogisches Handeln beizumessen
ist. In diesem Zusammenhang wird beschrieben, weshalb sich Emotionen im Hinblick auf die
Verwirklichung berufsspezifischer Ziele sowohl als hilfreich wie auch als hinderlich erweisen
kénnen. Im Kontext dazu wird gefragt, welches Konnen fir die Bewaltigung padagogischer
Aufgaben hilfreich oder gar notwendig ist, damit emotionale Faktoren der Verwirklichung
bestimmter Anspriiche (wie sie etwa in einzelnen publizierten Standards formuliert werden) nicht
zu sehr entgegenstehen.

In Anknipfung an diese Ausfiihrungen werden Konsequenzen fir die Ausbildung eines
entsprechenden Kénnens dargestellt. Dazu werden Seminare beschrieben, die dem Tavistock-
Modell der Infant Observation und Work Discussion folgen, und es wird gezeigt, vor welchen
Herausforderungen Forschung in der Lehrerbildung und in der Psychoanalytischen Padagogik

steht.

Abstract

This doctoral thesis, entitled Emotions — Teacher Behaviour — Teacher Training, reflects on the
teaching profession and teacher training, with the focus on psychoanalytic educational theory. It
addresses the current debates on teacher training standards, and the relationship between
knowledge and practical abilities. These are found to yield no deeper understanding of the
importance of emotional aspects to the formation of classroom practice and of adequate skills.
The paper therefore investigates the extent to which — viewed from a psychoanalytic perspective
— emotions influence perceptions of teaching situations and hence of classroom practice.
Emotions may be either a help or a hindrance in the attainment of vocational objectives. In
connection with this it is also asked which abilities are helpful or essential if emotional factors are
not to be an excessive hurdle to the fulfilment of certain standards in the performance of teaching
tasks.

In addition, the consequences for the formation of adequate skills are depicted. To this end,
seminars based on the Tavistock model of infant observation and work discussion are described,
and the challenges facing research into teacher training and psychoanalytic educational theory

are revealed.






Danksagung

Ich mochte an dieser Stelle die Gelegenheit nutzen, mich bei allen zu bedanken, die zur
Entstehung dieser Arbeit beigetragen haben. Mein Dank gilt Univ.-Prof. Dr. Gertraud Diem-Wille
und allen Lehrenden des Lehrgangs ,Psychoanalytic Observational Studies -
Personlichkeitsentwicklung und Lernen”. Das gemeinsame Nachdenken (ber Lern- und
Entwicklungsprozesse bildete letztlich den Ausgangspunkt fiir die vorliegende Untersuchung und

hat dort auch seinen Niederschlag gefunden.

In besonderer Weise mdchte ich mich bei Univ.-Prof. Dr. Wilfried Datler fiir seine vielfaltigen
Anregungen und Hilfestellungen bedanken. Er hat mich stets in meiner Arbeit bestarkt und mir
durch seine kritischen Rickfragen und konstruktiven Vorschlage zur Prazisierung mancher

Uberlegungen verholfen.

Univ.-Prof. Dr. Mag. llse Schrittesser danke ich fiir die Bereitschaft zur Zweitbegutachtung meiner

Dissertation.

Mag. Katja Friihwirth-Feist und Mag. Alexandra Horak haben mich beim Schreibprozess mit ihren
Kommentaren, ihrer kritischen Lektire und wertschatzenden Auseinandersetzung in vielfacher

Weise unterstiitzt. Daflir méchte ich beiden meinen besonderen Dank aussprechen.

Nicht zuletzt mochte ich mich ganz besonders herzlich bei Mag. Gerald Girstmair und Dr. Horst

Ebner flr ihre tatkraftige Unterstiitzung bedanken.






Inhaltsverzeichnis

KUFZAArStRIIUNG...ueeeiiiieiiiiiinniitieiiiinnttiiiiisiisnttttneesssnstettieesssenssenteessssenssentsesssssnnssentsesssssnnssenssessssnsssssnneessssnnssssssesssses 3
LY 41 o 3
EINI@ITUNG..uuuuiiiiiiissssrssssrssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnss 11
1 Erste Anndherung an die Problemstellungen...........ccccocvviiiiieiiinssnninnsnninnsnninssennnnnens 11
1.1 Die Diskussion zur Entwicklung vON StaN@rds ...........eeeeueieiriiiieiniiieeriiie ettt siree e st e e s bt e e seneeeeanee 12
1.2 Die Diskussion der Begriffe Kompetenz und Performanz ...........coouviiiriiiiiniiiieeniie et 15
1.3 Wissen und Kénnen im Lehrberuf und in der Lehrerbildung ............oooviiiiiiiiiiniiiieeiieceeeeeeeeeee e 19
1.3.1 Von den Schwierigkeiten, kunstfertiges Handeln zu beschreiben: Explizites und implizites Wissen............ 19
1.3.2 Die Beziehung zwischen Wissen und Kénnen in der Lehrerbildung ..........ccoccvveeriiieinniiieeiniieeiniiccenieeeee 20
2 Beschreibung des Forschungsinteresses 21
T YU+ XTI o =T T o N 23
Teil A
Die Diskussion iiber Standards in der Lehrerbildung........ccccccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiinnrrrrrssssssssssssss s aaes 27
1 Die Bedeutungsvielfalt des Begriffs Standard.........ccccceeeeevverreriincccsseeeeensccsseneeeesssecnns
2 Die Entwicklung von Standards in der Lehrerbildung
2.1 Der Bezug zu marktwirtschaftlichen DiSKUISEN.........cccuuviiieee ettt et e e e e e sarre e e e e e e e aearaaeeeeeeennns
2.2 INTEIrNATIONAIE BEZUGE ..oiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeee ettt ettt et et e e e e et e ee e e e ettt e et te e e e e e e et e et ettt ittt b e atbaattaatbabaabtaaaanraay
2.3 Verlauf der Diskussion im deutschsprachigen RAUM ...........cciiiiiiiiiieeeeeiciiiiiee e e eeeirree e e e e e etarreee e e e s esaasraeeeeeeennnns 33
2.4 Die Auswahl und Relevanz der beiden KONZeptioNeN ...........cvuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeieeeeveeeessseessessseseesasaaeane 36
3 Standards flr den LeRrberuf (OSEr).......iiiccccrceeereiieccsiereeeeiseeessnneeessissessssnsenessssessssnnesesssssssssssesesssssssssnnassssssssssnnnes 36
I A 01 3 = U T Y4y =T o o ol o < DRSO PPPPPPPPPRPRRN 37
3.2 Inhalte UNd Ziele der StANAArdS ........evieiiii ittt e e e ettt e e s e st eeeesesnbbbeeeeeesssnnnreeeeesssnnes 38
3.3 Die Relevanz von Standards flr die LeRrerbildUng............ooeiieoiiiiiiiii e rrre e e e e 40
3.4 Darstellung der Gliederung und Systematik der Standards .............ovviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiee 42
4 Standards fiir die Lehrerbildung (Kultusministerkonferenz) ...........ceeevcccvvceeeeeiiicccssereeenisecsssnneeeesssessssnnsesssssssssnnnes 43
4.1 ENtStENUNGSEESCRICNTE. .. uutiiiiiiiiiiiiiiiiii s nnnnnnnnn 43
4.2 Inhalte Und Ziele der STANTArdS .......ooueiiieeiee ittt e ettt e e e e s e sttt e e e e s e s bbb breeeeeeennbataeeeeeas 45
4.3 Die Relevanz von Standards flr die LeNrerbildUng.........cc.uvvviieiiiciiiiiieee et e e eararae e 48
4.4 Darstellung der Gliederung und Systematik der Standards ...............ueeeeiiiiiiiii s 48
5 Kritische Diskussion der Konzeptionen zu Standards..........cccceeeiiiiiiiiiiiiiiiinnnnnnns ...51
5.1 Die Kritik an einem unklaren und divergierenden Begriffsverstandnis .52
5.2 Die Kritik an dem Verstandnis von Lehrerprofessionalitat..............cccevvvvveeennns .52

5.3 ,Rhetorische Scheinlésungen” der Differenz von Wissen und Kénnen
5.4 Lernwege zur Erreichung von Standards bleiben unklar
6 ZusammENFaSSUNE ....ccccvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiinnnirrrrere e seeseeeeees

Teil B
Die Beziehung zwischen wissenschaftlichem Wissen, berufspraktischem Konnen und Handeln ..........cccccvvveinnnnnnnnn. 57
1 Uber das Verhiltnis von Wissen und Kénnen in der Lehrerbildung..........ccecvveeverernerernne 61
1.1 Annahmen zur Integration von Wissen UNd KONNEN ........coiruiiiiiieiiiiiiiiiieeeeeeniieeeeeesessiieeeeeeessssinrneeeeesssnnnsneees 62
1.1, WIiSSEN UNA KONMNEIN 1ttt ettt e s bt e sttt e e s bttt e e bbb e e sbbe e e sbbeeesbbaeessnbeeesnnnaeesans 62
1.1.2 LerNen UNG LERIEN ..cci ittt ettt e st e st e s eabr e e st ae e e sab e e e s snnaeeeaa 64
1.2 Annahmen zur Differenz von Wissen und KONNEN .......ccccuuiiiiiiiiiiiiieiiiiicciee ettt 65
1.2, WIiSSEN UNA KONMNEIN 1ttt ettt ettt ettt e sttt e e sttt e s b bt e e sbbe e e s sbeeesnbaeessnbbeessnnaeesans 65
1.2.2 IMPIIZIEES WISSEIN 1eeiieiiiiiiiiiee e e ettt e e e e sttt e e e s sttt e e e e essabaeeeaeesanntsateaaeesasnsssaaaeeeesssnnsssnaeeesssnnnnnnees 67
0 B [ 011 [ A1 £ L =T o 1= P UTOUPPPPPPRRPRt 74
2 Didaktische Leitvorstellungen im Spannungsfeld von Wissen und KONNEN ........cccccvviiiiiiissnnnneniiinnsssssnnesiiissnsenee 77
2.1 Wissenschafts- und Praxisorientierung in der LENrerbildung..........cooeviiiiiiiiiii i 77
2.2 Didaktische Leitvorstellungen zur Integration von Wissen und Kénnen .79
2.3 Didaktische Leitvorstellungen zur Differenz von Wissen und Kénnen.............. ...84
2.4 ZUSAMMENTASSUNE «eeiitiiiiiiiiete e e ettt e e e e sttt e e e e e sattaeeeeeeeaanbaaeeaeeeaasssaaaaeessassssssaeeeesasnssssaneeessssnnnssneeeessnnnnes 90
3 An welchen Leitvorstellungen orientieren sich die Konzeptionen zu den Standards? 91
3.1 Leitvorstellungen in den Standards fir den Lehrberuf bei Oser
3.1.1 Der Zusammenhang von Wissen und Kénnen ..................
3.1.2 Identifikation und Darstellung didaktischer Leitvorstellungen .94
3.1.3 Kritische Anmerkungen zur ZielerreiChUNE.........uuiiiie et e et e e e e e s e e e e e e e enananeeeeeeennnes 96



3.2 Leitvorstellungen in den Standards der Kultusministerkonferenz fiir die Lehrerbildung

3.2.1 Der Zusammenhang von Wissen und KONNEN .........cccuevveeeeeecciiiiieeeeeeeiiieeeee e
3.2.2 Identifikation und Darstellung didaktischer Leitvorstellungen .
3.2.3 Kritische Anmerkungen zur Zielermr@ICNUNG. .........iie i eeiiiie e ccceee e et e e e e e s re e e e e e e eeenraeaeeeeennnnnees
4 Zusammenfassung und Prazisierung der FOorschungsfragen .........cccccvvvviiiiniiiiiniiiiinniiinnnenese e ssaeens
Teil C
Psychoanalytisch-padagogische Beitrage in der Lehrerbildung............ceeeeeeeeeeemeeemeemeeeneeeneeneeemeneemmemeeemeeeeeeeeeeeeeeeees 105
1 Der Diskurs zum Fehlen von emotionalen Aspekten...........cccvcviiiiieiiiiieniinnsnninnnniinesessesssssssssssssssssssans 109
1.1 Grenzen der handlungsleitenden Bedeutung von explizitem WiSSEeN ........c..ceeeiuviiiriiiieeniiiieeeiiiee et 109
1.2 Zum Fehlen von emotionalen Aspekten aus Sicht des ,,tacit KNOWINg VIEW .........ccccuiieriiiiiniiieeniieeeieeees 110
1.3 Zum Fehlen von emotionalen Aspekten aus psychoanalytisch-pddagogischer Sicht...........coovviiiiniiiiiiniiieennns 111
2 Emotionale Aspekte des Handelns aus psychoanalytisch-padagogischer Sicht ...........ccceccviiiiviiiinsniiinsenicssennnes 113
2.1 Exemplarische Darstellung eines Standards zum Umgang mit Schwierigkeiten und Konflikten in Schule und
(841 7= o ol o | S T P P TP PPN OUPPORRPPPROINN
2.2 Vom Ringen um Losungen bei Konflikten im Unterricht
2.3 Zur Bedeutung des Erlebens schulischer SitUAtiONEN..........cccuiiiiiee e serrr e e e e e e searreeeeeeenees

2.3.1 Der Einfluss emotionaler Aspekte auf Lernprozesse und die Schwierigkeit fiir Lehrer, sich ihrer Dynamik zu
entziehen 117

2.3.2 Emotionale Aspekte kommen in bewusster und unbewusster Weise zum Ausdruck ...........ccceeevveeennnen. 118
2.3.3 Emotionale Aspekte beeinflussen die Wahrnehmung padagogischer Situationen und in Verbindung damit
PAAAZOZISCNES HANUEIN. .. ..uuiiiiiiiiiiiiiii s snnn 120

2.4 Zwischenresiimee: Das Fehlen und die Notwendigkeit einer theoretischen Begriindung von emotionalen
Aspekten 121

3  Wodurch zeichnet sich psychoanalytisch-padagogisches Kénnen und Handeln aus? ........cccccoeiiiiiiiniiiiiiiiicscnnnnnns 123
3.1 Charakteristika psychoanalytisch-padagogischen Handelns...............cccc i 124
3.2 Ausgewahlte psychoanalytisch-padagogische Theorien und Konzepte..........cccooiiiiiiii 129

3.2.1 Von der Annahme unbewusster psychischer Prozesse und Abwehraktivitaten ...........cccvvvvvvvvviviviinnnnnnn, 130
3.2.2 Ubertragung, Gegeniibertragung und szenisches VErstehen ...........cccooveveieieienieieieieieeeeeeeseneens 131
3.2.3 Zum Problem der Anwendung in der Psychoanalytischen Padagogik .............cuvvvvvvviirviivriviniiviiiiniiennnnnnn, 135

4 Die Funktion von Wissen, Erfahrung und Reflexion fiir die Ausbildung von Fahigkeiten des differenzierten
Verstehens emotionaler ASPEKEE .........cueeeeeeieiieieieieeeeeeeeeemmemeeeeeeemseesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsnnse 136
4.1 Die Funktion von Wissen flr ein Verstehen emotionaler ASPekte..........cccvvriieeeiiiiiirrieeee e 137
4.2 Die Funktion von Erfahrung flr ein Verstehen emotionaler Aspekte.........ccvvvveeieiciiiiieee e 139

4.2.1 Neuwegs Annahmen zur FUNKtion VON Erfanrung........ccuvvieieiiiiiiiiiieee et 139
4.2.2 Psychoanalytisch-padagogische Annahmen zur Funktion von Erfahrung.........ccccceeeveeiiiiiiiiiiiiiiiiiicieeenn, 141
4.3 Die Funktion von Reflexion fiir ein Verstehen emotionaler Aspekte..........cccc........

4.3.1 Zur Ausbildung eines ,analytischen Habitus“ ...............
4.3.2 Implizites Wissen und ,reflection-in-action”................
4.3.3 Reflexion aus psychoanalytischer Sicht..........ccccccevviiiinnnnnn.
5 Resiimee zum Aspekt des Erlebens in der Ausiibung beruflicher Praxis

Teil D
Psychoanalytisch-padagogische Methoden der Praxis- und Selbstreflexion ...........cceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 155

R 1Yol 1o =N
2 Psychoanalytische Beobachtungsseminare ........ccccceeiiiiiiiiiinnniiiiiiiiiininiiiiisseiesiiissseesisssseesssssssssssssns
2.1 Methodische Gestaltung der SEMINAIE ... ...uuiiii ittt ere e e e e s st e e e s e ssabbaeeaeeessssstseeaeeesssnnnes
2.2 ZielE I SEIMINAIE ettt ettt ettt e e e eab bt e e e b bt e e eab b et e s b bt e e e b bt e e sabbe e e s bbb e e s bbb e e sbbeeesbbaeeenns
2.2.1 Schulung von BeobachtungsfahigKeiteN..........coiiiiiiiiiiiiiiei e e e e s s
2.2.2 Verstehen von psychodynamischen und interaktionellen Bedeutungszusammenhangen
2.2.3 Eroffnen und Beenden von BEzZiEhUNGSPIrOZESSEN ......uuviiieiiiiiiiiiieeeeeeiiiieeeeeeessiieeeeeeesesiibaeeeeeessnnnsaneees
2.2.4 Lernen Uber den jeweiligen Beobachtungsgegenstand.........ccuuviiiiiiiiiiiiiiieee et
3 WOIK DISCUSSION ..uueiiiiueiiiiiueniiiiueiiiiiseeeisieesisseteissssesissssesisssessesssesssssessssssessssssessessssssssssessessssesssssesssssssessssanessns
3.1 MethodiSChE GESTAITUNE ...eeiii ittt ee e e e e e sttt eeeessssbbaeeeeeeeannnsaaeeeeeessnnssnnaeeesennnes
3.2 Ziele der WOIK DISCUSSION .....uiiiiuiiieiiiiteeiitte ettt ettt ettt e e st e e ettt e e ettt e e sbbe e e s bbeeesbbeeesbbbeeesabeeesnsraeesnnreeennns
3.2.1 Deskriptives Erfassen und Vergegenwadrtigen von Arbeitssituationen ..........ccovvvcvviiieeeiiniiniieeeeeessiiiines
3.2.2 Thematisierung emotioNaler ASPEKLE .......c..uuuiiiei ittt e ettt e e e e et e e e e e st e e e e e e s sarbeeeeeeessnnneneees
3.2.3 Verstehen von psychodynamischen und interaktionellen Bedeutungszusammenhangen

3.2.4 Entwicklung von Fahigkeiten zur Mentalisierung..........
3.2.5 Klarheit tber zu erfiillende Aufgaben
4 Beobachten, Verstehen und Handeln................
4.1 Beobachten und Wahrnehmen praxisleitender Momente




4.2 Verstehen und Einnehmen einer zurlickhaltenden POSItiON..........ceiiiiiiiiiiiieiiiiieeeie e
4.3 Reflexion und weiterfiihrendes padagogisches Handeln
4.4 Zusammenfassung und erste Fragen an empirische Forschungsbemiihungen

Teil E

Anndherungen zur Frage der empirischen Untersuchung emotionaler Aspekte in Professionalisierungsprozessen .. 189

1 Emotionale Faktoren in der Forschung zum Lehrberuf............eceeiiiciieiiiiiiiiccreereeenssccseeneessssssssesneesesssssssnnnessenns 191
1.1 Charakteristika der Forschung liber emotionale Faktoren im Lehrberuf und in der Lehrerbildung ................... 192
1.2 Ausgewadhlte Befunde zu emotionalen Faktoren in der Forschung Giber Standards und Kompetenzen in der

[ o 1= o o 11 o [N Y- S PP PRSPPSO P PPRRRPPPRROR 195
1.3 Uber das ,Schattendasein“ empirischer Befunde zu emotionalen Faktoren im Lehrberuf und in der
[ o 1= o o 11 o [N T~ S PP OUPO PP TR OPPPRIRPPPRROP 197

2 Zur Bedeutung des Erlebens in der psychoanalytisch-padagogischen Forschungsliteratur 199
2.1 Psychoanalytische Forschung zu emotionalen Prozessen in der Lehrerbildung..........coccveeiviieeiniiiieinniieennneen. 199
2.2 Relevanz und Reichweite psychoanalytischer Einzelfallforschung im Kontext von Lehrerbildung ..................... 202

3 Dokumentation und Analyse von Lehr- und Lernprozessen in psychoanalytisch-padagogischen Aus- und

Weiterbildungen........coccceeeeiieiicceeeere e senr e s e s nnneens
3.1 Evaluationsstudien zur Infant Observation und Work Discussion
3.1.1 Ergebnisse der Begleitforschung tiber ,die psychoanalytische Haltung in der padagogischen Praxis”...... 211

3.1.2 Ausgewadhlte Ergebnisse aus der Begleituntersuchung zum Projektstudium ,,Psychoanalytische Padagogik
in der Allgemeinen Padagogischen Ausbildung fur das Lehramt”

3.1.3 Vergleichende Untersuchung von Beobachtungsseminaren..................
3.1.4 Zusammenfassung UNd OffENE FrageN ........ccccuiiiiiee ettt e e e e e e earrr e e e e e e erarraaeeeeeeennes
3.2 Empirische FOrsChUNg zUr Balint-GrUPPE......uuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiitiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesssssssssssssssssssssasssaassasasrerrae,
4 Herausforderungen kiinftiger psychoanalytisch-pddagogischer FOrschung..........coccvveviniiinnninsnnennsnsnenssssnenseen 221
5 Psychoanalytisch-padagogische Perspektiven in der Lehrerbildung: Ein Resiimee.........cccccceevieiiiiiiniiiiiecneeneeennnns 222
Lit@ratUrVerZEICHNIS ..cceueeiiirieeienieieerteeenneeeereeennnsseeeeeeeennssseseseeesnssssessssessnnsssssssesssnnssssssssssnnsssssssssssnnssssssssesnnnnsssssssannn 226
AbDiIldUNGSVEIZEICANIS ..uvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiierrr e s s s s ssss s e e s s sssssssnnsessssssssssnsansssssssnns 245
Anhang A: Standards fiir den LeRrberuf (OSer) .......cccvciiiiiiiiiininiiininiiinniiisnnsisssnsisnnsisssnessssnsssssssessssssssssssssssssns 247
Anhang B: Standards fiir die Lehrerbildung (KIMK 2014) ........ccccviiinriiininniissneisssnsisssnneissssnssssssnsssssssessssssssssssssssssans 251






Einleitung

1  Erste Anndherung an die Problemstellungen

Im Zentrum der vorliegenden Arbeit stehen ausgewahlte psychoanalytisch-padagogische Beitrage
zu Fragen des Lehrberufs und der Lehrerbildung. Dabei wird ganz allgemein die Bezeichnung
Lehrerbildung gewdhlt, wodurch verdeutlicht werden soll, dass es hier um Aspekte geht, die
sowohl fiir die Lehrerausbildung als auch fiir die Lehrerweiterbildung bedeutsam sind. Denn in
Anknlpfung an Blomeke (2009) verweist der Begriff Lehrerbildung — historisch gesehen — auf den

,Gesamtprozess der professionellen Entwicklung” von Lehrkraften.!

Spezifische Inhalte, die Qualitdt oder auch die Wirksamkeit der Lehrerbildung werden regelmaRig
wiederkehrend diskutiert (z.B. Terhart 2000b; Blomeke 2004; Schratz, Schrittesser 2011;
Hermstein, Berkemeyer, Manitus 2016). Bedeutsam erscheint hierfiir, dass diese immer auch der
offentlichen Bewertung unterliegen, insbesondere durch kritische Einschatzungen zur jeweiligen
Schulpraxis. Auch aufgrund der groRen medialen Aufmerksamkeit fiir nationale und internationale
Schulleistungsstudien gibt es nicht nur Diskussionen Gber Schulreformen oder Bildungsstandards
flr Schiler, sondern auch Bemiihungen zur Neuordnung und -gestaltung der Aus- und
Weiterbildung von Lehrern. Fallt die Bewertung negativ aus, so wird verstarkt Gber notwendige
Qualifikationen sowie lber den Zustand der Lehrerbildung nachgedacht (Terhart 2006; KoSindr
2014). Der oftmals von Schiilern, Eltern oder Pddagogen zitierte Satz ,,... auf den Lehrer kommt es
an” (Lipowsky 2006; AERA 2005) — mit dem die Bedeutung des Lehrers mit all seinem Wissen und
Kénnen betont wird — kann angesichts der immer aktuellen Diskussion zur Lehrerbildung
erweitert werden in ... auf die Lehrerbildung kommt es an“. Doch: Worauf kommt es dabei

eigentlich an?

1 Viele Autoren und Autorinnen ringen mit der Problematik, dass die deutsche Sprache mannlich dominiert ist. Mit der
Verwendung einer geschlechtssensiblen Sprache wird versucht, dieser Problematik gerecht zu werden. In vielen Texten
werden deshalb GroBbuchstaben im Wortinneren (Binnen-1), Klammern oder Schragstriche verwendet, jedoch bleibt
die Frage offen, ob damit die Bedeutung der unterschiedlichen Geschlechter angemessen gewiirdigt wird, zumal das
Lesen und Schreiben verkompliziert wird. Deshalb wird in der gesamten Arbeit, wenn keine geschlechtsneutrale
Formulierung moglich ist, die mannliche Schreibweise verwendet, damit der Text leicht lesbar bleibt. Auch wenn der
Lehrberuf von zumindest der Halfte von Frauen ausgeiibt wird und dieser Umstand in der gewahlten Sprache nicht
durchgangig zum Ausdruck kommen kann, bitte ich dennoch die Leserin und den Leser, sich daran zu erinnern.
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1.1  Die Diskussion zur Entwicklung von Standards

Stellt man sich die Frage, worauf es in der Lehrerbildung ankommt, und zieht man dazu
einschlagige Fachzeitschriften oder Publikationsreihen heran, dann st6Rt man recht schnell auf
den Diskurs Uber Standards und Kompetenzen im Lehrberuf und in der Lehrerbildung. Zur
Verdeutlichung des Forschungsinteresses dieser Arbeit, das auf den Beitrag ausgewahlter
psychoanalytisch-padagogischer Theorieansatze in der Lehrerbildung abzielt, soll zundchst der
Diskurs Gber Kompetenzen und Standards aufgegriffen werden, um grundsatzlich den Rahmen
abzustecken, wie — aus Sicht dieser Arbeiten — der Lehrberuf zu gestalten sei und welchen
Anspriichen demzufolge Lehrerbildung gerecht werden sollte. Anhand dieser Ausfiihrungen lassen
sich Anknlpfungspunkte fiir einen moglichen psychoanalytisch-padagogischen Beitrag ableiten, in

dessen Zentrum praxisleitende Aspekte des Erlebens stehen.

In Zusammenhang mit nationalen und internationalen Schulleistungsstudien (wie etwa PISA oder
TIMSS?) und der Evaluation von BildungsmaRnahmen werden wiederkehrend Defizite im
Bildungswesen festgestellt, die nicht nur dazu fihren, dass die Schule als Bildungsorganisation,
sondern auch die Lehrerbildung kritisch hinterfragt wird. Die Frage nach der Wirksamkeit und
Leistungsfahigkeit der Lehrerbildung wird immer aufs Neue diskutiert® und fiihrte schlieBlich dazu,
dass — analog zu den Standards fiir die Schiller — Standards fir den Lehrberuf bzw. fir die
Lehrerbildung erarbeitet wurden. Einschlagige Publikationen zum Thema Standards machen
deutlich, dass dieser Diskurs in engem Zusammenhang steht mit jenem lGber Kompetenzen. In
einer Uberblicksarbeit beschreiben Frey und Jung (2011a) einen moglichen ,roten Faden” in
dieser Diskussion, der zunachst einmal aufgegriffen wird, um diese beiden Begriffe im Kontext von
Lehrerbildung in einem ersten Schritt einzugrenzen, denn diese werden — wie noch zu zeigen sein
wird — durchaus vielgestaltig verwendet. lhren Ausfiihrungen zufolge sind sich viele Autoren
dariber einig, dass der Begriff der Kompetenz nicht nur auf ,,zugrundeliegendes Wissen” und auf
potentielle Fahigkeiten oder Fertigkeiten verweist, sondern auch die spezifische Praxisgestaltung
mit einschliet. Fahigkeiten, Fertigkeiten und ein berufsspezifisches Wissen stehen in
Zusammenhang mit der ,konkreten und qualitativ hochwertigen Anwendung”, die nicht nur
unterschiedlich ausfallen, sondern auch im Hinblick auf deren Qualitat Gberprift werden kann.
Erst dann wird von Kompetenz gesprochen. Fir die Einschatzung der je spezifischen Qualitat einer

Handlung kdnnen ,,(berufs-)ethische Normen und Zielsetzungen im Allgemeinen sowie Standards

2 PISA (Programme for International Student Assessment) ist eine internationale Schulleistungsstudie der OECD (seit
1987), zur Lesekompetenz, naturwissenschaftlichen Bildung und zu facherlbergreifenden Kompetenz. Die
Schulleistungsstudien TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) wird von der International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) erarbeitet und durchgefiihrt (Weinert 2001, 16).

3 Etwa Blomeke 2004; 2009; Terhart 200b; 2012; Baumert, Kunter 2006, 469; Hermstein, Berkemeyer, Manitus 2016.
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im Besonderen” herangezogen werden (Frey, Jung 2011a, 60). Der Zusammenhang zwischen

Wissen, Fertigkeiten, Standards und Kompetenz wird von den beiden Autoren folgendermalien

dargestellt:
theoretisches
Wissen — e —
N
o \ Anwendung auf
e ¥ hohem Niveau
{ potentielle

Fertigkeiten
\J STANDARDS

(BERUFS-) ETHISCHE GRUNDLAGE : -

Abbildung 1: Makromodell der Lehrerkompetenz (Frey, Jung 2011a, 61)

Etwas vereinfacht zusammengefasst, gehen Frey und Jung (2011a, 60) davon aus, dass jemand ein
spezifisches Wissen und potentielle Fertigkeiten entwickelt hat. Eine konkrete Handlung wird
geplant und ausgefiihrt, in der das jeweils entwickelte Konnen einflief$t. Diese Handlung kann nun
besser oder schlechter gelingen. Um ihre Qualitdt einschatzen zu kénnen, bedarf es bestimmter
Kriterien. Sogenannte Standards stellen hierfiir eine Grundlage dar. Kommt man sodann zu der
Einschatzung, dass die Handlung auf einem qualitativ hohen Niveau ausgefiihrt wurde, wird der
Begriff der Kompetenz ins Spiel gebracht, denn das jeweils entwickelte Kénnen kann erst dann als
kompetent betrachtet werden, wenn es eine gewisse Qualitdt, die im konkreten Verhalten
sichtbar wird, erreicht hat. Daran knlpft nach Einschatzung der Autoren die offene Frage an, wie
im Rahmen von Lehrerbildung ein entsprechendes Wissen vermittelt und ein spezifisches Kdnnen

gefordert werden kann (Frey, Jung 20113, 65).

Folgt man den bisherigen Ausfiihrungen, dann werden in der Diskussion Uber Standards und
Kompetenzen Aspekte des beruflichen Kénnens und Handelns von Lehrern und darauf aufbauend
Ziele fir die Lehrerbildung thematisiert. In der vorliegenden Literatur wird zwischen Standards fir
die Lehrerbildung und Standards fir den Lehrberuf unterschieden. Wenn Letztere genannt
werden, wird dies hdufig mit den Arbeiten von Fritz Oser (z.B. 1997a; b; 2001b) in Zusammenhang
gebracht. Im Unterschied dazu wurden Standards von der ,Stidndigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (kurz: Kultusministerkonferenz*)
erarbeitet, die — ihrem Anspruch gemaR — als Standards fiir die Lehrerbildung zu sehen sind (KMK

2004; 2014).

4 Die Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) ist ein
Zusammenschluss der fur Bildung und Erziehung, Hochschulen und Forschung sowie kulturelle Angelegenheiten
zustandigen Minister bzw. Senatoren der einzelnen deutschen Bundeslander (siehe https://www.kmk.org abgerufen am
30.04.2017).
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Im deutschsprachigen Raum wurden in der Schweiz von Fritz Oser bereits 1997 Standards fiir den
Lehrberuf erarbeitet. Seiner Definition nach zielen die darin formulierten Inhalte auf die
Beschreibung von ,Handlungsdispositionen und Fahigkeiten” ab, die zur Bewaltigung von
beruflichen Anforderungen als notwendig erachtet werden (Oser 2007, 104). Die Annahmen
beziglich der Frage, was Lehrer kdnnen sollen, werden in Form einer tabellarischen Auflistung
zusammengefasst (siehe Anhang A, Seite 247f.). Zum Beispiel wird in der Standardgruppe zum , Aufbau
und zur Forderung von sozialem Verhalten” formuliert, dass in der Lehrerbildung gelernt werden
soll, ,,wie Schiiler durch Belohnung und Bestrafung alte Gewohnheiten verlernen und neue
erwerben kénnen”, oder aber auch, ,wie vielfaltiges prosoziales Verhalten gefordert wird” (Oser
2001b, 234). Dieses Beispiel ist Teil einer umfassenden Auflistung von insgesamt knapp 90
Standards, die Auskunft geben lber Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse und die, erstens, als
Zielsetzungen fir den Lehrberuf zu verstehen sind. Zweitens geht es in dieser Konzeption auch um
,optimal ausgefiihrte und beherrschte [...] Fahigkeiten und Fertigkeiten” (Oser 1997a, 28). Dies
verweist im Unterschied zu dem davor beschriebenen Aspekt des Konnens auf konkrete
Handlungsvollziige. Dabei wird von der Annahme ausgegangen, dass sich mit Hilfe der in den
Standards formulierten Inhalte nicht nur Aussagen lber notwendige Fahigkeiten und Fertigkeiten
von Lehrern tatigen lassen, sondern auch Einschdatzungen zur Qualitdt padagogischer

Praxisvollziige moglich sind.

In gewisser Weise anders verhdlt es sich in der (kurz darauf einsetzenden) Diskussion in
Deutschland, deren Ausgangspunkt Reformbestrebungen in der Lehrerbildung waren. Fir die
bildungswissenschaftlichen Inhalte des Studiums lassen sich Beschliisse auf bildungspolitischer
Ebene finden (KMK; 2004; 2014), an deren inhaltlicher Konzeptionierung Ewald Terhart
federfiihrend war (v.a. 2000a; 2002a).> Auch in diesen Standards werden die beiden oben
genannten Aspekte beschrieben:
Erstens werden in der tabellarischen Auflistung aller ebenfalls knapp 90 Standards
Anforderungen an den Lehrberuf formuliert (siehe Anhang B, Seite 251f.). Ausgehend von der
Beschreibung zentraler Aufgaben im Lehrberuf werden dazu bestimmte Kenntnisse und
Fertigkeiten formuliert, die fur die Bewaltigung dieser Aufgaben als notwendig erachtet
werden und deshalb in der Ausbildung zu erlernen sind. Etwa wird in der sogenannten
,Kompetenz 6“ beschrieben, dass Lehrer ,Losungsansdtze fiir Schwierigkeiten und

Konflikte in Schule und Unterricht” finden. Neben weiteren Standards werden zum

5 Erganzend zu den Standards fiir die bildungswissenschaftlichen Teile der Lehrerausbildung wurden von der
Kultusministerkonferenz (2008; 2017) ,Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung” verabschiedet, in denen Kompetenzprofile fiir die jeweiligen Facher ausformuliert
wurden. Diese werden in der vorliegenden Arbeit nicht weiter bericksichtigt, da im Mittelpunkt dieser Arbeit
bildungswissenschaftliche und nicht fachdidaktische Aspekte in der Lehrerbildung stehen.

14



Beispiel folgende formuliert: Absolventen ,kennen Regeln der Gesprachsfihrung und
Grundsatze des Umgangs miteinander” und ,erarbeiten mit den Schiilerinnen und
Schiilern Regeln des Umgangs miteinander und setzen sie um“ (KMK 2014, 10).
- Zweitens sollen die in den Standards formulierten Inhalte als Basis fiir die Entwicklung
entsprechender Instrumente dienen, mit Hilfe derer die Ergebnisse von Lernprozessen in
der Lehrerausbildung systematisch Gberprift werden kénnen (KMK 2014, 4; Terhart 2007,
32).
Diese beiden Konzeptionen werden in der vorliegenden Arbeit als ein Beispiel zur
Charakterisierung von relevanten Zielen im Lehrberuf und in der Lehrerbildung aufgegriffen, um
den Aspekt der praxisleitenden Bedeutung des Erlebens zu betrachten. Denn erst wenn geklart
ist, wodurch sich das Handeln von Lehrern auszeichnen soll und was Lehrerbildung fir die
Entwicklung eines entsprechenden Kénnens leisten soll, kann der mogliche Beitrag aus
psychoanalytisch-padagogischer Sicht diskutiert werden. Fragt man nun danach, welches Kénnen
fir das Zustandekommen entsprechender Handlungen notwendig ist, dann hat der Begriff der
Kompetenz in diesem Diskurs einen hohen Stellenwert. Deshalb lohnt sich an dieser Stelle ein
Blick auf die Diskussionen dazu und es wird sich zeigen, dass der Begriff der Performanz ebenso

bedeutsam ist.

1.2 Die Diskussion der Begriffe Kompetenz und Performanz

Es ist bereits deutlich geworden, dass die Diskussion {iber Standards in engem Zusammenhang mit
dem Diskurs iber Kompetenz steht. Etwas pointiert formuliert konnte das Credo lauten: Damit die
Anspriiche, die in den Standards formuliert werden, eingel6st werden kénnen, brauchen Lehrer
Kompetenzen. Der Begriff der Kompetenz ist in Diskussionen zur Lehrerbildung prominent
vertreten. Gibt man etwa Uber die Stichwortsuche in der Literaturdatenbank des
,Fachinformationssystems Bildung” (FIS Bildung®) die Schlagwérter ,Kompetenz“ und
,Lehrerbildung” ein, dann lassen sich beachtliche 2.454 Treffer finden, und auch wenn man die
Suche eingrenzt und ,nur” nach den seit 2010 erschienenen Publikationen sucht, sind es immer
noch 827 Treffer.” Diese Fiille spiegelt sich auch in den Themenheften von Fachzeitschriften oder
in der Anzahl der Veroffentlichungen (in zum Teil neu entstandenen Publikationsreihen) wider.

Angesichts der beachtlichen Menge verwundert es nicht, dass viele Autoren zu dem Schluss

6 Das ,Fachportal Padagogik” versteht sich als die wissenschaftliche Fachinformation fiir Bildungsforschung,
Erziehungswissenschaft und paddagogische Praxis und wird betrieben vom Deutschen Institut fiir Internationale
Padagogische Forschung (DIPF), Frankfurt am Main. Die dazugehérige Literaturdokumentation ,,FIS Bildung” bietet dazu
umfangreiche = Recherchemdglichkeiten. Die  Homepage st abrufbar  unter:  http://www.fachportal-
paedagogik.de/fis_bildung/fis_form.html (20.03.2017).

7 Klieme und Hartig haben 2007 angefiihrt, dass die Datenbank ,FIS Bildung” fiir den Begriff ,Kompetenz“ (ohne
Eingrenzung auf Lehrerbildung) bemerkenswerte 8.889 Treffer aufweist. Gibt man diesen Begriff zehn Jahre spater ein,
sind es beachtliche 28.520 Treffer (20.03.2017).
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gelangen, es gebe kein einheitliches Verstandnis des Begriffs Kompetenz, da zu ,viele und zu
divergente Aspekte und Interessen” mit der Idee von Kompetenz verknipft werden (Schrittesser
2010a, 106). Es ist die Rede von einem ,Modebegriff der Sozial- und Erziehungswissenschaft”, der
in unterschiedlichster Weise genutzt und neu gefasst werde (Klieme, Hartig 2007, 11), der lber-
und unterbestimmt zugleich sei (Bresges u.a. 2014, 9) und der ,ein Versprechen enthalt und
grofe Hoffnungen weckt, [da] endlich nicht mehr ,(rdges Wissen’, sondern
,anwendungsorientierte’, vielseitig einsetzbare und verwertbare Kompetenzen” im Mittelpunkt
stehen (Goppel 2010, 236). Diese Aufzdhlung kénnte noch weiter fortgesetzt werden, doch soll
hier nicht der Versuch unternommen werden, die Rezeptionsgeschichte des Begriffs Kompetenz
(in seinen nahezu uniberschaubaren Bedeutungskonnotationen) in erziehungswissenschaftlichen
Publikationen zur Lehrerbildung nachzuzeichnen. Ebenso wenig wird auf ,die ,Wiederentdeckung’
und eine hochst inflationdre Verwendung” dieses Begriffs und seiner theoretischen
Bestimmungen in der Bildungsforschung und im Besonderen in den Bereichen des schulischen
Lernens und Lehrens eingegangen (Zlatkin-Troitschanskaia, Seidel 2011, 213). Diese Aspekte
lassen sich mit unterschiedlichsten Schwerpunktsetzungen vielerorts nachlesen.® Zumal der
Versuch, den Begriff Kompetenz im Diskurs Uber Lehrerbildung darzustellen, eine eigene und

durchaus umfangreiche Arbeit zur Folge hatte.

Dennoch soll an dieser Stelle ein beispielhafter Einblick in einzelne Definitionen gegeben werden,
denn dadurch wird deutlich, dass der Aspekt des Konnens zu differenzieren und im Hinblick auf
das vorliegende Forschungsvorhaben einzugrenzen ist. Im bildungswissenschaftlichen Diskurs war
zunachst die Begriffsdefinition von Heinrich Roth (1971) vertreten, die er im zweiten Band seiner
Pddagogischen Anthropologie eingefiihrt hat. Im Mittelpunkt dieser steht Sach-, Selbst und
Sozialkompetenz als grundlegende menschliche Fahigkeit, die in engen Zusammenhang mit dem
Aspekt der Mindigkeit betrachtet wird. Doch mittlerweile wird in vielen Publikationen auf die
Arbeiten von Franz E. Weinert, Erziehungswissenschaftler und Psychologe, Bezug genommen. Er
hat in seinen einflussreichen Arbeiten tber Kompetenzentwicklung und -erfassung nicht nur eine
Ubersicht iiber Begriffsdefinitionen vorgestellt, sondern auch eine fiir die Bildungsforschung und
insbesondere fiir die Entwicklung von Bildungsstandards bedeutsame Definition von Kompetenz
entwickelt, die einer kognitionspsychologischen Tradition zuzurechnen ist (Klieme u.a. 2007, 72):

,Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfligbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften

8 Die Rezeptionsgeschichte des Begriffs Kompetenz im Diskurs (iber Lehrerbildung wird von vielen Autoren
nachgezeichnet (z.B. Klieme, Hartig 2007; Dewe 2010; Schrittesser 2011b; 2013). Die historischen Wurzeln des Begriffs
in der Sprachwissenschaft einerseits und in den Sozialwissenschaften andererseits kdnnen bei Knoblauch (2010)
nachgelesen werden. Uberblicksartige und ordnende Uberlegungen zur Verwendung des Begriffs der Kompetenz in der
Bildungsforschung werden z.B. von Zlatkin-Troitschanskaia und Seidl (2011) dargestellt.
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und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (Weinert 2001, 27f.).

Im Mittelpunkt dieser Definition stehen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Routinen sowie die
Bereitschaft, diese fiir Problemlésungen zu nutzen. Diese Begriffsdefinition wird etwa von der
prominent vertretenen Forschungsgruppe rund um Klieme, Erziehungswissenschaftler und
Bildungsforscher, aufgegriffen und fiihrt dazu, dass in der empirischen Bildungsforschung
Kompetenz als eine ,kontextspezifische, kognitive Leistungsdisposition” betrachtet wird, die
durch Lernen erworben werden kann und muss. Den Arbeiten zufolge sind jedoch motivationale,
volitionale und affektive Komponenten von Kompetenz davon zu unterscheiden, da kognitive und
mentale Aspekte getrennt voneinander zu erfassen und zu untersuchen sind (z.B. Klieme u.a.
2007; Hartig, Klieme 2007; Jude, Hartig, Klieme 2008; Klieme, Maag-Merki, Hartig 2007).
Erganzend dazu wird noch eine weitere Differenzierung eingefiihrt:

,Kompetenz bezieht sich sowohl auf Handlungsvollziige als auch fiir die ihnen zugrunde
liegenden mentalen Prozesse und Kapazitdten, zu denen Kognition, Motivation und
Volition bzw. Wissen und Kénnen gehoren” (Klieme, Hartig 2007, 13).

In obiger Definition wird deutlich, dass nicht nur von bestimmten Kapazititen die Rede ist,
sondern auch der Aspekt des ,Handlungsvollzuges” betont wird. Thematisiert werden darin
sowohl Handlungsvoraussetzungen als auch Aspekte der Handlungsdurchfiihrung. Weiterfiihrend
beschreiben sie, dass der Begriff Kompetenz verstanden werden kann

,L...] als die Verbindung zwischen Wissen und Koénnen in der Bewadltigung von
Handlungsanforderungen” (Klieme, Hartig 2007, 19).

In diesen Zusammenhang nehmen Klieme und Hartig (2007, 14f.) — wie viele andere Autoren auch
— Bezug auf Chomsky (1968), der in seiner Sprachtheorie das Verstandnis von Kompetenz durch
die Miteinbeziehung des Begriffs der Performanz maligeblich gepragt hat.

,Ziel war der Entwurf einer Transformationsgrammatik und damit die Entschlisselung
der gemeinsamen kognitiven Basis flir sprachliches Verstehen beim Menschen.
Kompetenz ist nach Chomsky eine psychische Disposition, ein gegebenes universales
sprachgenerierendes Potential des Menschen. Chomsky unterscheidet zwischen einer
prinzipiellen Kompetenz (tacit knowledge Uber Sprache) und einer faktischen
Performanz (die tatsachliche Anwendung von Sprache in spezifischen Situationen)”
(Zlatkin-Troitschanskaia, Seidel 2011, 220).

Diesen Ausfiihrungen zufolge wird eine Unterscheidung eingeflihrt zwischen der Fahigkeit,
grammatikalisch korrekte Satze zu bilden mitsamt dem Wissen (iber Grammatik, und der
tatsdchlichen Sprachverwendung im konkreten Tun, im Sinne von Produzieren oder Verstehen
von Sprache, das nicht nur fehleranfillig ist, sondern auch in seiner Vielfaltigkeit hochst
unterschiedlich sein kann. Aus der Vielféltigkeit moglicher Anwendungsformen leitet sich ab, dass
Kompetenz eine notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung fur Performanz darstellt.

Kompetenz bildet zwar eine Basis des Handelns, jedoch wird mit dem Begriff der Performanz ein
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vom Konnen unterschiedenes aktuelles Tun verstanden, das von situativen und

personenabhangigen Faktoren beeinflusst wird.

Folgt man den bisherigen Ausfiihrungen, dann werden mit dem Begriff Kompetenz insbesondere
bei Weinert zu Grunde liegende Fahigkeiten, Fertigkeiten und Routinen sowie die Bereitschaft,
diese im konkreten Handeln zu verwirklichen, beschrieben. Oder anders gesagt: Es wird einer
Person ein Kénnen zugeschrieben im Vertrauen darauf, dass sie es in unzdhligen weiteren
Situationen wird zeigen kénnen. Ob dies jedoch gelingen wird oder nicht, lasst sich nicht von
vornherein angeben, und hier kommt der Begriff Performanz ins Spiel, denn dieser verweist auf
die Ebene des Verhaltens bzw. Handelns. Die leitende Annahme dabei ist, dass eine spezifische
Disposition, die ein bestimmtes Handeln ermdglicht, mit dem Begriff Kompetenz beschreibbar ist
und zu unterscheiden ist vom konkret sichtbaren Verhalten und Handeln, welches von situativen
und personenabhdngigen Faktoren beeinflusst wird. Deshalb wird der Begriff Performanz
eingefiihrt, da davon ausgegangen wird, dass sich sogenannte Kompetenzen im Sinne von
Dispositionen erst in der konkreten Aufgabenbearbeitung — auf der ,performativen Ebene”
(Sloane, Dilger 2005, 13) — zeigen. Umgekehrt kann — folgt man den Ausfiihrungen (ber
Kompetenzdiagnostik und -erfassung (Klieme, Hartig 2007; Hartig 2008) — von der
Aufgabenbearbeitung auf die darin enthaltenen Kompetenzen geschlossen werden. Denn in
diesen Arbeiten geht man davon aus, dass Kompetenzen nicht direkt gemessen werden kdnnen,
sondern nur indirekt Uber die Art und Weise der Aufgabenbearbeitung (Performanz) erforschbar

sind und insofern ein ,,hypothetisches Konstrukt” darstellen (Schrittesser 2013, 2).

An dieser Stelle soll die Darstellung der Begriffe Kompetenz und Performanz nicht weiter vertieft
werden, denn im Hinblick auf das Forschungsinteresse dieser Arbeit kann anhand dieser knappen
Erlauterungen gezeigt werden, dass der Aspekt des Kénnens zu problematisieren ist. Wenn man
nun danach fragt, welche Faktoren darauf Einfluss nehmen, dass die Ziele erreicht werden und
Lehrpersonen den erwdhnten Standards gemall handeln, dann wird im Diskurs Gber Kompetenz
und Performanz deutlich, dass zwischen einem spezifischen Kénnen und dem Nutzen dieses
Koénnens differenziert wird. Deshalb wird in dieser Arbeit unterschieden, ob ein bestimmtes
Kénnen ,grundsatzlich” vorhanden ist und wenn ja, ob dieses im Handeln zum Tragen kommt.
Daraus ergibt sich die dreifache Frage, (a) welches Kénnen nétig ist, damit bestimmten
Anspriichen gemal gehandelt werden kann; (b) wie ein spezifisches Kdnnen ausgebildet werden
kann; und (c) welche Faktoren in der jeweils gegebenen Praxissituation darauf Einfluss nehmen,

dass und in welcher Weise dieses Kdnnen ,tatsdchlich” im Handeln wirksam wird.

In der vorliegenden Arbeit wird insbesondere auf die Fragen a) und b) Bezug genommen:
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a) Welches Konnen ist notig, damit bestimmten Anspriichen gemaR gehandelt werden
kann?
b) Wie kann solch ein spezifisches Konnen ausgebildet werden?
Die Beantwortung der dritten Frage ist nicht nur abhdngig von den ersten beiden, sondern
zugleich komplex und facettenreich. Deshalb wird erst im abschlieRenden Resiimee die Frage c)

aufgegriffen.

1.3  Wissen und Konnen im Lehrberuf und in der Lehrerbildung

Wenn man danach fragt, wie ein spezifisches Kénnen — im Sinne von Fahigkeiten, Fertigkeiten
oder einem bestimmten Vermodgen — ausgebildet werden kann, erscheint es lohnenswert, die
Diskussion Uber das Verhaltnis von Wissen und Konnen aufzugreifen. Denn dieser ist zu
entnehmen, welche Aspekte von (Lehrer-)Wissen sich unterscheiden lassen, wodurch sich Kénnen

auszeichnet und worauf Handlungskompetenz griindet.

1.3.1 Von den Schwierigkeiten, kunstfertiges Handeln zu beschreiben:

Explizites und implizites Wissen

Folgt man dem im vorigem Teil kurz skizzierten Diskurs zu Kompetenz und Performanz, dann wird
einerseits deutlich, dass zwischen beiden Begriffen zu unterscheiden ist, und andererseits ein
Zusammenhang hergestellt wird zwischen der Handlung, die eine Person zu setzen vermag
(Performanz), und der Suche nach Voraussetzungen (Kompetenz), die zur Folge haben, dass es
dieser Person gelingt, eine spezifische Handlung zu setzen. Es ist daher zu unterscheiden, ob
jemand ,grundsatzlich” etwas kann, oder ob jemand in seinen Handlungsvollziigen zu zeigen
vermag, dass er etwas kann. Allerdings ist es ungewiss, ob die Voraussetzungen fir das im
Handeln zum Ausdruck gekommene Kénnen immer benennbar sind. Folgt man den Ausfiihrungen
Neuwegs, so stellt sich die Frage, ob eine Disposition zur Ursache des Verhaltens gemacht werden
kann.

,Der Fehler schleicht sich manchmal unbemerkt durch eine nachldssige Sprache ein. Aus
einem ,Maria Miiller zeigt, dass sie weil}, wie‘s geht, indem sie drei Minuten lang mit
finf Ballen jongliert’ wird allzu leicht ein ,Weil Maria Miiller weiB3, wie‘s geht, kann sie
drei Minuten lang mit finf Ballen jonglieren.” Nun wohnt das Wissen nicht mehr nur
dem Koénnen inne, es ist ,in den Kopf’ von Maria Miiller gewandert. Es gibt sicher Fille,
wo es sich in gewisser Weise tatsidchlich dort befindet. Wer zum Beispiel eine
Bauanleitung fiir eine Kommode auswendig gelernt hat und dann nach ihr vorgeht, hat
Wissen im Kopf und sein Kénnen ist die Anwendung dieses Wissens (wobei wir in diesem
Fall Gibrigens sagen wiirden, dass der Heimwerker die Anleitung brauchte, weil er eben
gerade nicht tiber Kénnerschaft verfigt)” (Neuweg 2015, 8).

In den Arbeiten Neuwegs zum ,tacit knowing view” (Neuweg 2005d; 2010b; 2015) wird deutlich,
dass sich spezifische Aspekte von ,Konnerschaft” nicht in Form von ,verfligbarem” Wissen

beschreiben lassen. Wie noch zu begriinden sein wird, ist die Beziehung zwischen
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wissenschaftlichem Wissen und berufspraktischem Kénnen mehrfach gebrochen und komplex.
Aus Neuwegs Sicht gibt es intelligente Handlungen ohne vorausgehende Kognition (intuitives
Handeln), wie auch handlungsbezogenes explizites Wissen sich nicht zwangslaufig in
Handlungskompetenz niederschlagt (trdges Wissen). Ausgangpunkt in diesen Arbeiten ist die
gemeinhin geteilte Annahme, dass wissenschaftliches Wissen nicht reicht, um ein bestimmtes
Handeln hervorzubringen, denn es wird von der These ausgegangen, dass die Aneignung von
Wissen nicht zwingend zum Entstehen von Kénnen fiihrt. Folgt man diesen Uberlegungen, dann
zeigt sich, dass ebenso ein implizites Wissen, das stillschweigend wirksam wird, fir das
Zustandekommen von Handlungen bedeutsam ist. Im Hinblick auf die Frage nach der Ausbildung
von Konnen folgt daraus, dass ebenso der Begriff des Wissens zu differenzieren ist und in seiner

Leistungsfahigkeit fiir Lehrerhandeln zu problematisieren ist.

1.3.2  Die Beziehung zwischen Wissen und Kénnen in der Lehrerbildung

Diese Uberlegungen stehen in unmittelbarem Zusammenhang zur traditionsreichen Debatte um
das Theorie-Praxis-Problem in der Padagogik, die als , Wissen-Konnen-Problem” in jlngerer Zeit
verhandelt wird (Neuweg 2002a, 209; 2011b, 454). Dieser Diskurs beschaftigt sich mit den Fragen:
Welches Wissen fiihrt zur Entfaltung von welchem berufspraktischen Kénnen? Und in
Zusammenhang damit: Welche spezifischen Aspekte von Kénnen bedingen welches berufliche

Handeln?

Der Diskussion ist zu entnehmen, dass sich berufsspezifisches Wissen und Kénnen zwar nicht
unabhangig von Handlungsvollziigen und Kontextbedingungen der beruflichen Praxis entwickeln
lasst, jedoch kann die Verschrankung von Theorie und Praxis und deren zeitliche Abfolge
verschieden konzipiert werden®: Konzepte, die der Integration von Wissen und Kénnen folgen,
zielen beispielsweise darauf ab, dass ein korrektes Anwenden von Regelwissen geschult wird oder
Fahigkeiten im Bereich der Problemdefinition und -wahrnehmung entwickelt werden. In den
Annahmen zur Differenz von Wissen und Koénnen stehen hingegen die Bearbeitung von
personlichkeitsspezifischen Momenten, der Aufbau von implizitem Wissen (in ausgedehnten
Prozessen des erfahrungsfundierten Lernens) oder die Entfaltung spezifischer
Reflexionsfahigkeiten im Zentrum. Im Hinblick auf Lehrerbildung wird deshalb zu problematisieren
sein, wie in facheinschlagigen Publikationen die Relation zwischen welchen Formen von Wissen
und praxisrelevantem Konnen beschrieben wird, wie in Zusammenhang damit das
Zustandekommen von Handlungen zu sehen ist und schlieBlich welche didaktischen

Schlussfolgerungen daraus gezogen werden konnen.

9 Aus unterschiedlicher theoretischer Perspektive findet sich diese Annahme zum Beispiel bei Oser 1997a; b; Wahl 1991;
Bromme 1992; Nolle 2002, 49).
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Zusammenfassend fillt erstens auf, dass in den Uberlegungen zum , Wissen-Kénnen-Problem*
zwar sehr differenziert und vielfaltig Gber unterschiedliche Aspekte von Wissen, liber einzelne
Dimensionen von Kénnen und Uber das Zustandekommen von Handlungen nachgedacht wird,
allerdings werden darin Aspekte des Emotionalen nicht thematisiert. Offen bleibt, inwiefern
Verhalten und Handeln nicht bloB eine Folge von Wissen und Kénnen ist, sondern auch von

Emotionen abhangig ist.

Zweitens zeigt sich ebenso in der Diskussion zur Entwicklung von Kompetenzen und Standards,
dass mentale Prozesse lediglich in Zusammenhang mit sozialen, motivationalen oder volitionalen
Komponenten von Kompetenz erwdhnt, jedoch nicht weitergehender diskutiert werden (Weinert
2001, 28; Klieme, Hartig 2007, 21). Dies wird letztlich auch deutlich, wenn man die erwdhnten
Konzeptionen zu Standards durchblattert und keine Passage findet, die auf Aspekte des Erlebens
und deren Bedeutung hinweisen wiirde, auch wenn in beiden die beachtliche Anzahl von nahezu
90 Standards zu finden ist. Deshalb lasst sich zunachst fragen, ob etwa in den von Oser (2001b)
oder in den ebenfalls knapp 90 Standards der deutschen Lehrerbildung (KMK 2014) eine weitere
Gruppe von Standards fehlt, die emotionale Prozesse zum Gegenstand haben sollte. Selbst wenn
es gelingt, aus ausgewahlten Theorien jene Aspekte herauszuarbeiten, die im Sinne der Definition
von Standards, etwa nach Oser (1997a; 2001b), jene ,professionellen Kompetenzprofile”
umfassen, mit denen paddagogische Situationen ,zweckmaRig und sinnvoll” bearbeitet werden
kénnen, bleibt noch die Frage offen, ob die Formulierung einer weiteren Gruppe von Standards
tatsachlich ausreichend ist und dazu fiihrt, dass emotionale Faktoren hinreichend beriicksichtigt
sind. Denn es miusste auch gepriift werden, ob nicht Ergdnzungen bei allen Standards

vorzunehmen sind.

2 Beschreibung des Forschungsinteresses

Die Frage, wie der Lehrberuf und in Verbindung damit Lehrerbildung zu gestalten ist, damit die
angestrebten Ziele erreichet werden kdnnen, setzt die Klarung voraus, welche Ziele tiberhaupt zu
erreichen sind. Bezliglich der Frage nach den anzustrebenden Zielen findet sich ein
Orientierungsrahmen in den zentralen Inhalten der Standards in Form einer tabellarischen
Auflistung (siehe Anhang A und B). Daraus folgt, dass sich in den Standards nachlesen lasst, wodurch
sich Lehrerhandeln auszeichnen soll und welche Ziele demgemaR in der Lehrerbildung bedeutsam

sind.
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Stellt man sich die Frage, welches Konnen notwendig ist, damit man diese (oder auch andere)
Anspriiche erflllen kann, dann offenbaren sich schon in der Diskussion zu den Begriffen
Kompetenz und Performanz unterschiedliche Dimensionen von Kénnen. Zum einen wird davon
ausgegangen, dass mit dem Begriff der Kompetenz Fahigkeiten, Fertigkeiten und Routinen sowie
die ,grundsatzliche” Bereitschaft, diese einzusetzen, beschrieben werden. Anders gesagt, werden
einer Person ein Kénnen sowie eine grundsatzliche Fahigkeit und Bereitschaft, dieses in vielen
weiteren Situationen auch zu zeigen, zugeschrieben. Zum anderen geht aus der Diskussion hervor,
,dass man etwas nicht nur kénnen muss, man muss es auch zeigen kénnen und wollen”
(Schrittesser 2013, 2). Demzufolge wird ein spezifisches Vermogen beschrieben, das sich nur in
der Art und Weise zeigt, wie gehandelt wird, und insofern steht in dieser Bedeutungsvariante das
Ergebnis bestimmter Aktivititen im Mittelpunkt. Dabei handelt es sich um eine ,nicht
unerhebliche Bedeutungsverschiebung” (Schrittesser 2011), denn dieser Aspekt verweist darauf,
dass man zu zeigen vermag, was man kann. Die Komplexitdat und Vielschichtigkeit dieser
genannten Aspekte fliihrt dazu, dass in dieser Arbeit jene Dimensionen im Zentrum stehen, die auf
ein Kénnen ,,im engeren Sinn“ verweisen, und erst am Schluss wird nach jenen Faktoren gefragt,
die darauf Einfluss nehmen, dass und in welcher Weise ein spezifisches Kénnen in der jeweils

gegebenen Praxissituation wirksam wird.

Wie kann nun solch ein spezifisches Konnen ausgebildet werden? Dazu ist dem
Forschungsprogramm des ,tacit-knowing-view” (Neuweg 2005c; d; 2010b) zu entnehmen, dass
ebenso der Begriff des Wissens mehrdeutig ist. Deshalb wird zu zeigen sein, wie vielfaltig und
unterschiedlich die Beziehung zwischen dem Erwerb oder dem Vorhandensein von
wissenschaftlichen Wissen und der Aneignung von berufspraktischem Kénnen zu sehen ist und

wie in Zusammenhang damit das Zustandekommen von Handlungen betrachtet wird.

In der vorliegenden Fachdiskussion zeigt sich, dass der Aspekt des Emotionalen nicht aufgegriffen
oder eingehender diskutiert wird. Nicht nur in den Konzeptionen Uber Standards in der
Lehrerbildung, sondern auch in der Diskussion zum ,Wissen-Kénnen-Problem” gilt die
Aufmerksamkeit den Bezligen zwischen Denken und Handeln. Neuweg selbst sieht darin eine
,kognitive Verkiirzung”, da die Rolle des Emotionalen unterschitzt werde.°

,Der Lehrer als ,Experte’ jedenfalls scheint jemand zu sein, der viel weil, erfahrt und
denkt, sich aber nie wiitend, dngstlich, beschamt, beleidigt, stolz, froh oder euphorisch
fihlt — allenfalls produziert er entsprechende Kognitionen” (Mayr, Neuweg 2006, 185).

10 In den Arbeiten zum ,tacit knowing view” wird das Fehlen von emotionalen Faktoren sowohl allgemein aufgegriffen
(Neuweg 2005a; 2005b; 2006 und Mayr, Neuweg 2006), als auch im Kontext von Kompetenzmessung (Neuweg 2015).
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Mit dem Aspekt des Erlebens befasst sich in spezifischer Weise psychoanalytisches Denken, in der
Auseinandersetzung mit der Frage nach den entscheidenden Griinden menschlichen Handelns
wie auch mit der Bedeutung von padagogischen Interaktionsprozessen in ihrer emotionalen
Erlebnisqualitat (W. Datler 2003a; 2004a). Folgt man einer psychoanalytisch-pddagogischen
Theorietradition, dann kann gezeigt werden, dass ein konkretes Verhalten und Handeln vom
Erleben und damit auch von den Emotionen gepragt wird. Wenn man von der Annahme ausgeht,
dass Aspekte des Erlebens die Wahrnehmung padagogischer Situationen und in Verbindung damit
die Gestaltung padagogischen Handelns beeinflussen, die sich im Hinblick auf die Erfiillung
berufsspezifischer Aufgaben mitunter als hinderlich und mitunter als forderlich erweisen kénnen,
dann lasst sich (1.) fragen,

welche Bedeutung Emotionen fiir die Fdhigkeit nach bestimmten Anspriichen zu handeln,

haben.
In Zusammenhang mit der Ausbildung eines entsprechenden Kénnens, das hilfreich oder gar
notwendig dafiir ist, dass emotionale Prozesse im schulischen Geschehen Beriicksichtigung
finden, ist (2.) von Relevanz,

inwiefern diesen Prozessen in der Lehrerbildung Rechnung zu tragen ist.
Diese Fragen werden in Form einer Theoriearbeit untersucht und zielen darauf ab, den moglichen
psychoanalytisch-padagogischen Beitrag in Diskussionen lber anzustrebende Ziele im Lehrberuf

und in der Lehrerbildung zu priifen.

3 Aufbau der Arbeit

Fir die Untersuchung der Frage, welche Bedeutung Aspekte des Emotionalen fir Lehrerhandeln
haben und in welcher Weise dem in der Lehrerbildung Rechnung zu tragen ist, wird in Teil A der
vorliegenden Arbeit die Diskussion zur Einfihrung von Standards im Lehrberuf (z.B. Oser 2001b)
und in der Lehrerbildung (KMK 2014) in hermeneutisch-kritischer Weise nachgezeichnet. Dieser
Teil zielt darauf ab, den von den Autoren gewahlten Bezugsrahmen und die leitenden Begriffe
Standard und Kompetenz zu beschrieben. Darin wird deutlich, dass in den Konzeptionen zu
Standards zwar sehr genau dargelegt wird, welche Anspriiche im Lehrberuf zu erfiillen und welche
Ziele demgemal in der Lehrerbildung anzustreben sind, jedoch wird die Bearbeitung von
emotionalen Prozessen, die gegebenen sein mussen, damit Lehrer diese Anforderungen erfiillen
konnen, explizit nicht benannt. Dieser Umstand hat jedoch Konsequenzen im Hinblick auf die
Frage, welches Konnen notwendig ist, damit die in den Standards formulierten Inhalte und Ziele

erreichbar werden.
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In einem zweiten Schritt wird in Teil B verdeutlicht, dass ebenso im Diskurs zum ,,Wissen-Kénnen-
Problem” der Aspekt des Emotionalen nicht beriicksichtigt wird. Allerdings wird darin sehr
differenziert darliber nachgedacht, in welcher Relation der Erwerb oder das Vorhandensein von
wissenschaftlichem Wissen zur Aneignung von unterrichtspraktischem Kénnen steht und welche
Dimensionen von Wissen zur Entfaltung von welchem berufspraktischen Kénnen beitragen.
Ausgangspunkt dieser Uberlegungen ist, die gemeinhin geteilte Annahme, dass Wissen, in Form
von systematisierbaren ,Buchwissen” nicht ausreichend ist, um Kénnen hervorzubringen. Folgt
man den Uberlegungen zum Forschungsprogramm des ,tacit-knowing-view“ (Neuweg 2005d;
2010b), dann wird deutlich, dass ein implizites, stillschweigend wirksam werdendes Wissen fir
das Zustandekommen von Handlungen bedeutsam ist, das nur im Handeln selbst zum Ausdruck
kommt und nicht vollstdndig oder angemessen sprachlich rekonstruierbar ist. Diese
unterschiedlichen Formen von Wissen — ,,Buchwissen” respektive ,implizites Wissen” —lassen sich
in unterschiedlicher Weise mit Vorstellungen lber die Aneignung von unterrichtspraktischem
Kénnen in Beziehung setzen. Diese Uberlegungen werfen drei Fragen auf, die es zu
problematisieren gilt, damit bestimmte Ziele, die in Ausbildungsbemiihungen erreicht werden
sollen, auch tatsachlich erreicht werden kénnen und in einem Zwischenschritt bearbeitet werden:
(1.) Welche Relationen zwischen welchen Formen von Wissen und praxisrelevantem Kdénnen
werden in facheinschlagigen Publikationen beschrieben? (2.) Wie wird in Verbindung mit den
entsprechenden Annahmen Uber das Verhaltnis von Wissen und Kénnen das Zustandekommen
von Handeln beschrieben? (3.) Welche didaktischen Leitvorstellungen ziehen die
unterschiedlichen Annahmen tber die Relation von Wissen, Kénnen und Handeln nach sich?

Wenngleich in den Konzeptionen zu Standards und im Diskurs zum ,Wissen-Kénnen-Problem*
eine systematische Auseinandersetzung mit Emotionen nicht erfolgt, so gibt es eine
Theorietradition, in der diesen Aspekten eine zentrale Bedeutung im schulischen Kontext
zugesprochen wird (Frohlich 2003; Steinhardt 2006; Figdor 2007; G6ppel 2007; 2010; M. Datler
2012; 2016). Deshalb wird in Teil ¢ anhand von ausgewahlten psychoanalytisch-padagogischen
Publikationen gefragt, inwieweit Emotionen den padagogischen Praxisvollzug in forderlicher oder
hemmender Weise beeinflussen. In Zusammenhang damit stellt sich die Frage, welches Kénnen
auf Seiten der Lehrer — aus dieser Perspektive betrachtet — hilfreich oder gar notwendig ist, damit

Berufsaufgaben bewiltigt und entsprechende Handlungen gesetzt werden kdnnen.

Diese Uberlegungen werfen schlieRBlich in Teil D die Frage auf, wie vor dem Hintergrund
psychoanalytisch-padagogischer Annahmen ein entsprechendes Koénnen ausgebildet werden
kann. Einschlagigen Verdéffentlichungen ist zu entnehmen, dass die Arbeit in Seminaren, die dem

Tavistock-Modell der Infant Observation und Work Discussion folgen, mogliche Zugédnge zu

24



praxisleitenden Aspekten des Erlebens eroffnet und deshalb dazu beitragt, spezifische Fahigkeiten

auszubilden (z.B. M. E. Rustin, Bradley 2008; Diem-Wille, Turner 2009).

In Zusammenhang damit gilt es in Teil E zu kldren, welche empirischen Befunde vorliegen und in
welcher Weise Lernprozesse untersucht werden konnen, die auf die Entwicklung eines
verstehenden Zugangs zu emotionalen Aspekten abzielen. Daraus ergeben sich offene Fragen und
Herausforderungen kiinftiger empirischer Forschungsbemiihungen in der Lehrerbildung und in

der Psychoanalytischen Padagogik.

Mit einem Reslimee zu psychoanalytisch-padagogischen Perspektiven in der Lehrerbildung wird

geschlossen.
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Teil A

Die Diskussion iiber Standards in der Lehrerbildung
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Einleitung

Im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit steht die Frage nach der Bedeutung emotionaler Aspekte
fir die Entwicklung von Fahigkeiten, entsprechend bestimmter Anspriiche zu handeln. Anhand
der Diskussion Uiber Standards in der Lehrerbildung lassen sich Anknipfungspunkte fiir einen
moglichen psychoanalytisch-padagogischen Beitrag ableiten, in dessen Zentrum praxisleitende
Aspekte des Erlebens stehen. Deshalb zielt dieser Teil auf die Beschreibung jener Faktoren ab, die
— aus Sicht der Autoren zu den Standards — bedeutsam sind, damit die dort angefiihrten Ziele
erreicht werden kénnen. Davon ausgehend ldsst sich fragen, welches Kénnen notwendig ist,
damit bestimmten Anspriichen gemal} gehandelt werden kann und wie solch ein spezifisches

Kénnen ausgebildet werden kann.

Somit gilt es vorerst einmal zu kldren, von welchen Grundannahmen in den Standards
ausgegangen wird. Blattert man die zahlreichen Publikationen zum Thema Lehrerbildung und
Standards durch, dann finden sich sowohl Beitrdge, die diese Konzeptionen aufgreifen und
weiterentwickeln, wie auch kritische Positionen, die sie grundsatzlich in Frage stellen. Sehr rasch
wird deutlich, dass der Begriff Standard sehr unterschiedlich und nicht eindeutig verwendet wird.
- Deshalb werden in einem ersten Schritt (Kapitel 1) einzelne Bedeutungsvarianten des
Begriffs Standard problematisiert und anschlieBend in einem knappen Uberblick die
internationale und nationale Diskussion dazu nachgezeichnet (Kapitel 2). Die Konzepte
reihen sich ein in Entwicklungen, die fiir einen generellen Perspektivenwechsel von einer
sogenannten Input- hin zu einer Outputsteuerung in der Lehrerbildung stehen (Klieme
u.a. 2007, 12). Die Grundziige dieser — stark von bildungspolitischen Interessen
getragenen — Diskussionslinien werden ebenfalls kurz charakterisiert.
- Fir den Zweck der beispielhaften Darstellung wird die Konzeption der Forschungsgruppe
rund um Oser (z.B. Oser, Oelkers 2001) und jene der deutschen Lehrerbildung (KMK 2004;
2014) ausgewadhlt. In hermeneutisch-kritischer Weise wird in Kapitel 3 und Kapitel 4
nachgezeichnet, welchen Bezugsrahmen die Autoren gewahlt haben, wie sie darauf
aufbauend die Begriffe Standard und Kompetenz definieren und welchen Stellenwert
Standards in der Lehrerbildung haben sollen.
- Genau diese Gesichtspunkte werden jedoch auch in sehr kontroverser Weise diskutiert
und die Argumentationsfiguren werden abschlieRend dargestellt (Kapitel 5).
Zur Verdeutlichung der unterschiedlichen Bedeutungsvarianten des Begriffs Standard wird
zunichst ein Uberblick dazu gegeben und zugleich gekldrt, wie im Rahmen dieser Arbeit der

Begriff verwendet wird.
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1 Die Bedeutungsvielfalt des Begriffs Standard

In der vorliegenden und bisweilen sehr kontroversen Diskussion, Lehrerbildung und
Lehrerhandeln an Standards und Kompetenzen zu orientieren, nehmen die Fragen, wie
professionelles padagogisches Handeln von Lehrern beschrieben und abgebildet werden kann und
wie Wirkungen und Resultate der Lehrerbildung im Rahmen empirischer Forschungsbemiihungen
Uberprift werden kdonnen, einen hohen Stellenwert ein (Hilligus, Rinkens 2006; Liuders, Wissinger
2007). Denn mit der Entwicklung entsprechender Konzeptionen ist die Zuversicht verbunden,
Orientierungshilfen fir die Entwicklung angemessener Ausbildungsprogramme sowie deren
Evaluation zu erhalten. Jedoch ist der Begriff Standard nicht so eindeutig, wie es auf den ersten
Blick scheint, denn er bezeichnet allgemeinsprachlich laut Duden (1990, 739) sehr
unterschiedliche Aspekte: Er steht fir (1.) ,Normalmafl, Durchschnittsbeschaffenheit,
Richtschnur”, beschreibt (2.) ein ,allgemeines Leistungs- und Qualitdtsniveau” oder meint (3.) die
,Normalausfiihrung einer Ware”. Ergdnzend dazu versteht man unter Standardisierung die

,Vereinheitlichung” nach einem Muster.

Der Begriff Standard hat seit geraumer Zeit im Bildungswesen Einzug gehalten und wird auf
unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems verwendet: Zuerst sind die Bildungsstandards fir
Schiiler zu nennen, die wissenschaftlich und medial seit den 1990er Jahren fiir vielfaltige, aber
auch kontroverse Diskussionen sorgen. In diesen Bildungsstandards werden sogenannte
Grundkompetenzen von Schiilern erfasst, die sie bis zu zentralen Ausbildungsschwellen (z.B. Ende
der Volksschule, Hauptschule oder Gymnasium) in bestimmten Fachern (etwa Deutsch,
Mathematik und Englisch) erreichen sollen und die durch spezifische Testverfahren laufend
evaluiert werden, mit dem Anspruch Schiilern, Lehrern und Eltern Klarheit iber die notwendigen

Ziele beim Lehren und Lernen zu geben (Klieme u.a.2007; KMK 2005).%*

Flr das Handeln von Lehrern und fiir die Lehrerbildung werden ebenfalls Standards diskutiert und
ausgearbeitet, wobei diese auf unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems angesiedelt sein
kénnen: Es werden Qualitdtsmerkmale eines spezifischen Ausbildungsangebotes, Merkmale des
gesamten Lehrerbildungssystems (Systemstandards) diskutiert oder wiinschenswerte Ziele des
Lernens in der Lehrerbildung (Prozessstandards), die in Zusammenhang stehen mit

Aufgabenbeschreibungen, die es im Lehrberuf zu erfillen gilt, und den dafiir notwendigen

11 Jedoch sei an dieser Stelle auch darauf hingewiesen, dass es zahlreiche kritische Einwdnde zu den Bildungsstandards
gibt: Grundsatzlich wird in Frage gestellt, ob tatsachlich das gemessen wird, was sie vorgeben zu messen. Und selbst
wenn dem so ist, bleibt noch immer die Frage ungeklart, welche Aussagekraft die Testergebnisse haben und inwiefern
sie mit erfolgreichem Lehren und Lernen zusammenhdangen (z.B. Reichenbach 2008).
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Kompetenzen von Lehrpersonen (Mayr 2006b, 149; Tulodziecki, Grafe 2006, 35; Terhart 2002a,
30).

Diese allgemeinen Ausfiihrungen zur Bedeutungsvielfalt des Begriffs Standard zeigen, dass er im
padagogischen Bereich sehr unterschiedlich verwendet wird. Selbst relevante Publikationen tber
Standards im Bildungsbereich liefern hier vielfach eine unscharfe Begriffsbestimmung. In ein und
derselben Konzeption wird der Begriff oftmals mit unterschiedlichen Bedeutungen und
Funktionen versehen (Mayr 2006b, 150). Diese Einschatzung hat in der vorliegenden Arbeit dazu
gefiihrt, dass der Begriff Standard entweder umschrieben wird oder dass genauer dargestellt

wird, welcher Aspekt in welcher Weise aufgegriffen wird.

2 Die Entwicklung von Standards in der Lehrerbildung

Die Diskussion von Standards in der Lehrerbildung hat durch unterschiedliche Entwicklungen und
(6ffentliche) Diskurse zunehmend an Bedeutung gewonnen. Verfolgt man die einschlagige
Literatur, ist diese Diskussion eng verbunden mit einer fortwahrenden Kritik an der Lehrerbildung.
Nicht zuletzt gibt es in Zusammenhang mit Auseinandersetzungen zu nationalen und
internationalen Schulleistungsstudien nicht nur Diskussionen zu Schulreformen, sondern auch
Bemiihungen zur Neuordnung und -gestaltung der Lehrerbildung. Damit steht nicht nur die Schule
als Institution im Zentrum bildungspolitischer Diskussionen, sondern auch die Lehrerbildung selbst
wird kritisch hinterfragt (Hascher, Rahm 2006, 5). Die Formulierung von Standards kann durchaus
als Zeichen fir die bestehende Unsicherheit, wie denn Lehrerbildung gestaltet werden soll bzw.
gestaltet werden muss, gesehen werden. Mayr (2006b, 151) spricht von einem ,Hoffnungswort”
zur Reformierung der Lehrerbildung, da einerseits Leistungserwartungen festgelegt werden, die
Lernende nach Durchlaufen eines langeren Ausbildungsabschnittes erfiillen sollen, und
andererseits daraus Anforderungen an die Lehrerbildung abgeleitet werden, deren Ziele zugleich
Uberpriifbar gemacht werden sollen. Fiir den Zweck eines Uberblicks werden in einem ersten
Unterkapitel Beziige zu marktwirtschaftlichen Diskursen beschrieben (2.1). Daran anschlieRend
wird ein kurzer Einblick in internationale Diskussionen gegeben (2.2), der Verlauf der
Auseinandersetzung im deutschsprachigem Raum nachgezeichnet (2.3) sowie die Auswahl der

Konzeptionen zu Standards fir die vorliegende Arbeit erldutert (2.4).

2.1  Der Bezug zu marktwirtschaftlichen Diskursen

Ausgangspunkt fir die Formulierung von Standards fir die Lehrerbildung und fiir den Lehrberuf

ist einerseits ein zunehmender Druck in Bezug auf Vergleichbarkeit, Mobilitdt, Qualitatssicherung
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und Kosten im Rahmen von Ausbildungen (z.B. OECD 2004; 2016). Die Bemiihungen, Standards im
Bildungssystem zu formulieren, sind gepragt von marktwirtschaftlichen Diskursen, in denen
Prinzipien der Effizienz, Effektivitdt oder dezentralen Steuerung leitend sind (Casale u.a. 2010). In
diesem Zusammenhang finden sich Begriffe, wie etwa ,Neue Steuerung” oder ,New Public
Management”. Ein zentraler Grundgedanke darin ist der Wechsel von einer sogenannten , Input-“
hin zu einer ,Outputorientierung” (Frey, Jung 2011a, 8). Darin kommt zum Ausdruck, dass
Lehrerbildung nicht mehr Giber den Input, sondern liber die zu erzielenden Ausbildungsresultate
gesteuert werden soll (Sloane, Dilger 2005). Die in den Konzeptionen angefiihrten Ziele von
Ausbildungsbemiihungen beschreiben zu erwerbende Fahigkeiten, Fertigkeiten oder Kenntnisse,
die durchaus eine Ahnlichkeit zu traditionellen Studien-, Priifungs- oder Ausbildungsordnungen
aufweisen (Konig, Blomeke 2009, 175). Es zeigt sich eine Fokussierung auf den sogenannten
,Output”, denn mit Hilfe von Standards soll erwiinschtes Verhalten oder gelungenes Handeln
definiert werden (im Unterschied bildungstheoretisch begriindeten Lehrplaninhalten). In diesen
Konzeptionen werden — zusammenfassend — nicht nur Anspriiche an den Lehrberuf und Ziele fir
die Lehrerbildung formuliert, sondern zugleich auch deren Evaluierung, denn die ,Grundidee von

Standards [ist] untrennbar mit ihrer Uberpriifung verbunden” (Blémeke 2006, 32).

2.2 Internationale Beziige

In den vorliegenden Publikationen Uber Standards wird zudem auch in unterschiedlicher Weise
Bezug genommen auf einen allgemeinen, von den USA ausgehenden Trend in der Bildungspolitik
und in weiterer Folge in der Bildungsforschung, wo seit den friihen 1980er Jahren eine breite
Diskussion (iber Reformen zur Lehrerbildung gefiihrt wird und die Forderung nach
Professionalisierung nach Veréffentlichung des Berichts A Nation at Risk'? vertreten wird (Mintrop
2006; Baumert, Kunter 2006; Roters 2012).'* Ausgeldst wurde die Diskussion, nach Altrichter
(2002, 4), weniger durch eine direkte Kritik an der Lehrerbildung selbst, vielmehr fiihrte die
Knappheit von o6ffentlichen Finanzen und eine Diskussion Uber die Leistungsfahigkeit des
dffentlichen Bildungssystems zu einem Reformdruck innerhalb der Lehrerbildung.!* Die Forderung
nach Professionalisierung der Lehrerbildung entsteht als kritischer Gegenentwurf zur
zunehmenden Dezentralisierung des Bildungssystems, die zunehmend mehr in Frage gestellt wird.

Es wird Uber Rechenschaftslegung (Accountability) und staatliche Regulierung durch die

12 Erstellt von National Commission on excellence in Education (1983).

13 Es wird vielfach auch Bezug genommen auf internationale Diskussionen: Etwa der Bericht Studying Teacher
Education, verfasst vom ,AERA Panel on Research and Teacher Education” (Cochran-Smith, Zeichner 2005), oder auf
den Bericht Prepering Teachers fiir a Changing World erstellt von einer nicht regierungsnahen Forschungseinrichtung,
»,National Academy of Education” (Darling-Hammond, Bransford 2005).

14 Eine Darstellung der Reformbemiihungen in GroRRbritannien und den USA wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen
und ist etwa bei Criblez (1998), Zeichner (2006) oder Blomeke (2011) nachzulesen. Ein Vergleich der Lehrerbildung in
Deutschland und den USA wird von Roters 2012 ausgearbeitet.

32



Implementierung von Standards diskutiert. Beschrieben wird eine Strategie der ,aktiv gesteuerten
Professionalisierung” (Roters 2012, 93), die zur Entwicklung von Standards auf unterschiedlichen
Ebenen des Bildungssystems fiihrte: Standards fur Lehrerausbildungsinstitutionen (NCATE®?),
Standards fiir die Zertifizierung und Lizenzierung von erfahrenen Lehrpersonen (NBPTS®®) und
Standards fiir die Zertifizierung und Lizenzierung beginnender Lehrpersonen (InTASCY).
Gemeinsam ist diesen Konzeptionen, dass — zwar in unterschiedlicher Weise — umfangreiche
Aspekte ausgearbeitet werden, die fiir den Lehrberuf und fir die Lehrerbildung als relevant
erachtet werden. Beispielsweise werden fiir Lehrer, die den Lehrberuf beginnen, folgende
Standards formuliert:

»,Standard 1: Learner Development. The teacher understands how learners grow and
develop, recognizing that patterns of learning and development vary individually within
and across the cognitive, linguistic, social, emotional, and physical areas, and designs
and implements developmentally appropriate and challenging learning experiences.

Standard 2: Learning Differences. The teacher uses understanding of individual
differences and diverse cultures and communities to ensure inclusive learning
environments that enable each learner to meet high standards“ (InTASC 2013, 16f).

Detaillierter wird zu jedem Standard angefiihrt, welches Wissen (,Essential Knowledge”) und
welche Fahigkeiten (,,Critical Dispositions”) Lehrer brauchen. Ebenso wird beschrieben, wie Lehrer

diesen Standards gemal handeln sollen (,,Performance”).

Des Weiteren wurde die Diskussion tGber Standards in der Lehrerbildung durch Projekte der OECD
zu Fragen der Lehrerpolitik auf nationaler und internationaler Ebene beeinflusst. Etwa kann im
Bericht Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers nachgelesen
werden, dass die ,Weiterentwicklung von Wissen und Kompetenzen der Lehrkrafte” als Ziel
anzustreben sei, und in Zusammenhang damit wird die Entwicklung von Lehrerprofilen gefordert,
in Form von berufsweiten Standards, die ,ein gemeinsames Konzept dessen bieten, was zu einem

guten Unterricht zahlt” (OECD 2004, 7).

2.3 Verlauf der Diskussion im deutschsprachigen Raum

In der Diskussion (ber Standards lassen sich im deutschsprachigem Raum drei Etappen
ausmachen: Rund um die Jahrtausendwende taucht die Forderung nach Standards nicht nur fir
Schiiler, sondern auch flir Lehrer auf. Erstmals hat in der Schweiz Oser (1997a; b) ein

umfangreiches Konzept ausgearbeitet, und darauf aufbauend erscheint 2001 der Bericht zur

15 The National Council for Accreditation of Teacher Education (NCATE) ,,is the profession’s mechanism to help establish
high quality teacher preparation “. http://www.ncate.org (2017 07 01)

16 National Board for Professional Teaching Standards (NBTS): , The founding mission of the National Board is to
advance the quality of teaching and learning”. http://www.nbpts.org/ (2017 07 01)

17 Interstate Teacher Assessment and Support Consortium (InTASC): http://www.ccsso.org/ (2017 07 01).
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Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in der Schweiz, in dem die Entwicklung und Untersuchung
von Standards fir den Lehrberuf im Mittelpunkt steht (Oser, Oelkers 2001). Es folgen rege
Diskussionen, die sich auch in einschlagigen Fachzeitschriften nachlesen lassen.!® SchlieRlich wird
2004 in Deutschland ein Beschluss der Kultusministerkonferenz Uber Standards in der

Lehrerbildung: Bildungswissenschaft verabschiedet.!®

Es folgt eine Phase (um 2010), in der die Publikationstatigkeit — gerade auch in den flihrenden
Zeitschriften fiir Pddagogik bzw. Schulpiddagogik— abnimmt.?° Es scheint, als ob Standards in
Zusammenhang mit Gestaltungsfragen zur Lehrerbildung nicht mehr viel Beachtung finden

wirden.

Allerdings erscheinen 2014 erneut Publikationen, in denen nach der Aktualitdt von Standards
gefragt wird (z.B. Terhart 2014). Zeitgleich wird auch die vorliegende Fassung der Standards fir
die Lehrerbildung der deutschen Kultusministerkonferenz lberarbeitet und aktualisiert (KMK
2014). Ebenfalls werden zehn Jahre nach ihrer Einfihrung in Deutschland mehrere
Forschungsarbeiten publiziert, die sich mit der Frage beschaftigen, welchen Einfluss diese
Konzeptionen gehabt haben. Den Einschatzungen dieser Arbeiten zufolge werden die Inhalte der
Standards in Studienordnungen nur langsam umgesetzt (Terhart 2014, 316) und sind (noch) nicht
flachendeckend in den Lehrprogrammen der deutschen Hochschulen etabliert (Hohenstein u.a.
2014, 505), obwohl — wie im Beschluss (KMK 2004, 1) nachzulesen ist — vereinbart wurde, dass sie
in allen Curricula Berlicksichtigung erfahren und als Grundlage fiir die Evaluation der

Lehrerbildung geniitzt werden (siehe auch Kapitel 4.1).

Anders verhdlt es sich mit empirischen Studien: Es lassen sich eine Reihe an groéfReren und
kleineren Forschungsprojekten ausmachen, die als Ausgangspunkt fir ihre empirischen
Untersuchungen zur Lehrerbildung auf einzelne Inhalte der Standards zurilickgreifen. Terhart

(2014, 307) spricht von einer ,,breiten Resonanz” der KMK-Standards in der Bildungsforschung, da

18 Die Bedeutsamkeit der Diskussionen Uber Standards in der Lehrerbildung zeigt sich auch in fachspezifischen
Zeitschriften: 2002 erschien das Journal fiir Lehrerinnbildung mit einem Themenheft unter dem Titel ,,Standards in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung”. In den Beitrdgen zur Lehrerbildung gab es 2003 ein Schwerpunktheft zum Thema
,Standards und/oder Kerncurriculum fur die Lehrerbildung?” Im Jahr 2005 wurde in der Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft ein Beiheft mit dem Titel ,Standards und Standardisierung in der Erziehungswissenschaft”
publiziert, und im gleichen Jahr wurde in der Zeitschrift fiir Pddagogik eine (kontroverse) Diskussion zum Thema
,Standards in der Lehrerbildung” gefuihrt. Ein Jahr spater erschien das Journal fiir Lehrerinnbildung abermals mit einer
eigenen Ausgabe unter dem Titel ,,Standards hinterfragen®.

19 Vorarbeiten dafiir finden sich im Abschlussbericht zum Thema Perspektiven in der Lehrerbildung in Deutschland
(Terhart 2000a) und in einem sogenannten Berufsbild fiir Lehrer mit Hilfe einer Aufgabenbeschreibung (KMK 2000).

20 Eine Ausnahme bildet die Zeitschrift fiir Pddagogik, die 2012 ein Beiheft mit dem Titel ,,Standards in historischer
Perspektive” herausgegeben hat. Jedoch liegt hier der Schwerpunkt auf der Diskussion der geschichtlichen Wurzeln von
Bildungsstandards fiir Schiiler.
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sie seiner Einschatzung nach ein haufig benutztes Kompetenzraster fir die Definition und
Konkretisierung von zu erwartenden Wissensbestanden und Fahigkeitsbereichen darstellen.
Anzufiihren ist zum Beispiel die Untersuchung der Lehrerausbildung an den Osterreichischen
Padagogischen Akademien, als eine (methodenkritische) Weiterfiihrung der Konzeption zu den
Standards von Oser, durchgefiihrt von Mayr (2006a; b; 2007). Ebenso findet sich eine Studie des
Deutschen Instituts flr Internationale P&dagogische Forschung (DIPF) zur Frage der
diagnostischen Fahigkeiten von Lehrpersonen, in die Standards von Oser aufgegriffen werden
(Abs 2006; 2007). Zu nennen sind des Weiteren die Potsdamer Studie zur Lehrerbildung (LAK), bei
der ebenfalls zu Fragen der Kompetenzentwicklung im Studium die vorliegenden
Kompetenzbeschreibungen der Standards (KMK) aufgegriffen werden (Schubarth u.a. 2007), die
Studien KOPRA (Dieck u.a. 2009) sowie KliP (Gréschner u.a. 2012; 2013), in denen Praxisphasen
anhand der Systematik der Standards der Kultusministerkonferenz untersucht werden. Ebenso
findet sich eine langsschnitthafte Untersuchung zum Kompetenzerwerb anhand der von Oser

entwickelten Systematik (Rauin, Meier 2007).

Die deutlich erkennbare Intensivierung der Forschungsbemiihungen dirfte in der
wiederkehrenden Einschatzung Uber die fehlenden empirischen Daten zur Wirksamkeit der
Lehrerbildung liegen (u.a. Blomeke 2004; Konig, Blomeke 2009; Terhart 2012). Larcher und
Oelkers (2004, 129) sprechen von einer ,Krise der fehlenden Daten”. Die (hohe) Resonanz dieser
Konzeptionen in der Bildungsforschung verwundert nicht, da in der tabellarischen Auflistung der
Standards — auf den ersten Blick — sehr konkret fassbare Fahigkeitsbereiche, Fertigkeiten, aber
auch spezifische Wissensbestande formuliert werden, die fiir das (professionelle) Handeln von
Lehrkraften als bedeutsam eingeschatzt werden und deshalb als Ausgangspunkt fiir empirische

Forschungen herangezogen werden.

Auch wenn zentrale Inhalte der Standards in der Bildungsforschung verstarkt aufgegriffen
werden, so ist dennoch bemerkenswert, dass sie in den Bemihungen zu Reformen in der
Lehrerbildung und deren wissenschaftlichen Diskussionen, wie letztlich auch den oben erwahnten
Evaluationsstudien zu entnehmen ist, weniger Beachtung finden. Das mag vielfache Griinde
haben, auf die im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter eingegangen werden kann. Es lasst sich aber
durchaus vermuten, dass die teilweise fehlende Resonanz in Zusammenhang steht mit
inhaltlichen Fragen zur Entwicklung eines dafiir notwendigen Konnens. Dies wird auch deutlich in
den kritischen Diskussionen lGber Standards. Doch bevor auf diese Problematik eingegangen wird,
bedarf es noch einer Erlauterung zur Auswahl der beiden Konzeptionen und deren Funktion in

vorliegender Arbeit.
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2.4 Die Auswahl und Relevanz der beiden Konzeptionen

Im weiteren Verlauf der Arbeit werden — in der Absicht, das vorliegende Forschungsvorhaben
inhaltlich zu begrenzen — die beiden bereits angefiihrten Konzeptionen Uber Standards
ausgewahlt: also sowohl jenes von Oser (1997b; 2001b) als auch die Standards fiir die
Lehrerbildung: Bildungswissenschaften der deutschen Kultusministerkonferenz (KMK 2004; 2014).
Ersteres wird bemiiht, da es den Ausgangspunkt fir zahlreiche deutschsprachige
Reformdiskussionen und Forschungsbemihungen darstellt. Dies zeigt sich auch in der Haufigkeit
der Zitationen und Bezugnahme vieler Autoren darauf (etwa Frey 2004; Kraler 2008; Mayr 2006a;
b). Aufgrund der bildungspolitischen Relevanz und deren Bedeutung fiir die konkrete Gestaltung
von Lehrerbildung wird Zweiteres ebenfalls niher betrachtet.’’ Diese beiden Konzeptionen
werden in exemplarischer Weise aufgegriffen, denn ihnen kann entnommen werden, welche Ziele

und Anspriiche im Lehrberuf und infolgedessen in der Lehrerbildung anzustreben sind.

Wird in Ausbildungsbemiihungen der Anspruch verfolgt, die in den Standards beschriebenen Ziele
zu erreichen, dann stellt sich die Frage, wie Lehrer die in den Standards formulierten Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln kdénnen und was getan werden muss, damit diese
gefordert und in der Folge wirksam werden. Versucht man der Frage nachzugehen, wie die in den
Standards formulierten Ziele erreicht werden kénnen, gilt es zunachst einmal zu klaren, ob und

wenn ja, in welcher Weise die Autoren selbst darliber schreiben.

3 Standards fiir den Lehrberuf (Oser)

Zunéchst gilt es also neben einer einfiihrenden Beschreibung der Standards fiir den Lehrberuf
auszuarbeiten, wodurch sich (ein an Standards orientiertes) paddagogisches Lehrerhandeln
auszeichnet und wie eine an Standards orientierte Lehrerbildung dieser Konzeption gemal}
auszusehen hat, damit die in den Standards formulierten Ziele erreicht werden kénnen. Um
diesen Fragen nachgehen zu kénnen, wird zuerst die Entstehungsgeschichte skizziert (Kapitel 3.1).
Es folgt die Beschreibung der Inhalte und Ziele dieser Konzeption (Kapitel 3.2). Daran anschlieRend

wird erortert, welchen Stellenwert Standards — den Autoren zufolge — fiir die Lehrerbildung haben

21 Unberiicksichtigt bleiben in der vorliegenden Arbeit weitere Konzepte zu Standards, die im deutschsprachigen Raum
ausgearbeitet wurden, etwa die ,,zehn Professionsstandards” der Padagogischen Hochschule Zentralschweiz (PHZ 2007)
oder Studien, die ausgehend vom Kompetenzbegriff Systematisierungen ausarbeiten: das Modell professioneller
Handlungskompetenz der Studie COAKTIV (Baumert u.a. 2011), das hierarchische Strukturmodell von
Handlungskompetenz in Verbindung mit berufsspezifischen Inhalten von Frey (2008) oder das Modell fiir berufliche
Anforderungen von Lehrkraften aus der Studie MT21 (Blémeke u.a. 2008; Kunter u.a. 2011). In der Arbeit von Frey und
Jung (2011a) findet sich ein Uberblick zu diesen Modellen.
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(Kapitel 3.4). Abgeschlossen wird dieser Abschnitt mit der der Darstellung der Gliederung und

Systematik der knapp 90 Standards (Kapitel 3.3).

3.1 Entstehungsgeschichte

Es wurde bereits angedeutet, dass Oser (1997a; b; 2001b) im deutschsprachigen Raum erstmals
ein Konzept entwickelt und damit neue inhaltliche Uberlegungen fiir die Lehrerbildung formuliert
hat. In engem Zusammenhang mit der Entwicklung von Standards steht ein sechsjdhriges
nationales Forschungsprogramm zur ,Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in der Schweiz”,
das von einer Forschungsgruppe rund um Oser und Oelkers durchgefiihrt wurde. Dabei handelt es
sich um eine Langsschnittstudie, in deren Zentrum die Frage steht, ob Studierende bzw. Lehrer
,professionelle Standards, die als ausreichend sicher fiir die Praxis angesehen werden kénnen*,

entwickeln konnten (Oser 2001a, 80).

Ein zentrales Ergebnis dieser Untersuchung ist, dass die Befragten angaben, wahrend ihrer
Ausbildung zu wenig gefordert worden zu sein, da sie kaum die in den Standards formulierten
Inhalte ausbilden konnten.

,Didaktische und fachdidaktische Standards werden als nur in der praktischen
Ausbildung erworben deklariert; erzieherische und allgemeindidaktische oder schulische
Standards sollen mehr im Theorie- und Wissensbereich stimuliert worden sein. In vielen
Feldern aber herrscht ein gravierendes Defizit vor; junge Lehrpersonen gehen in den
Klassenraum, ohne vom Standpunkt gesuchter Kompetenzprofile dafiir professionell
vorbereitet worden zu sein. Schon gar nicht haben sie gelernt, unter schwierigen
Bedingungen zu unterrichten bzw. Standards unter schwierigen Bedingungen zu
realisieren” (Oser, Renold 2005, 126).

Ausgehend von dem zentralen Befund dieser Studie, dass Lehrer wahrend ihrer Ausbildung die in
den Standards formulierten Anforderungen an padagogisches Handeln kaum oder gar nicht
ausbilden konnten, wird ein enger Zusammenhang zwischen dem Ausmalf’ des Erwerbs von den in
den Standards angefiihrten Inhalten und der Qualitdt des unterrichtlichen Handelns
angenommen. Wobei jedoch nicht untersucht wurde, ob die vermittelten Inhalte in der Praxis
ytatsdchlich” zum Tragen gekommen sind. Vielmehr standen im Zentrum der Untersuchung
Selbsteinschatzungen der Teilnehmer Uber die Aneignung, die Bedeutung und die kinftige

Beachtung der in den Standards formulierten Inhalte.??

22 Die Problematik von Wirksamkeitsstudien, in deren Zentrum Selbsteinschatzungen stehen, wird in der Literatur Gber
Forschung zur Lehrerbildung wiederkehrend thematisiert und im Hinblick auf Grenzen der Aussagekraft diskutiert: Z.B.
Mayr 2006b; 2011, 134 Terhart 2007d; Hascher 2011; Grdschner, Miller 2013. Die Reichweite aber auch Grenzen von
Untersuchungen (ber Selbsteinschdtzungen wird im Teil E dargestellt.
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3.2 Inhalte und Ziele der Standards

Zur Klarung der Frage, worauf diese Konzeption abzielt, wodurch sich padagogisches Handeln —
den Autoren zufolge — auszeichnet und welches Konnen dafiir notwendig ist, werden zuerst
Begriffsklarungen angefiihrt. Es wird sich zeigen, dass bestimmte Facetten von Koénnen und
Handeln thematisiert werden. Diese Aspekte werden verbunden mit Fragen zur qualitativen
Einschatzung von padagogischen Bemiihungen. Zur Beschreibung der Verwendungsweisen des
Begriffs Standards wird die in der Einleitung (Kapitel 1.2) skizzierte Unterscheidung zwischen
Kompetenz und Performanz aufgegriffen, denn darin wird deutlich, dass zwischen einem
spezifischen Kdnnen und dem Nutzen dieses Kénnens zu unterscheiden ist. In den vorliegenden

Publikationen?® werden diese beiden Facetten von Kénnen thematisiert. 2*

Im Zentrum der Beschreibung von Standards stehen — erstens — bestimmte Merkmale, die auf
Handlungsdispositionen, im Sinne von Fahigkeiten und Fertigkeiten verweisen.

,Ein Standard ist ein professionelles Kompetenzprofil, mit dem padagogische
Situationen zweckmaRig und sinnvoll bearbeitet und bewaltigt werden kénnen” (Oser
2004, 193).

Insofern werden in der vorliegenden Konzeption bestimmte Ziele beschrieben, die etwas dariiber
aussagen, was Lehrer konnen sollen, unabhangig davon, ob diese Fahigkeiten oder Fertigkeiten

tatsachlich im konkreten Handeln wirksam werden.

Zweitens finden sich ebenso Darstellungen, in denen jene Dimension von Kdénnen thematisiert
wird, die auf die Fahigkeit verweist, dass man zu zeigen vermag, was man kann.

,Wir verstehen unter einem Standard [...] ein Handeln in der Situation und zugleich die
optimale Erreichung als Kénnen” (Oser 2002, 11).

Im Mittelpunkt dieser Verwendungsweise steht die Ebene von Handlungsvollziigen. Die in den
Standards formulierten Inhalte werden demgemaR als ,Handlungsnotwendigkeiten” (Oser,
Renold 2005, 128) betrachtet, die den Unterricht leiten sollen.

,Standards sind dabei Kompetenzprofile, die in leichten und schwierigen Situationen
von Experten erfolgreich handlungsmaRig umgesetzt werden” (Oser 2003, 71).

Beispielsweise wird in einem Standard iber die Lehrer-Schiiler-Beziehung formuliert, dass in der

Lehrerausbildung gelernt wurde, ,dngstliche Schiilerinnen und Schiiler durch Erfolgserlebnisse

23 Siehe Oelkers, Oser 2000; Oser, Oelkers 2001; Oser 1997a und b; 2000; 2001a und b; 2002; 2003; 2004; 2005; 2007
sowie Oser, Renold 2005.

24 Frey und Jung (2011a, 40) fuhren ebenfalls aus, dass in der Konzeption von Oser zwei Aspekte, die im
Kompetenzbegriff enthalten sind, thematisiert werden: Es wird sowohl der Aspekt der Fahigkeit bzw. Fertigkeit
aufgegriffen als auch der Aspekt der tatsachlichen bzw. optimalen Ausfiihrung der in einem Standard beschriebenen
Inhalte.
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Selbstsicherheit zu ermdglichen” (Oser 2001b, 231). Im Hinblick auf den ersten Aspekt des
Kénnens wirde das bedeuten, dass sich Studierende Fahigkeiten und Fertigkeiten aneignen,
damit dieses Ziel erreichbar wird. Kann ein Lehrer jedoch zeigen, dass er den Unterricht so
gestaltet, dass die Schiiler Erfolgserlebnisse verspiren und dies zu einer Steigerung von
Selbstsicherheit fiihren, dann ldsst sich im Sinne des zweiten Aspektes von einer optimalen

Ausfiihrung der in diesem Standard beschriebenen Inhalte sprechen.

Es zeigt sich, dass in der Konzeption von Oser beide Facetten von Kénnen thematisiert werden,
ohne genauer auf deren Zusammenhang einzugehen. Allerdings wird davon ausgegangen, dass
nur ,Experten” die in den Standards formulierten Ziele erfiillen und qualitative gut zur Ausfiihrung
bringen kénnen (Oser 2002; Oser, Renold 2005). Die These, dass Standards in Zusammenhang
stehen mit Expertenhandeln, deutet eine weitere Bedeutungsvariante an. Denn der Begriff
Standard beschreibt die optimale Form einer Handlung, die anhand von ,Expertenhandeln
ermittelt und gemessen” werden kann (Oser 2005, 267). ,Standards sind die basalen
Kunstwerkzeuge des Lehrberufs”, die es ermoglichen sollen, professionelles Handeln von
nichtprofessionellem Handeln zu unterscheiden (Oser, Renold 2005, 129). Insofern werden in
dieser Konzeption ebenso zu erflillende Anspriiche an den Lehrberuf formuliert, denn es gehe um

,[...] die Formulierung auch normativ bewertbarer Kompetenzprofile, die in
unterschiedlichen Anforderungskontexten von Lehrkraften beherrscht werden missen”
(Oser, Renold 2005, 119).

Die VergleichsgroRe koénne nach Oser (2007, 107) entweder durch die Festlegung eines
Mittelwertes erfolgen, in der die Differenz zwischen dem Mittelwert und der jeweiligen
Auspragung einer Handlungsweise deutlich werde. Oder es werde die RichtgroRe fir Qualitat
normativ gesetzt, im Sinne von Kompetenzstufen, skaliert in hoéhere, mittlere und tiefere

Auspragungsgrade.

Zur Verdeutlichung werden diese Aspekte grafisch zusammengefasst, ergidnzt um Leitfragen.?

25 |n gleicher Weise werden die zentralen Inhalte des deutschen Konzeptes zu Standards dargestellt (Abbildung 5).

39



Standards fir den Lehrberuf

Handlungsdispositionen und
Kompetenz Fihigkeiten zur Bewiltigung Was kénnen Lehrer?

beruflicher Aufgaben

Handlungsnotwendigkeiten, die in
Performanz pédagogischen Bemuhungen zum Wie handeln Lehrer?

Ausdruck kommen miissen

MaRstab zur qualitativen
Einschatzung von Handlungen

Standards Wie soll gehandelt werden?

Abbildung 2: Bedeutungsfacetten des Begriffs Standard in der Konzeption von Oser (eigene Darstellung)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in den vorliegenden Beschreibungen und
Definitionen des Begriffs Standard sowohl auf den Aspekt der Handlungsvoraussetzung als auch
auf den Aspekt der Handlungsdurchfiihrung Bezug genommen wird. Ebenso werden auch

spezifische Anspriiche formuliert, wie der Lehrberuf zu gestalten sei.

3.3 Die Relevanz von Standards fiir die Lehrerbildung

Bislang ist deutlich geworden, dass in dieser Konzeption von Standards der Aspekt des Kdnnens in
doppelter Weise verstanden wird und das ebenso davon ausgegangen wird, dass die in den
Standards beschriebenen Inhalte, die Moglichkeit eroffnen, fiir die Einschatzung der Qualitat
padagogischer Handlungen. Nun stellt sich die Frage, welche Schlussfolgerungen daraus fiir die
Lehrerbildung und fiir die Frage, wie ein entsprechendes Kénnen ausgebildet werden kann,

abgeleitet werden.

Eine zentrale Forderung, die aus den Ergebnissen der Wirksamkeitsstudie abgeleitet wurde,
bestand in der Einflihrung von Standards fiir die Lehrerbildung. Auch wenn Oser davon ausgeht,
dass es noch kaum Konzepte oder Vorstellungen dariiber gebe, wie dieses ,Notwendige an
Wissen und Handeln in eine Logik des Aufbaus bzw. in eine mdgliche Architektur des Erwerbs”
(Oser 2001b, 227) gebracht werden kdnne, beschreibt er dennoch die Arbeit mit und anhand von
Portfolios als Ausbildungsform. Denn die intensivste Moglichkeit des ,Trainings“ von
Lehrerhandeln, das zur Erreichung des in den Standards Formulierten fiihren soll, gehe mit der
Verkniipfung von Theorie, Ubung und Praxis (Oser 1997b, 212) einher. Die Unterstiitzung durch

Portfolios ermdogliche eine systematische Auseinandersetzung und setze die Konstruktion von
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Lernwelten voraus, in denen der zu erreichende Inhalt eines Standards mehrere Male zur
Anwendung kommen soll.

,Ein Portfolio ist [...] eine Mappe mit einer Sammlung von Dokumenten, Beispielen und
Texten, die belegen, dass ein Studierender sich u.a. mit bestimmen Themen
auseinandergesetzt hat (z.B. eine Theorie im Seminar vorgetragen hat), systematische
Analysen von Unterrichtssituationen vorgenommen wurden, Ubungen durchgefiihrt
wurden (so z.B. im Team Teaching oder im Micro Teaching), systematische
Beobachtungen oder kleine Erhebungen ausgefiihrt wurden und selber praktisch
ausprobiert wurde, was gerade zur Diskussion stand” (Oser 2001b, 254).

In der konkreten Umsetzung bedeutet dies, dass sich Studierende zu einem bestimmten Thema
(Standard) Wissen in Padagogik, Paddagogischer Psychologie oder Didaktik aneignen und
Forschungsberichte dazu lesen, dass handelnde Experten mithilfe von Videobeispielen oder im
Unterricht analysiert und mit Novizenhandlungen verglichen werden und dass
Unterrichtssituation gelibt wie auch ganze Unterrichtsabschnitte gestaltet und mit

Verantwortlichen besprochen, reflektiert und bewertet werden (Oser 2001b, 226).

Wenn das zentrale Ziel der Lehrerbildung darin besteht, dass die in den Standards formulierten
Ziele erreicht werden, dann mussten nach Oser (2001b, 319) im Rahmen von Ausbildung Theorie
und Praxis strukturell verknlipft werden. Lehrerbildung, in deren Zentrum Standards stehen,
mache erforderlich,

,[...] dass sowohl Theorien wie Praxisanteile, Expertenhandeln wie empirische Resultate,
Ubungen wie Reflexionen je neu und intensiv aufeinander bezogen werden sollten”
(Oser 2001b, 319).

Diese Forderung wird am Beispiel der Handlungskompetenzen eines Mediziners verdeutlicht:
Arzte wiirden theoretisches Wissen im Studium erwerben, in Labors iiben und Patienten lange
nicht ohne klinische Supervision vor Ort behandeln.

,Wenn ein Mediziner einem Verletzten erste Hilfe gewahrt, so verbinden sich bei ihm
das theoretische Wissen, die Richtigkeit seines Handelns (Qualitdt) und das Handeln
selbst ist eine sinnvoll gesteuerte und stets rekonstruierbare Unternehmung, die die
Standards seiner Profession in jedem Fall sichtbar machen muss. Die Verknipfung
geschieht, weil — wenigstens im spateren Teil der Ausbildung — tausendfach solche
Verknilpfungen kontrolliert gelibt worden sind, dies als Assistenzarzt, als Oberarzt, als
praktischer Spezialist etc.” (Oser 2001b, 310).

Fir den Lehrberuf jedoch fehle, ,diese strukturelle, als absolut notwendig angesehene
Verknlpfung” (Oser 2001b, 310). Standards kénnten diese Verknlipfung sicherstellen und einen
identitatsbildenden Effekt bewirken, wenn sie Gber das ganze Studium verteilt erworben werden

(Oser 2002, 17).
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3.4

Die vorliegenden Publikationen zeichnen sich dadurch aus, dass einerseits Begriindungsfiguren fir
die Notwendigkeit von Standards ausgearbeitet werden und andererseits eine Vielzahl relevanter
Kriterien fiir den Lehrberuf vorgelegt werden. Damit deutlich wird, welche Inhalte darin
formuliert werden, soll zunachst einmal die durchaus umfangreiche Liste mit knapp 90 Standards

beschrieben werden (Anhang A, Seite 105f.)%%: Diese werden in zwolf Themenbereiche gruppiert und

Darstellung der Gliederung und Systematik der Standards

sind in der folgenden Tabelle ersichtlich:

LN AEWNRE

=
= O

=
N

Lehrer-Schiler-Beziehung und férdernde Riickmeldung
Diagnose und schiilerunterstiitzendes Handeln
Bewaltigen von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken
Aufbau und Férderung von sozialem Verhalten
Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten
Gestaltung und Methoden des Unterrichts
Leistungsmessung

Medien

Zusammenarbeit in der Schule

. Schule und Offentlichkeit
. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

Allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen

Zu jeder einzelnen Gruppe gibt es nun eine unterschiedlich hohe Anzahl an Standards.?”

Exemplarisch soll in der folgenden Tabelle veranschaulicht werden, wie eine Gruppe von

Abbildung 3: Darstellung der Standardgruppen (Oser 2001b, 230)

Standards zum Thema ,,Disziplinprobleme und Schiilerrisken” formuliert wird:

3. Bewaltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisken

1.

2.
3.
4

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,

unterschiedliche Falle von Disziplinproblemen zu regeln.

was man tun muss, wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin umgestuft werden muss.
wie ich mit Meinungsmachern und geheimen Diktaturen in der Schule umgehen kann.
wann ich bei Verletzungen (Auslachen, Krankungen, Eifersucht. Diebstahl usw.) den
Unterricht zu unterbrechen und unter den Aspekten von Gerechtigkeit, Flrsorglichkeit

und Wahrhaftigkeit die Auseinandersetzung zu suchen habe.

wann und wie ich auBenstehende Expertinnen und Experten (Erziehungsberatung,

Schulpsychologischer Dienst, Rechtsdienst usw.) heranziehe.

Abbildung 4: Darstellung Standardgruppe zum Thema Disziplinprobleme und Schiilerrisken (Oser 2001b, 233)

In diesem Beispiel aus der dritten Standardgruppe zeigt sich, dass bei der Formulierung eines
einzelnen Standards auf das Lernen in der Ausbildung verwiesen wird (,Ich habe in der

Lehrerbildung gelernt ...“). Andererseits werden Tatigkeiten beschrieben, die — dem Autor zufolge

— ,Systematisches Wissen und kasuistisches Kénnen“ erfordern.

26 Entwickelt wurden sie gemeinsam mit Lehrpersonen, Didaktikern, Psychologen und Experten der Lehrerbildung in

einer ,Art Delphistudie” (Oser 2004, 195; Oelkers, Oser 2000, 57).

27 Die Auflistung der Standards findet sich in mehreren Publikationen, in jeweils leicht modifizierten Versionen (Oser

199743, 31; Oser 2000, 83; Oser 2001b, 230 und Oelkers, Oser 2000, 57).
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Wenn man nun danach fragt, welches Konnen notwendig ist, damit diese Ziele erreicht werden
kénnen und wie dieses ausgebildet werden kann, dann wird als Voraussetzung genannt, dass in
Ausbildungsbemihungen theoretisches Wissen und berufspraktisches Kénnen kontinuierlich
aufeinander zu beziehen sind. Im Hinblick auf die Frage, welche Bedeutung Aspekte des
Emotionalen fiir ein in diesen Standards beschriebenes Lehrerhandeln haben, fallt auf, dass in den
knapp 90 Standards diese nicht explizit thematisiert werden. Deshalb wird in Teil B (Kapitel 3) dieser
Punkt noch zu priifen sein. Ebenso prominent vertreten sind die Standards fiir die Lehrerbildung
der deutschen Kultusministerkonferenz und es stellt sich die Frage, wie die Ziele in diesen
Standards erreicht werden kénnen und ob und in welcher Weise der Aspekt des Erlebens

bearbeitet wird.

4 Standards fiir die Lehrerbildung (Kultusministerkonferenz)

Im Zentrum dieses Kapitels stehen die Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften
der deutschen Kultusministerkonferenz und Studien, die im unmittelbaren Umfeld dazu
erschienen sind. Bereits anhand der Autorenschaft wird deutlich, dass diese Konzeption von
bildungspolitischen Interessen gepragt ist. Die im vorigen Abschnitt dargestellten Arbeiten von
Oser haben zudem deren Entwicklung und Diskussionen beeinflusst. Zu Beginn werden
Ausfiihrungen zur Entstehungsgeschichte der Standards in der deutschen Lehrerbildung stehen
(Kapitel 4.1). Es folgt eine Beschreibung der Ziele und Inhalte dieser Konzeption (Kapitel 4.2). Ebenso
wird erortert, welche Bedeutung der Einfihrung von Standards in der Lehrerbildung — den
Autoren zufolge — zukommt (Kapitel 4.3). Abgeschlossen wird dieser Abschnitt wiederum mit der

Darstellung der Gliederung und Systematik aller knapp 90 Standards (Kapitel 4.4).

4.1 Entstehungsgeschichte

Bereits 1998 wird eine gemischte Kommission mit dem Auftrag eingesetzt, eine Ubersicht iiber
aktuelle Problemstellungen und Moglichkeiten fir die Gestaltung einer zukunftsorientierten
Lehrerbildung auszuarbeiten, deren Ergebnisse in Form eines Abschlussberichtes vorliegen
(Terhart 2000a).?® Darauf aufbauend wird von der Kultusministerkonferenz und relevanten
Akteuren der Bildungspolitik ein Lehrerleitbild erstellt, in der Aufgaben im Lehrberuf normativ

bestimmt werden (KMK 2000). Eine Expertise Terharts (2002) und ein publizierter Bericht einer

282 Die Kommission bestand unter anderen aus Terhart (Vorsitz) und Oser sowie weiteren Personen der
Bildungsverwaltung und Wissenschaft. Sie hat 1998 ihre Arbeit aufgenommen und im August 1999 den
Abschlussbericht verabschiedet.
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von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Arbeitsgruppe?® (KMK o.J.) fiihren schlieRlich zur
Ausarbeitung von Standards fiir den Bereich der Bildungswissenschaften (KMK 2004).3° Im
unmittelbaren Umfeld dazu ist durchaus eine rege Publikationstatigkeit festzustellen, in der die

Konzeption zu Standards aufgegriffen, weiterentwickelt aber auch grundlegend kritisiert wird.

Zehn Jahre nach der Verabschiedung des Beschlusses der Kultusministerkonferenz tiber Standards
in der Lehrerbildung werden diese im Hinblick auf den Aspekt der Inklusion (iberarbeitet und
liegen nun in einer geringfligig veranderten Form vor (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
16.12.2004 i. d. F. vom 12.06.2014). 3! In dieser Phase finden sich sowohl Publikationen, in denen
die Auswirkungen der Einfiihrung von Standards diskutiert werden (Terhart 2014), als auch
empirische Untersuchungen zur Relevanz der Standards in der Lehrerausbildung (z.B. Hohenstein
u.a. 2014; Terhart, Lohmann, Seidl 2010; Lohmann, Seidl, Terhart 2011; Terhart u.a. 2012). In
diesen Forschungsarbeiten wird untersucht, ob die Standards fiir die Lehrerbildung in den
Curricula der Hochschulen beriicksichtigt werden: Hohenstein wu.a. (2014) analysieren
Studienordnungen, Modulhandbiicher, Priifungsordnungen u. A. von ausgewihlten deutschen
Studienstandorten im Hinblick auf das Vorkommen der in den Standards genannten Inhalte in der
ersten Ausbildungsphase. In ihrer Dokumentenanalyse kommen sie zum Ergebnis, dass die in den
Standards formulierten Inhalte noch nicht flaichendeckend in den Curricula der Hochschulen
implementiert seien. Dargestellt wird, dass die vier Bereiche (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen,
Innovieren) in ungefdahr dem gleichen AusmaR beriicksichtigt werden, es jedoch groRe
Unterschiede zwischen den einzelnen untersuchten Hochschulen gebe. Etwa kdnne die Haufigkeit
der Zuordnung zu den Inhalten der Standards von ca. 8 % an der einen und ca. 92 % an einer

anderen Hochschule reichen.

Zu durchaus dhnlichen Ergebnissen gelangt eine weitere Untersuchung im Rahmen der Studie
,BilWiss: Bildungswissenschaften in der Lehrerausbildung” (Terhart, Lohmann, Seidl 2010;
Lohmann, Seidl, Terhart 2011; Terhart u.a. 2012; Terhart 2012). Von den Hochschulstandorten
Nordrhein-Westfalens werden dabei ebenfalls zentrale Ausbildungsdokumente untersucht und im

Hinblick auf deren Bericksichtigung im bildungswissenschaftlichen Teil der Lehrerausbildung

29 Dem Bericht ist nicht zu entnehmen, welche Personen in der Arbeitsgruppe mitgewirkt haben. Lediglich sind die
einzelnen Kapitel des Berichts den Autoren Terhart, Tenorth, Oelkers und Kriiger zugeordnet. Laut Anmerkung sind die
Diskussionsergebnisse in die Textfassung der einzelnen Kapitel eingeflossen.

30 Vier Jahre spater wurden inhaltliche Anforderungen fir die Fachwissenschaften und fiir die Fachdidaktik formuliert,
die in Form von Standards von der Kultusministerkonferenz verabschiedet wurden (KMK 2008; 2017). Terhart (2014,
316) kommt hierzu zur Einschadtzung, dass sie weniger differenziert und an Kompetenzen orientiert sind als die
Standards fir die Bildungswissenschaften. Im Dezember 2012 wurden zudem , Landergemeinsame Anforderungen fiir
die Ausgestaltung des Vorbereitungsdienstes und die abschliefende Staatsprifung” verabschiedet (KMK 2012).

31 Begleitend dazu ist Anfang 2015 eine gemeinsame Empfehlung der Hochschulrektorenkonferenz und der
Kultusministerkonferenz zur ,Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt” verabschiedet worden (KMK 2015).
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analysiert. Im Unterschied zur oben genannten Studie kommen die Autoren zu dem Ergebnis, dass
der Bereich des Unterrichtens am starksten berlicksichtigt werde, gefolgt von den Bereichen
Innovieren und Beurteilen. Der Bereich Erziehen hingegen werde in den untersuchten Materialien
am wenigsten ausgemacht. Deshalb schlussfolgern die Autoren, dass eine gewisse Kontinuitat in
den klassischen und erziehungswissenschaftlichen Themen bestehe und demgegeniiber neuere
an Kompetenzen ausgerichtete Perspektiven nur in Ansidtzen festgestellt werden kénne. Im
Rahmen dieser Studie wird auch die berufspraktische Ausbildung untersucht. Die Autoren stellen
fest, dass die liberwiegende Mehrheit der sogenannten Studienseminare nur indirekt — mittels
landerspezifischen Vorgaben — Bezug nehme auf die Standards. Ebenfalls sehen sie zwischen den
Programmen aller Studienstandorte eine grofRe Vielfalt. Ihre Befunde zeigen, dass tendenziell
auch der Bereich des Unterrichtens am haufigsten identifiziert (Neu-Clausen, Demski, van Ackeren
2011) werden kann. Bereits deutlich geworden ist, dass Ewald Terhart in allen Phasen zur
Entwicklung von Standards beteiligt war. In oben genannten Arbeiten kommt er zu dem Schluss,
dass die Inhalte der Standards trotz einer zogerlichen Umsetzung an den Universitdten
,unbestritten wichtig und nachhaltig geworden sind” (Terhart 2014, 315) und begriindet dies
damit, dass sie fiir die empirische Forschung in der Lehrerbildung eine zentrale Bezugsgrofie

darstellen.

4.2 Inhalte und Ziele der Standards

Der Beschluss Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaft (KMK 2014) gliedert sich in
zwei Teile: Im allgemeinen und einfiihrenden Teil werden Aussagen zur Bedeutung von Standards
fir die Lehrerbildung getatigt. Sie sollen zu einem ,,systematischen, kumulativen Erfahrungs- und
Kompetenzaufbau” beitragen, wobei bildungswissenschaftliche Inhalte eine wesentliche
Grundlage dafir liefern (KMK 2014, 2). Ausgangspunkt ist die Gliederung der Lehrerausbildung in
zwei Phasen: die universitare Ausbildung und die berufspraktische Ausbildung (im Rahmen des
Vorbereitungsdienstes). Der zweite und zugleich umfangreichere Teil widmet sich der Darstellung
und Auflistung von sogenannten Kompetenzbereichen, Kompetenzen und Standards. Die in den
Standards formulierten Inhalte sollen Schwerpunkte bilden, die im Studium erreicht werden
sollen, deshalb seien sie als Anforderungen fiir die gesamte Ausbildung und fir die spatere
Berufspraxis zu sehen. Damit solle ein ,verbindlicher Orientierungsrahmen” geschaffen werden,
in dem fir beide Ausbildungsphasen ,Kompetenzen fir angehende Lehrerinnen und Lehrer

benannt werden” (Strietholt, Terhart 2009, 630).

Der Begriff Kompetenz hat eine zentrale Bedeutung in den vorliegenden Publikationen und

bezieht sich im Beschluss der KMK (2014, 4) auf Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, (iber
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die eine Lehrkraft zur Bewaltigung von beruflichen Anforderungen verfiigen soll. Die Entwicklung
dieser Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen soll in der Ausbildung begonnen werden und
sich dann im Berufsleben fortsetzen, wobei die dafiir notwendigen Lernprozesse unterschiedlich
verlaufen und gelingen. Die Grundlage fiir die Entfaltung eines entsprechenden Kénnens bilden
wissenschaftliches Wissen, Routine, Erfahrung, ein spezifischer Berufsethos und sie steht in

Zusammenhang mit personlichkeitsspezifischen Faktoren (Terhart o.J., 8).

Wenn man nun diesen Definitionen des Kompetenzbegriffs folgt, dann geht es um
- Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen,
- die entwickelbar bzw. veranderbar sind und
- die bendtigt werden, um Aufgaben ,,zweck- und situationsangemessen” zu l6sen.
- Sie sind somit eine Voraussetzung fiir das Zustandekommen von Handlungen, jedoch
bleibt noch offen, in welcher Weise diese Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen im

tatsdchlichen Handeln wirksam werden.3?

In den bisherigen Ausfiihrungen stand der Begriff Kompetenz im Vordergrund, der in engem
Zusammenhang mit Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen steht und gemeinsam mit dem
Begriff Standard — mitunter auch synonym — verwendet wird. Geht es um den Aspekt der
Uberpriifbarkeit von zu erreichenden Zielen, dann ist, dieser Konzeption gemiR, meist von

Standards die Rede.

Im Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK 2014) wird davon ausgegangen, dass Lehrer
spezifische Aufgaben zu erfiillen haben. Diese wurden in einem ,Berufsbild“ (KMK 2000)
formuliert und beziehen sich auf die Bereiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren.
Von diesen Aufgaben lassen sich spezifische Anspriiche an padagogisches Handeln ableiten, die zu
erfillen sind, und darauf bezieht sich der Begriff Standard. Folglich beschreiben Standards

»[...] Anforderungen an das Handeln von Lehrkraften. Sie beziehen sich auf
Kompetenzen somit auf Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, Uber die eine
Lehrkraft zur Bewaltigung der beruflichen Aufgaben verfligt” (KMK 2014, 4).

Sogenannte Kompetenzen sind erlernbar und kénnen unterschiedlich entwickelt sein. Soll nun der
Auspragungsgrad jeweils erreichter Kompetenzstufen oder -niveaus erfasst werden, dann wird

der Begriff Standard eingefiihrt (Terhart o.J., 8; 2005a, 277; 2005b, 90). Es sollen damit

32 |n spateren Arbeiten (z.B. Terhart 2007d; Rothland, Terhart 2009) wird der Begriff Kompetenz mit ,realisierten
Fahigkeiten” angesichts bestimmter Anforderungssituationen beschrieben. Dies verweist im Unterschied zu den oben
angefiihrten Aspekten viel starker auf Fahigkeiten und Fertigkeiten, die in der padagogischen Arbeit tatsdchlich zum
Tragen kommen. Hier l&sst sich einerseits eine Ahnlichkeit zur Definition des Kompetenzbegriffs im Schweizer Modell
ausmachen, bei der sowohl der Aspekt des Kénnens als auch der des tatsachlichen Handelns selbst thematisiert wird,
ohne dass jedoch beide Aspekte differenzierte behandelt werden. Andererseits lasst sich auch ein Zusammenhang zur
Diskussion Uber Kompetenz und Performanz erkennen (siehe Einleitung).
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Einschatzungen zur Frage moglich werden, welche der notwendigen Kompetenzen wie stark
ausgepragt sind.

,Um den individuell sehr unterschiedlichen Grad der Kompetenz eines Absolventen
abbilden zu kdnnen, sollte ein Standard, der ja ein MaRstab ist, eine ,Gradierung’ oder
,Skalierung’ erlauben” (Terhart 2005a, 277).

Die in den Standards formulierten Ziele verweisen somit (1.) auf potentiell verfligbare
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, die zur Bewaltigung beruflicher Anforderungen als
notwendig erachtet werden. Mdchte man nun Uberpriifen, welche Fahigkeiten, Fertigkeiten oder
Einstellungen wie stark ausgepragt sind, kommt der Begriff ,Standard” ins Spiel, der (2.) auf
Einschatzungen abzielt, ob und in welcher Weise berufliche Aufgaben erfiillt worden sind.
Insofern ist darin jene Dimension von Kompetenz enthalten, die sich — im Sinne des
Begriffsverstandnisses von Performanz — auf die Ebene des sichtbaren Verhaltens oder Handelns

bezieht.

In der folgenden Grafik werden diese Aspekte zusammenfassend dargestellt:

Standards fiir die Lehrerbildung

Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Kompetenz Einstellungen zur Bewiltigung Was kénnen Lehrer?

beruflicher Anforderungen

Aufgaben und berufsspezifische
Performanz Anforderungen, die Lehrer Wie handeln Lehrer?

erfillen sollen

Malstab zur qualitativen

Standards Wie (gut) gelingen Handlungen?

Einschatzung von Kompetenzen

Abbildung 5: Bedeutungsfacetten des Begriffs Standard (KMK) (eigene Darstellung)

Vergleicht man obige Abbildung 5 mit der Abbildung 2 zur Konzeption von Oser, dann fallt auf, dass in
beiden der Aspekt des Konnens und Handelns in dhnlicher Weise thematisiert wird: Es wird auf
zugrunde liegende Fahigkeiten, Fertigkeiten oder Einstellungen Bezug genommen. Beim Aspekt
des Handelns wird in der Konzeption von Oser von Handlungsnotwendigkeiten, die in
padagogischen Bemiihungen zum Ausdruck kommen missen, gesprochen, und in vergleichbarer

Weise wird in der Konzeption der deutschen Kultusministerkonferenz von Aufgaben gesprochen,
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die Lehrer erflillen sollen. Jedoch wird in letzterem deutlich starker der Aspekt der — aus der

Aufgabenbestimmung abzuleitenden — Anforderungen an die Lehrerbildung thematisiert.

4.3 Die Relevanz von Standards fiir die Lehrerbildung

In der deutschen Konzeption steht letztlich die Uberpriifung der Wirkung und Qualitdt von
Lehrerbildung im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit, da die in den Standards beschriebenen Inhalte
die Moglichkeit eroffnen sollen, wiinschenswerte Veranderungen in der Lehrerbildung
einzuleiten. In den vorliegenden Texten wird davon ausgegangen, dass in der Lehrerbildung die
Voraussetzungen fiir ein situationsgerechtes Handeln geschaffen werden sollen und dazu werden
Standards entwickelt, mit deren Hilfe zum einem Klarheit Gber die zu erreichenden Ziele
ermoglicht und zum anderen ein Instrument zur Uberpriifung der jeweiligen Erreichung formuliert
werden soll.

,Standards sind Kompetenzkriterien, die fir die Lehrerbildung insgesamt gelten”
(Terhart 2000a, 107, Hervorh. im Original).

Wenn man nun danach fragt, in welcher Weise Auszubildende anzuleiten sind, damit sie
Kompetenzen entfalten konnen, dann werden im Beschluss der Kultusministerkonferenz (2014, 5)
unterschiedlichste Punkte aufgezahlt, wie etwa ,personliche Erprobung und anschlieBende
Reflexion”, ,,Mitarbeit in Schulentwicklungsprojekten”, Hospitationen, ,forschendes Lernen in den
Praxisphasen”, Bearbeitung von Beispielen zur ,Konkretisierung theoretischer Konzepte® und
viele andere mehr. Im Bericht der Arbeitsgruppe werden ebenso Grundlagen fiir die Entwicklung
von Kompetenzen beschrieben: Es wird davon ausgegangen, dass fiir deren Entwicklung eine
Ausbildung erforderlich ist, die ,sowohl professionelles Wissen, berufsbezogenes
Reflexionsvermogen, eine eigenstandige Urteilsfahigkeit so wie die Erprobung und konkrete
Einlbung eines breiten Handlungsrepertoirs” einschlieft (Terhart o.J., 6). Dabei wird von keinem
linearen Zusammenhang zwischen vermitteltem Wissen, Reflektieren, Urteilen, Handeln und
Routine ausgegangen. Vielmehr wird als entscheidend fiir eine sich standig weiterentwickelnde

Professionalitat, die ,produktive Kombination” dieser verschiedenen Elemente gesehen.

4.4 Darstellung der Gliederung und Systematik der Standards

Im Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK 2014) wird unterschieden in Kompetenzbereiche,
Kompetenzen und Standards: Die vier ibergeordneten Kompetenzbereiche werden — wie bereits
am Beginn dieses Kapitels dargestellt — unterschieden in Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und
Innovieren und zielen auf die Beschreibung der zentralen Aufgaben von Lehrkraften ab. Die

spezifischen Anforderungen an das berufliche Handeln im Lehrberuf werden in Form von
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Kompetenzen beschrieben, die in der untenstehenden Abbildung aufgelistet werden (KMK 2014,

7f.):

Kompetenzbereiche Kompetenzen

Kompetenz 1:

Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht unter Berlcksichtigung
unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und Entwicklungsprozesse fach- und
sachgerecht und fiihren ihn sachlich und fachlich korrekt durch.

Unterrichten Kompetenz 2:

Lehrerinnen und Lehrer sind Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung von

Fachleute fir das Lehren und Lernsituationen das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern. Sie motivieren
Lernen. Schilerinnen und Schiiler und beféhigen sie, Zusammenhange herzustellen

und Gelerntes zu nutzen.

Kompetenz 3:

Lehrerinnen und Lehrer férdern die Fahigkeiten von Schilerinnen und
Schilern zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.

Kompetenz 4:

Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen
Lebensbedingungen, etwaige Benachteiligungen, Beeintrachtigungen und
Barrieren von und fiir Schilerinnen und Schilern und nehmen im Rahmen der
Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung.

Kompetenz 5:

Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen, eine Haltung der
Wertschatzung und Anerkennung von Diversitat und unterstiitzen
selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von Schiilerinnen und Schilern.
Kompetenz 6:

Lehrerinnen und Lehrer finden Losungsansatze fur Schwierigkeiten und
Konflikte in Schule und Unterricht.

Kompetenz 7:

Erziehen
Lehrerinnen und Lehrer tben ihre
Erziehungsaufgabe aus.

Beurteilen Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und
Lehrerinnen und Lehrer beraten Lernprozesse von Schiilerinnen und Schilern; sie férdern Schilerinnen und
sach- und adressatenorientiert und ' Schiler gezielt und beraten Lernende und deren Eltern.

Gben ihre Beurteilungsaufgabe Kompetenz 8:

gerecht und Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungsentwicklung von Schilerinnen und
verantwortungsbewusst aus. beurteilen Lernen und Leistungen auf Grundlage transparenter

Beurteilungsmalistabe.
Kompetenz 9:
Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des
Lehrberufs bewusst. Sie verstehen ihren Beruf als ein 6ffentliches Amt mit
Innovieren besonderer Verantwortung und Verpflichtung.
Lehrerinnen und Lehrer entwickeln | Kompetenz 10:
ihre Kompetenzen standig weiter. | Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als standige Lernaufgabe.
Kompetenz 11:
Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und Umsetzung
schulischer Projekte und Vorhaben.

Abbildung 6: Kompetenzbereiche und Kompetenzen (KMK 2014, 6)

Diese elf Kompetenzen werden weiter differenziert in Form einer Auflistung von knapp 90
Standards, die  Auszubildende  wahrend ihres theoretischen und praktischen
Ausbildungsabschnittes erreichen sollen. Dabei steht im Mittelpunkt der Ausfiihrungen, dass
Studierende in der ersten (Universitdt) und in der zweiten Phase (berufspraktische Ausbildung)
die in den Standards genannten Inhalte erlernen sollen und dass die beiden
Ausbildungsinstitutionen den Auftrag haben, ihre Lehrinhalte darauf abzustimmen. Sie sollen —

nach Terhart (2007, 32) — in moglichst differenzierter und praziser Weise Ziele und Ergebnisse der
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Lehrerbildung beschreiben, damit Gberprift werden kann, ob und inwieweit diese Ziele auch

tatsachlich erreicht werden.

Als Ziel der ersten, theoretischen Phase wird die Grundlagen- und Wissensvermittlung im Bereich
der Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft und in den Fachstudien gesehen (Terhart 2000a, 69ff.;
KMK 2014, 4). Entsprechend diesem Ziel geht aus den Formulierungen der Standards fir die
theoretische Ausbildung hervor (insgesamt 44), dass Absolventen Wissen und Kenntnisse
erwerben sollen. Die Formulierungen in der tabellarischen Auflistung lauten nahezu durchgangig:

,,Die Absolventinnen und Absolventen kennen bzw. wissen ...“

In der zweiten Phase stehen die Praxis und deren Reflexion im Mittelpunkt. Es sollen berufliche
Kompetenzen, Haltungen und Routinen aufgebaut und entfaltet werden (2014, 4). Dabei gehe es
um erfahrungsfundiertes Lernen im beruflichen Feld, in der eine ,Riickbindung an bzw.
reflektierende Bezugnahme auf Theorie” gesucht werden soll (Terhart 2000a, 71). Blickt man in
die Auflistung der dieser Phase zugeordneten Standards (ebenfalls 44), dann wird deutlich, dass
fir diesen Teil Formulierungen auf der Handlungsebene gewahlt wurden. Die Formulierungen
lauten: ,Die Absolventen gestalten, vermitteln, fordern, unterstiitzen, reflektieren, konzipieren,

Gberprifen ...”

Exemplarisch soll in der folgenden Abbildung die Formulierung von Standards dargestellt werden:
Es geht um den Kompetenzbereich zu ,,Schwierigkeiten und Konflikte”, und dazu werden folgende

Standards fir die praktische und theoretische Ausbildung angefiihrt:

Kompetenz 6:
Lehrerinnen und Lehrer finden Lésungsansatze flir Schwierigkeiten und Konflikte in Schule und Unterricht.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte = Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen... Die Absolventinnen und Absolventen...

- verfligen Uber Kenntnisse zu Kommunikation und - gestalten soziale Beziehungen und soziale Lernprozesse
Interaktion (unter besonderer Beriicksichtigung der in Unterricht und Schule.

Lehrer-Schiler-Interaktion).

- kennen Regeln der Gesprachsfiihrung sowie - erarbeiten mit den Schiilerinnen und Schiilern Regeln
Grundsatze des Umgangs miteinander, die in des wertschatzenden Umgangs miteinander und setzen
Unterricht, Schule und Elternarbeit bedeutsam sind. sie um.

- kennen Risiken und Gefdahrdungen des Kindes- und - wenden im konkreten Fall Strategien und
Jugendalters sowie Praventions- und Handlungsformen der Konfliktpravention und -I6sung
Interventionsmaoglichkeiten. an.

- analysieren Konflikte und kennen Methoden der
konstruktiven Konfliktbearbeitung und des Umgangs
mit Gewalt.

Abbildung 7: Kompetenzbereich Uber ,,Schwierigkeiten und Konflikte in Schule und Unterricht” (KMK 2014, 10)

In der hier aufgelisteten Beschreibung der Standards fiir diese beiden Ausbildungsabschnitte wird
offensichtlich davon ausgegangen wird, dass etwa Absolventen in der ersten Phase ein Wissen

Uber ,Kommunikation und Interaktion“ erwerben und dieses sodann in der zweiten Phase
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anwenden, indem ,soziale Beziehungen und soziale Lernprozesse” gestaltet werden. In gleicher
Weise ist diese Entsprechung im ndchsten Punkt enthalten: Zuerst werden Kenntnisse (ber
,Risiken und Gefdahrdungen im Kindes- und Jugendalter” erworben, und dann werden ,Strategien
und Handlungsformen der Konfliktpravention und -l6sung” angewandt. Feststellbar ist, dass beim
dritten Standard Uber ,Konflikte und Konfliktbearbeitung” kein Standard fir die praktischen
Ausbildungsabschnitte formuliert wurde. Diese Entsprechungen bzw. Nichtentsprechungen sind in

der gesamten Auflistung enthalten.

Es fallt auf, dass auch in den Standards der Kultusministerkonferenz der Aspekt des Emotionalen
und dessen Bedeutung fir Lehrerhandeln nicht explizit thematisiert wird. Jedoch kann
angenommen werden, dass zum Beispiel bei Konflikten und Schwierigkeiten Lehrer (und Schiiler)
nicht unberihrt bleiben von den damit einhergehenden Geflihlen. In solchen Situationen, so lasst
sich etwas holzschnittartig mutmaRen, kénnen Lehrer mit Gefiihlen der Enttduschung, des Argers,
der Wut, der Emporung oder der Ohnmacht konfrontiert sein, da sie sich in ihren Lernmethoden
angegriffen flhlen oder enttduscht sind von ihren Schiilern und sie — angesichts der vielen
Schwierigkeiten in der Klasse — dazu neigen, in besonders strenger Weise bestimmte Regeln
einzufordern. In welcher Weise mit Konflikten umgegangen wird, hdangt — so kann angenommen
werden — vom Erleben und damit auch von den Emotionen aller an diesem Prozess beteiligten
Personen ab. Blickt man auf die Ausfilhrungen zu den Standards, dann finden sich keine
Anhaltspunkte, die fiir die eine oder andere Variante sprechen. Deshalb bleibt auch in dieser
Konzeption offen, welche Bedeutung emotionale Aspekte fiir das darin beschriebene
Lehrerhandeln haben. Bemerkenswert ist ebenso, dass in der Aufzahlung aller Standards Wissen
einerseits und Handlungsvollziige andererseits im Mittelpunkt stehen. Es fallt auf, dass hier der
Aspekt des Kénnens nicht (mehr) vorkommt und der Begriff Kompetenz sich ausschlieRlich in den
Uberschriften wieder findet. Jedoch l3sst sich fragen, welches Kénnen notwendig ist, damit die in

den Standards formulierten Ziele erfiillt werden kdnnen.

Bevor jedoch die Ausfiihrungen dazu erfolgen, sollen einzelnen Problemstellungen und (kritische)

Rickfragen aus der Diskussion tiber Standards referiert werden.

5 Kritische Diskussion der Konzeptionen zu Standards

Die Diskussion tiber Standards wird in der vorliegenden Literatur duRerst kontroversiell geftihrt. Es
werden grundsatzliche Einwande gegen die vorliegenden Konzeptionen formuliert betreffend ein

unklares Begriffsverstandnis, theoretische Schwéachen und im Hinblick auf das diesen Modellen
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zugrunde liegende Verstandnis von Professionalitat. Zudem werden kritische Einwande formuliert
zu Fragen der praxisleitenden Relevanz dieser Konzeptionen in Ausbildungsbemiihungen. Die
Kritikpunkte reichen von eher polemischen Einwanden bis hin zu grundsatzlichen Bedenken,

wobei eine klare Trennlinie zwischen beiden Aspekten nicht immer deutlich auszumachen ist.

5.1 Die Kritik an einem unklaren und divergierenden
Begriffsverstandnis

Kritisch eingewendet wird, dass der Begriff Standard nicht so eindeutig sei, wie es scheint (z.B.
Frey, Jung 2011b, 4). So unterscheiden sich die Beschreibungen zu den Standards hinsichtlich
Abstraktionsgrad,  Ausdifferenzierung, Inhalt und ihrer Einbettung in  groRere
Bildungszusammenhange. Es bleibe offen, ,ob bei den Standards eher an Wissensbestinde, eher
an Kénnen, eher an Einstellung und/oder eher an Handlungsmuster gedacht ist” (Tulodziecki,
Grafe 2006, 39). Herzog (2005, 254) fiihrt an, dass die Begriffe Kompetenz und Performanz nicht
unterschieden werden, und fragt weiter, inwiefern sich tGberprifen lasse, ob die gesamte Liste der
knapp 90 Standards vollstdandig sei. Auch wird eingewendet, warum bei Oser die Beobachtung des
Unterrichts anderer Kollegen als Standard formuliert (Oser 2001b, 239), jedoch die Beobachtung
von eigenem Unterricht nicht genannt werde (Reh 2005, 260). Des Weiteren konstatiert
Schrittesser (2011a), dass in den vorliegenden Konzeptionen jene Bereiche von Kompetenz

fehlen, die nicht erst bei der Ausfiihrung sichtbar werden.

5.2 Die Kritik an dem Verstiandnis von Lehrerprofessionalitat

Es wird thematisiert, ob tatsachlich in den Standards von Oser oder der Kultusministerkonferenz
das ,,Wesentliche” der Lehrerprofession erfasst werde. Es werden einzelne Aspekte genannt, die
eine Profession auszeichnen, die nicht oder nicht ausreichend berticksichtigt werden: Etwa wird
von Reh (2005, 262f.) Reflexivitat als Bindeglied zwischen Fallverstehen und Handeln thematisiert.
Mayr (2006b, 162; 2007, 147) erachtet die vorliegenden Konzeptionen insofern als fragwiirdig, da
noch klarungsbediirftig sei, welche Relevanz Personlichkeitsfaktoren, bereits in die Ausbildung

,mitgebrachte” Kompetenzen oder auch Prozesse des informellen Lernens haben.

Des Weiteren sieht Herzog (2005, 255) in den Ausfiihrungen zu den Standards das Bild des
yidealen Lehrers”, dem entgegenstehe, dass man — so wie Oser (2001b, 334) selber schreibt —
,nhoch nicht [weil}], was es ermoglicht, Standards zu erreichen”. Das in den Standards enthaltene
Lehrerbild vergleichen Herzog und Makarova (2011, 74) mit der Figur des ,,Superman®, der als ein
,zertifizierbarer Megaexperte” beschrieben wird. Es wird nicht nur kritisiert, dass diese Paradoxie

mit einer appellativen Sprache gelost werde, sondern es wird auch der Verdacht formuliert, dass
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etwas versprochen werde, was gar nicht einzuldsen sei. Ahnlich argumentieren Combe und Kolbe
(2004, 857), indem sie die Inhalte der Standards mit einem , Wunschkatalog lber den idealen
Lehrer” vergleichen. Diese Listen mit wiinschenswerten Haltungen, Eigenschaften, Kenntnissen
oder Bereitschaften werden, so Goppel (2010, 248), im Indikativ formuliert und wiirden den

Eindruck ,,von magischen Zauberformeln“ erwecken.

5.3 »~Rhetorische Scheinlésungen der Differenz von Wissen und
Konnen

Mit Bezug auf die Konzeption von Oser wird von Reh (2005, 260) dargestellt, dass die darin
enthaltenen Annahmen ,konzeptionell die Heilung oder ,Korrektur’ einer Kluft, eines ,Bruches’
zwischen Wissen und Handeln” verspreche. Neuweg kommt ebenfalls zu dem Schluss, dass
insbesondere in der Konzeption von Oser die offene Frage nach dem Verhaltnis von Wissen und
Kénnen deutlich werde. Dies fiihre dazu, dass in den Standards unterschiedliche Aspekte von
Wissen, Konnen oder Handeln thematisiert werden, ohne sie systematisch zu klaren oder

zueinander in Beziehung zu setzen.

,Das Problem der Bestimmung des Verhaltnisses zwischen inhaltsorientierten
,wissensseitigen’ und kompetenzorientierten ,kdnnensseitigen’ Standards wird
pragmatisch umgangen: Wissen wird als durchgangig notwendig postuliert, Kénnen
entsteht durch zusitzliche Ubung und Praxis frither (Oser 2001) oder spater (Terhart
2002)“ (Neuweg 2011b, 466).

5.4 Lernwege zur Erreichung von Standards bleiben unklar

Kritisch angemerkt wird, dass diese Konzeptionen suggerieren, ,endlich das richtige Rezept
gefunden zu haben” (Keller 2002, 26). Es werde implizit die ,Erlernbarkeit von Kompetenzen”
vorausgesetzt, verbunden mit dem expliziten Anspruch, dass ,Kompetenz sténdig Gberprift und
evaluiert” werden misse (Lassahn und Ofenbach 2007, 48). Insbesondere in der Konzeption von
Oser sei die Annahme enthalten, dass ein professionelles Handeln des Lehrers ,,nur” erlernt oder
trainiert werden brauche bei gleichzeitiger Ausblendung aller ,nicht-planbaren und nicht-
rationalen Determinanten des Handelns” (Mayr 2006b, 161). Insofern verorten Mayr und Neuweg
(2006, 185) die Gefahr einer ,Lernbarkeitsillusion”. Aufgrund der mangelnden definitorischen und
inhaltlichen  Prazision bleiben Lernwege unklar und deshalb seien  konkrete

lehrerbildungsdidaktische Konsequenzen nicht ableitbar.

,Welche Lernwege in welcher Qualitat, Intensitdt und Verkoppelung erforderlich sind,
wird von Standard zu Standard, von Lernerln zu Lernerin, von Phase zu Phase usw.
variieren“ (Neuweg 2011c, 19).
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Aufgrund dessen, dass sich Standards auf Situationen beziehen, das dazu erforderliche Kénnen
jedoch auf Personen, bleibe unklar, in welcher Weise die in den Standards formulierten Ziele

erreicht werden konnen und welchen Beitrag dazu Lehrerbildung leisten kann (Tenorth 2007).

6 Zusammenfassung

In diesem Teil wurden die von Oser und von der deutschen Kultusministerkonferenz entwickelten
Standards dargestellt, mit der Konzentration auf die Beschreibung der zentrale Begriffe
Kompetenz und Standard sowie im Hinblick auf die Frage nach der Relevanz der in den Standards
formulierten Ziele im Rahmen von Lehrerbildung. Standards in der Lehrerbildung und fiir den
Lehrberuf erheben zusammenfassend den Anspruch, dass sie (1.) Klarheit Uber die
anzustrebenden Zielsetzungen bieten und (2.) zugleich eine Basis zur systematischen Uberpriifung
der jeweils erreichten Ziele darstellen sollen. Die beschriebenen Zielsetzungen beziehen sich
einerseits auf bestimmte Fahigkeiten, Fertigkeiten oder Wissensbereiche, die fir den Lehrberuf
als relevant erachtet und in der vorliegenden Diskussion als Standards bezeichnet werden, die die
padagogische Arbeit leiten sollen (z.B. Oser 1997a; b). Andererseits werden Ziele fir die
Lehrerbildung formuliert, indem eine an den Inhalten dieser Standards orientierte Ausbildung —
dem vorliegenden Diskurs gemalR — die Entwicklung eines entsprechenden Koénnens
sicherzustellen hat (KMK 2004; 2014). In der folgenden Abbildung werden diese beiden Aspekte

nochmals grafisch dargestellt:

Standards fiir den Lehrberuf Standards fiir die Lehrerbildung
1. Ziele Welche Anspriiche sind in der Welche Ziele sollen in der
Berufsausiibung zu verwirklichen? Lehrerbildung erreicht werden?
Handeln Lehrkrafte den Haben Studi ded [
o - aben Studierende das gelernt,
2. Uberprifung genannten Anspriichen . &
was sie sollen?
entsprechend?

Abbildung 8: Thematische Schwerpunkte in der Diskussion Gber Standards (eigene Darstellung)

In Osers Konzeption ist deutlich geworden, dass darin zwar beschrieben wird, was Lehrer kénnen
und wie sie handeln sollen, dabei jedoch noch unbeantwortet bleibt, welche Schritte es bedarf,
damit diese Ziele erreicht werden konnen. Ahnlich verhilt es sich mit den Standards der

deutschen Kultusministerkonferenz, die ausgehend von einer Aufgabenbeschreibung fiir den
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Lehrberuf Anforderungen an und Ziele fir die Lehrerbildung ins Zentrum ihrer Aufmerksamkeit
stellen. Es wird auch in dieser Konzeption noch nicht systematisch bearbeitet, wie ein
entsprechendes Koénnen ausgebildet werden kann, damit die in den Standards genannten

Anforderungen erfillt werden kénnen.

Die Darstellung der publizierten kritischen Einwande zeigt, dass die Diskussion tber Standards fir
die Lehrerbildung in der vorliegenden Literatur duflerst kontroversiell gefiihrt wird: Kritisch
eingewendet wird, dass die Begriffe nicht eindeutig verwendet werden (Helsper 2006, 11), da die
vorgelegten Konzeptionen theoretische Schwachen aufweisen und in ihren Grundannahmen zu
wenig abgesichert seien. Dies flihrt zur Kritik, dass eine an Standards orientierte Lehrerbildung
von Grundannahmen ausgehe, in der bestimmte (fir die Lehrerbildung relevante) Aspekte nicht
bearbeitet seien, wie etwa die Bedeutung von intuitivem Handeln, ,nicht-kognitiven” Merkmalen
und personenabhdngigen Faktoren (Mayr 2002, 36; Neuweg 2007b). Reh fiihrt an, es liege

,[...] der Verdacht [nahe], dass hier ein — inzwischen von weiten Teilen der Forschung,
z.B. der Wissensverwendungsforschung — in Zweifel gezogenes ,Applikationsmodell‘ von
Wissen Pate stand” (Reh 2005, 259 in Anknipfung an Combe, Kolbe 2004).

Die kritische Auseinandersetzung mit den rationalistisch-technizistischen Grundannahmen der
Standards fiihrt schlieRlich zur Einschatzung, dass darin zwar unterschiedliche Aspekte von
Wissen, Kénnen und Handeln thematisiert werden, ohne sie jedoch systematisch in Beziehung
zueinander zu setzen (Neuweg 2011b; c). Deshalb lassen sich aus den vorliegenden Konzeptionen
auch keine fiur die Lehrerbildungsdidaktik relevanten Konsequenzen ableiten, denn es bleibt
offen, ob die in den Standards genannten Ziele realisierbar sind, da die dazu notwendigen

Lernwege nicht hinreichend diskutiert werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in den ausgewdhlten Konzeptionen zu den
Standards noch nicht geklart ist, welches Knnen notwendig ist und wie dies ausgebildet werden
kann, damit die in den Standards formulierten Zielen und Anforderungen erfillbar werden. In der
Diskussion Uber den Zusammenhang zwischen dem Erwerb von wissenschaftlichem Wissen und
der Entwicklung von berufspraktischem Kénnen stehen diese Aspekte im Mittelpunkt. Deshalb
wird die Frage von Interesse sein: Welches Wissen fuhrt zu welchem berufspraktischen Kénnen
sowie welche spezifischen Aspekte von Kénnen fihren zu welchem beruflichen Handeln? Ebenso
wird zu diskutieren sein, welche Bedeutung emotionale Aspekte fiir das Zustandekommen von

Handeln und fir die Entwicklung eines entsprechenden Kénnens haben.
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Teil B
Die Beziehung zwischen wissenschaftlichem Wissen,

berufspraktischem Kéonnen und Handeln
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Einleitung

In Teil A dieser Arbeit wurden zentrale Inhalte der Standards fiir die Lehrerbildung und den
Lehrberuf dargestellt, um exemplarisch zu verdeutlichen, in welcher Weise bestimmte
padagogische Ziele und Vorstellungen formuliert werden, die es im Zuge von
Ausbildungsbemihungen in der Lehrerbildung zu entwickeln gilt. Die Darstellung der Standards
hat mit der Einschatzung geendet, dass noch nicht untersucht wurde, in welcher Form dem in der
Lehrerbildung Rechnung zu tragen ist. Es werden zwar bestimmte Dimensionen von Wissen,
Kénnen und Handeln thematisiert, ohne dass aber deren Verhaltnis zueinander systematisch
ausgearbeitet wird. Dieser Umstand fuhrt auch zur Kritik, dass in den Bemihungen zur
Standardisierung dessen, was Lehrer ,wissen” und ,kdonnen” sollen, auf keine begriindeten
Aussagen (iber den Zusammenhang zwischen explizitem Wissenschaftswissen und
berufspraktischem Kdénnen zuriickgegriffen wird, da in den Arbeiten keine ,elaborierte Modelle
der Kompetenzgenese und der Handlungsregulation” entwickelt werden (Neuweg 2011b, 466).
Will man jedoch solche Ausbildungsfragen behandeln, dann gilt es, die Aufmerksamkeit auf diese
Zusammenhange zu richten, stellt dies doch eine Voraussetzung dafiir dar, dass der zweifache
Anspruch der Standards — sowohl Ziele als auch Grundlagen zur Uberpriifung der Zielerreichung

zu formulieren — einldésbar wird.

Aus Sicht der Diskussion zum ,Wissen-Kénnen-Problem” (Neuweg 2002a; 2011b) kann gezeigt
werden, dass die Zusammenhédnge zwischen Wissen und Kénnen nicht nur unterschiedlich zu
betrachten sind, sondern daraus auch Konsequenzen fiir lehrerbildungsdidaktische
Fragestellungen ableitbar sind, die Fragen nach der Entwicklung eines spezifischen Kénnens
berihren. Dieser Diskurs beschaftigt sich mit dem Zusammenhang zwischen dem Erwerb von
wissenschaftlichem Wissen und der Aneignung von unterrichtspraktischem Kénnen. Dies wirft
drei Fragen auf: (a) Welche Relationen zwischen welchen Formen von Wissen und
praxisrelevantem Kénnen werden in facheinschlagigen Publikationen beschrieben? (b) Wie wird in
Verbindung mit den entsprechenden Annahmen lber das Verhiltnis von Wissen und Kénnen das
Zustandekommen von Handeln beschrieben? (c) Welche didaktischen Leitvorstellungen ziehen die

unterschiedlichen Annahmen Utber die Relation von Wissen, Konnen und Handeln nach sich?
Zur Beantwortung obiger Fragen wird im ersten Kapitel die Diskussion zur Bestimmung des

Verhialtnisses von Wissen zu Konnen aufgegriffen. In Anknlipfung an Arbeiten von Neuweg

werden die beiden kontroversen Annahmen zur Integration und zur Differenz von Wissen und
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Kénnen dargestellt. Im Mittelpunkt wird die Frage nach dem Zusammenhang zwischen dem
Erwerb von wissenschaftlichem Wissen und der Entwicklung von unterrichtspraktischem Kénnen
stehen. Gegliedert wird dieses Kapitel in einen schmaleren ersten Teil, in dem die zentralen
Annahmen zur Kongruenz von Wissen und Kénnen dargestellt werden. In einem umfangreicheren
zweiten Teil wird der Forschungsgegenstand des ,tacit knowing view” (Neuweg 2005c; d; 2010b)
bzw. die Diskussion zum impliziten Wissen nachgezeichnet, in der die Annahme zur Differenz von

Wissen und Kdnnen leitend ist (Kapitel 1).

Ausgehend von der Annahme ihres spezifischen heuristischen Wertes, wird im zweiten Kapitel die
Frage bearbeitet, in welcher Weise — aus Sicht welcher leitenden These — jeweils unterschiedliche
Zusammenhdnge zwischen wissenschaftlichem Wissen und berufspraktischem Konnen
anzunehmen sind. In der Darstellung wird sich zeigen, dass die Art und Weise, wie einzelne
Dimension von Wissen und Kénnen zueinander in Beziehung gesetzt werden, zu unterschiedlichen
Antworten flhren auf die Fragen, welche Struktur handlungsrelevantes Wissen aufweist, wodurch
sich Kénnen auszeichnet und worauf Handlungskompetenz griindet. Im Zusammenhang damit
wird dargestellt, welche Konsequenzen sich daraus fir lehrerbildungsdidaktische Fragestellungen
ergeben — von der Annahme Neuwegs (z.B. 2016) ausgehend —, dass unterschiedliche
Bestimmungen der Beziehung zwischen Wissen und Kénnen zu jeweils anderen Leitvorstellungen

in der Lehrerbildung fiihren (Kapitel 2).

Dieser Uberblick zu den unterschiedlichen Annahmen (iber das Verhéltnis von Wissen und Kénnen
sowie deren Implikationen fiir die Lehrerbildung fihrt im dritten Kapitel zur Frage, welche
Zusammenhdnge in den Standards angenommen werden und welche didaktischen
Leitvorstellungen daraus folgen (Kapitel 3). Es wird deutlich werden, dass in beiden Konzeptionen
entweder den Grundannahmen der Integration (Oser) oder der Differenz (KMK) gefolgt wird.
Jedoch zeigt sich, dass eine differenzierte Bestimmung des Verhaltnisses von Wissen und Kénnen
in den Texten erganzungsbedirftig ist, wenn man die Frage beantworten mochte, welche Aspekte
in Ausbildungsbemihungen zu (iberlegen sind, damit man die in den Standards formulierten Ziele

erreichen kann.

In den Schlussfolgerungen wird die These entfaltet, dass die (nur zum Teil) in den Standards von
Oser enthaltenen didaktischen Leitvorstellungen der Integration von Wissen und Koénnen
klarungsbediirftig ist, da hier pddagogisches Handeln als Vorgang des Planens und des Anwendens
von Wissen aufgefasst wird (Neuweg 2000b, 66). Dort aber, wo Praxis gelingt — so die zentrale
These des ,tacit knowing view” —, ist ihre Abbildung auf Theorie weder vollstandig méglich noch

notwendig (Neuweg 2002b, 164). Wird den Leitvorstellungen der Differenz von Wissen und
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Kénnen gefolgt, wie etwa in den Standards der Kultusministerkonferenz, dann zeigt sich, dass
ebenfalls Fragen im Hinblick auf die Ausbildung des notwendigen Kdnnens unbeantwortet
bleiben. AbschlieBend wird das Forschungsinteresse im Hinblick auf die Bedeutung von

emotionalen Aspekte fiir Lehrerhandeln prazisiert (Kapitel 4).

1 Uber das Verhiltnis von Wissen und Konnen in der

Lehrerbildung

Die Debatte um das Theorie-Praxis-Problem begleitet — Neuweg (2005b, 39) zufolge — die
Lehrerbildung von Anfang an, und sie wird in der Literatur zyklisch wiederkehrend aufgegriffen
und kontroversiell diskutiert (Koch-Priewe 2002; Combe, Kolbe 2004; Sandfuchs 2004). Jedoch
scheinen befriedigende Antworten beharrlich auszubleiben (Neuweg 2002a, 10). Ausgehend von
Forschungen zum ,Lehrerwissen” und der Einsicht in die Differenz unterschiedlicher
Wissensformen wird diese traditionsreiche Debatte neu gerahmt und intensiv als , Wissen-

Kénnen-Problem” diskutiert (Neuweg 2002a; 2011b).

Der Wissensbegriff wird in der Literatur zur Lehrerbildung in unterschiedlicher Weise definiert
(Gruber, Harteis, Rehrl 2006). Im Hinblick auf die in diesem Kapitel relevanten Aspekte lasst sich
unterscheiden in ein ,Professionswissen” von Lehrern, das als ein systematisierbares Wissen
beschrieben werden kann und das in Form von ,, Buchwissen” nachlesbar ist, und ein ,Wissen in
Aktion” als spezifische Form von Praxiswissen, welches sich als subjektive Theorie, Denkstil oder
kognitive Struktur beschreiben lasst. Der Begriff Wissen kann jedoch auch fiir die Beschreibung
eines Verhaltens verwendet werden, im Sinne von ,einer weil}, wie es geht”. Es handelt sich um
ein Wissen des Beobachters oder Forschers liber die Logik des Handelns, die von aullen
beschrieben wird, jedoch nicht um ein Wissen der handelnden Person selbst. Denn bestimmte
Facetten von Wissen zeigen sich lediglich im gekonnten Tun, ohne dass dieses Wissen berichtbar

ist (Neuweg 2011b, 462).

Somit stellt sich die zentrale Frage, in welcher Relation der Erwerb von wissenschaftlichem Wissen
zur Aneignung von unterrichtspraktischem Kénnen steht.

,In der Lehrerbildungsforschung besteht kein Konsens darliber, welcher Art das
padagogische Wissen ist, das dem Lehrerkénnen zugrunde liegt oder zugrunde liegen
soll, wie berufserfahrene Kénner ihr Handeln regulieren oder regulieren sollen und wie
padagogisches Wissen und Kénnen beim Professionellen aufeinander bezogen sind oder
sein sollen” (Neuweg 2004d, 14).
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In diesem Diskurs wird unterschieden zwischen zwei ,Denkfiguren” mit den Leitbegriffen
ylntegration” und ,Differenz”. In den Annahmen zur Integration wird von einer relativ engen
Verschrankung von wissenschaftlichem Wissen und berufspraktischem Kénnen ausgegangen, und
in jenen zur Differenz werden spezifische Aspekte von Wissen und von Kénnen als grundsatzlich
getrennt zueinander betrachtet (N6lle 2002; Kolbe 2004, 207; Neuweg 2004a; b; 2007a; 2010a).
Die leitenden Annahmen zur Integration bzw. zur Differenz von Wissen und Kénnen haben in
ihrem Kern gemeinsam, dass professionelle Kompetenz nicht unabhangig von Handlungsvollziigen
und Kontextbedingungen der beruflichen Praxis erworben werden kann (z.B. Wahl 1991; Bromme
1992; Nolle 2002, 49), jedoch unterscheiden sie sich grundlegend in der Funktion, die dem
Theoriewissen beigemessen wird (Neuweg 2011b, 466). Im Leitgedanken der Integration hat
Wissen in Ausbildungsbemiihungen eine unmittelbar handlungssteuernde oder -leitende
Bedeutung in Form von Regeln, Technologien oder ,Rezepten”. Folgt man dem Leitgedanken der
Differenz, hat Wissen die Funktion eines Bildungs-, Hintergrund- oder Reflexionswissens, dem
keine unmittelbare Auswirkung auf die Entfaltung von berufspraktischem Kénnen zugeschrieben
wird.®® Von diesen beiden gegensitzlichen Grundannahmen ist wiederum abhingig, welche
Bedeutung Praxisphasen im Geschehen der Lehrerbildung haben: Lernen in der Praxis kann
entweder in einer von Wissen ,abgeleiteten Form” (vor, nach oder gemeinsam mit Theorie)
betrachtet werden oder aber als ,Lerngelegenheit eigener Pragung” (Neuweg 2016, 33). Aus der
Perspektive dieser beiden kontrdren Grundannahmen (ber die Beziehung zwischen
wissenschaftlichem Wissen und berufspraktischem Kénnen sind auch die Schlussfolgerungen fiir
lehrerbildungsdidaktische Fragestellungen ganzlich unterschiedlich zu sehen. In den folgenden
Kapiteln (1.1 und 1.2) werden deshalb zentrale Grundgedanken zur Integration und zur Differenz

von Wissen und Kénnen — in Ankniipfung an Arbeiten von Neuweg** — dargestellt.

1.1 Annahmen zur Integration von Wissen und Kénnen

Zuerst werden die zentralen Annahmen zur Integration von Wissen und Kénnen (1.1.1) sowie erste

Schussfolgerungen im Hinblick auf Lernen und Lehren dargestellt (1.1.2).

1.1.1 Wissen und Konnen

In dieser Fundierungsvorstellung wird von einem relativ engen Verhéltnis zwischen
Wissenschaftswissen und berufspraktischem Koénnen ausgegangen. Ausbildungsbemiihungen
zielen letztlich darauf ab, diese beiden Aspekte in Lehr- und Lernprozessen miteinander zu

verschranken (Neuweg 2004a, 1). Im Mittelpunkt steht die Denkfigur ,Kénnen als

33 In diesen Zusammenhang spricht Neuweg (2007a, 8) von einer ,Fehleinschatzung der Leistungsfahigkeit” des
(erziehungswissenschaftlichen) Wissensangebotes.
34 Neuweg 2004a; b; d; 2005e; 2007a; 2010a, 2011a; 2013; 2016.
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Wissensanwendung” (Neuweg 2011a, 33), und deshalb wird die Kongruenz von Wissen und
Kénnen als Bedingung und Voraussetzung fiir Kompetenzentwicklung gesehen.

,Das Leitbild ist der Lehrer, der anwendet, was er weiR, und der umgekehrt zu
begriinden vermag, was er tut” (Neuweg 20103, 37).

Die grundlegende Annahme dabei ist, dass die Bereiche des Wissens und Konnens nahe
beieinander liegen, denn Konnen zeichnet sich letztlich durch das Erinnern von Wissen aus.
Wissen soll in moglichst hohem MaRe handlungssteuernd bzw. -leitend werden (Neuweg
20073, 8). GemaR der zentralen Annahme der Integration von Wissen und Kénnen zeichnet sich
Handeln dadurch aus, dass es bewusst, zielgerichtet und wissensgesteuert erfolgt. Im Gegensatz
dazu wird von ,bloBem Verhalten” oder ,reiner Routine” gesprochen, gekennzeichnet durch
unflexible oder relativ mechanische Handlungsvornahmen. In diesem Sinne beschreibt Neuweg
(2006, 11) in dieser Fundierungsvorstellung ,,Handeln als Doppelakt von Denken und Tun”. Dieser

Zusammenhang wird folgendermaRen dargestellt:

handlungssteuerndes
Wissen und
reflektiertes Konnen

blinde
Routine

trages

Wissen

Wissen Konnen

Abbildung 9: Integration von Wissen und Kénnen (Neuweg 2011a, 34)

In der oben stehenden Abbildung wird deutlich, dass wissenschaftliches Wissen und
berufspraktisches Kdnnen innerhalb des Denkrahmens der Integration ineinander aufgehen soll.
Wissen hat eine handlungsvorbereitende, -leitende oder -steuernde Funktion. Kénnen bezieht
sich auf bzw. leitet sich ab von einem zur Verfligung stehenden Wissen.

,Wissen und Koénnen treten im Tandem auf, weil erst das Erinnern von Wissen die
inneren Selbstbefehle zu informierten, professionellen Selbstbefehlen macht” (Neuweg
2011a, 34).

Wenn man davon ausgeht, dass Kénnen und Handeln nicht notwendigerweise gleichzusetzen
sind, dann wird jedoch auf deren Differenz in Neuwegs Arbeiten nicht weiter eingegangen. Seine
Grundannahme geht davon aus, dass das Kénnen (eines Lehrers) im Wesentlich durch das
Konstrukt des Wissens beschreibbar ist. Daraus folgt, dass Theoriewissen eine (unmittelbare)
Steuerungsgrundlage fiir padagogisches Handeln darstellt. Wissen bildet das Fundament
praktischen Koénnens, indem sich beispielsweise Handeln durch das korrekte Anwenden von
Regeln auszeichnet. Insofern verschwimmt der Bereich zwischen Kénnen und Handeln, da im

Mittelpunkt die Bedeutung von handlungssteuerndem Wissen (im Unterschied zu tragem Wissen
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und blinder Routine) steht. Idealtypisch fiir diese Uberlegungen steht — nach Neuweg (2011a) —
die von Oser entwickelten Standards, in denen die Forderung vertreten wird, dass in der
Lehrerbildung ,,sowohl Theorien wie Praxisanteile, Expertenhandeln wie empirische Resultate,
Ubungen wie Reflexionen je neu und intensiv aufeinander bezogen werden sollten” (Oser 2001b,
319). Insofern sind Forderungen nach mehr Praxisbezug bereits wahrend der Phase der
Ausbildung dem Gedanken der Integration von Wissen und Kénnen verpflichtet (Nolle 2002, 50;

Neuweg 2011a, 34).%°

Welche unterschiedlichen Variationen dieser Denkfigur von Wissen und Kénnen maoglich sind,
wird im Kapitel iber die didaktischen Implikationen genauer ausgefiihrt (siehe Kapitel 2). Zur
Verdeutlichung der engen Beziehung zwischen Wissen und Kénnen werden zundchst noch erste

Konsequenzen fir Lernen und Lehren dargestellt.

1.1.2 Lernen und Lehren

In obenstehender Grafik wird ersichtlich, dass in Ausbildungsbemihungen die GréRe des
Uberschneidungsbereiches bedeutsam ist. Dort, wo die beiden Bereiche von Wissen und Kénnen
nicht zu einer Verschrankung gebracht wurden, ist Lehrerbildung nicht gelungen, da einerseits das
Zustandekommen von trigem Wissen®®, das nicht in Kénnen ibersetzt werden kann, und
andererseits das Zustandekommen von blinde Routine geférdert wurde.

,Es geht darum, den Uberschneidungsbereich zwischen Wissen und Kénnen méoglichst
breit zu halten. Alles Handeln, so wiinscht man sich, soll wissensgesteuert sein, und alles
Wissen praxisrelevant. Natdrlich ist allen klar, dass es auch Bereiche gibt, wo Wissen und
Kénnen sich nicht Gberlappen. Aber das sind dann eben didaktische Betriebsunfille, die
man verhindern muss. Der eine Betriebsunfall: Einer kann etwas und vermag dariiber
nicht zu theoretisieren. Dann, so meint man, kann es sich nur um blinde Routine
handeln. Der andere Betriebsunfall: Einer weil} etwas und es ist nicht zu sehen, wo sich
das direkt in seinem Tun bewdhrt. Dann, so meint man, kann es sich nur um trages
Wissen handeln” (Neuweg 2006, 10).

Das Ziel von Ausbildungsbemihungen besteht — den Annahmen der Integration entsprechend —
darin, sowohl , handlungssteuerndes Wissen” zu vermitteln als auch ein auf Wissen bezogenes
Kénnen (,reflektiertes Konnen”) zu entwickeln, wobei die Entstehung von tragem Wissen und
blinder Routine zu vermeiden ist. Die Annahmen einer Kongruenz von Wissen und Kénnen lassen
sich jedoch grundsatzlich in Frage stellen und sind — nach Neuweg (2016, 33) — Ausdruck einer

Setzung.

35 Laut Neuweg (2007a, 1) dominieren Konzepte, in denen Praxisorientierung im Mittelpunkt steht, die den Anspruch
systematischer Wissensvermittlung zugunsten reflexiv-induktiven Lernens nahezu ganzlich aufgegeben haben.

36 Mit der Bezeichnung ,trages Wissen” wird das verbreitete Phdanomen diskutiert, dass potentiell handlungsrelevantes
Wissen nicht zum Tragen kommt (Gruber, Renkl 2000). Einer Studie Terharts u.a. (1994, 196) zufolge greifen Lehrer in
erstaunlich geringem Mafe auf im Studium angeeignetes Wissen zuriick, selbst dann, wenn sie sich in einer vom
unmittelbaren Handlungsdruck entlastenden Situation befinden, in der dies prinzipiell méglich ware.
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1.2 Annahmen zur Differenz von Wissen und Konnen

In diesem Teil gilt es die Argumentationsfiguren, die fiir eine Differenz von Wissen und Kénnen
stehen, darzulegen. In einem ersten Schritt werden zentrale Annahmen zur begrenzten
praxisleitenden Funktion von Wissen beschrieben (1.2.1). Daran ankniipfend werden in einem
langeren Teil Ausfiihrungen zum Phanomen des impliziten Wissens folgen (1.2.2). Abgeschlossen

wird dieses Kapitel wiederum mit daraus folgenden Konsequenzen fiir Lernen und Lehren (1.2.3).

1.2.1 Wissen und Kénnen

Die zentrale Annahme besteht darin, dass von einer grundlegenden Differenz zwischen den
Wissensformen der bildungswissenschaftlichen Disziplin einerseits und der padagogischen Praxis
andererseits ausgegangen werden muss. Die Wissensbasis professioneller Kompetenz gleicht
keineswegs den Strukturmerkmalen wissenschaftlichen Wissens, da Wissen und Kénnen des
Experten situationsspezifisch organisiert sind und sich durch rasche ,kategoriale Wahrnehmung
nach handlungsrelevanten Merkmalen” auszeichnen (Neuweg 2011a). Daraus folgt, dass
disziplindr begriindetes Wissen und professionelles Kénnen das jeweilige Referenzsystem nicht
Uberschreiten sollen (Tenorth 2006; Dewe, Radtke 1991). Die Welten des Wissens und des
praktischen Kénnens sind zu unterscheiden, da die ihnen jeweils ,korrespondierenden Formen

der Weltaneignung” als grundlegend verschieden gesehen werden (Neuweg 20043, 1).

Von dieser These ausgehend riicken die beiden Bereiche auseinander, der
Uberschneidungsbereich, in dem explizites Wissen verortet ist, wird deutlich kleiner. Diesem wird
im Unterschied zur Leitvorstellung der Integration zudem weniger Bedeutung beigemessen. Als
Folge der zentralen Annahme zur Differenz von Wissen und Koénnen wird nicht davon
ausgegangen, dass das eine vom anderen abgeleitet werden kann. Vielmehr wird von , komplexen
und mehrfach gebrochenen Austauschbeziehungen” zwischen Wissen einerseits und
,handlungsleitenden Schemata” andererseits” (Neuweg 2010a, 38) ausgegangen. Der Begriff der
»,Schemata” wird von Tenorth (2006, 594) Gbernommen und verweist in diesen Zusammenhang

auf spezifische Muster, denen Handeln folgt und an denen Handlungen orientiert werden.?’

37 Neuweg greift in diesen Zusammenhang den Begriff der ,professionellen Schemata” von Tenorth auf, der in einer
kritischen Auseinandersetzung zu Fragen der Professionalitdt im Lehrberuf diesen Begriff einflihrt, da er auf spezifische
Handlungsmuster verweist, die Orientierung im Handeln ermoglichen und deshalb ihren eigenen Wert haben, und
weder als blinde Routine noch als Wissen zu sehen sind (Tenorth 2006, 594 in Anlehnung an Luhmann 1997). ,Vielleicht
sollten wir sie als ,Weisheit der Praxis‘ auszeichnen”. Mit diesem Begriff wird —in Abgrenzung zur Wissensanalogie — die
,Organisation der Praxis, d.h. die Bewaltigung und das Gelingen des professionellen Alltags als ein Lernen, Konstruieren
und Prozedieren von Schemata® beschrieben. Eingeschlossen sind Wissens- und Erfahrungsbestdnde, normative
Orientierungen und operative Routinen. Ebenso soll damit verdeutlicht werden, dass Reflexivitdt nicht in jedem
Moment unterstellt wird. Im Hinblick auf Koordinations- und Entscheidungsaufgaben soll deutlich werden, dass diese
nicht vom Wissen und Erkennen bestimmt sind, sondern vom Handeln und seinen Zwangen. Handlungsprobleme
werden gelost mit Hilfe von Erfahrung und Schemata, die sich bewdhrt haben. Daraus folgt, dass sich ein
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,Wissen und Denken einerseits, Kénnen andererseits gehen nicht ineinander auf,
sondern sind dialektisch aufeinander bezogen, konnen sich wechselseitig anreichern
oder auch irritieren und verkirzen“ (Neuweg 2005d, 561).

In kritischer Auseinandersetzung mit den Grenzen und Moglichkeiten eines handlungssteuernden
Wissens ist hingegen die Annahme bestimmend, dass Lehrer als handlungsvorbereitendes Wissen
leistungsfahige Theorien und Technologien brauchen sowie ein wahrnehmungs- und
problemdefinitionsleitendes Wissen, in Form von

,Begriffswelten, Problemmodellen und Deutungssystemen, die Handeln nicht dadurch
steuern, dass sie Losungen anbieten, sondern dadurch, dass sie dariiber mitentscheiden,
was jemandem Uberhaupt zum Problem werden kann“ (Neuweg 2006, 34).

In den Grundgedanken zur Integration werden, wie in Abbildung 9 bereits dargestellt, jene Bereiche,
in denen sich Wissen und Kénnen nicht Gberschneiden, einerseits als trages Wissen bezeichnet,
im Sinne eines Wissens ohne unmittelbar korrespondierendes Kdénnen, und andererseits als
blinde Routine, die es zu vermeiden gilt, da sie als nicht wissensgesteuert betrachtet wird. Im
Gegensatz dazu stehen im Leitgedanken der Differenz diese Bereiche ,fiir spezifische
Erscheinungsformen eines recht subtilen impliziten Wissens” und fir ein unverzichtbares
,Bildungs-, Hintergrund-, Erklarungs-, Begriindungs- oder Reflexionswissen”, welches ,am
MaRstab der unmittelbaren Handlungsrelevanz gar nicht abzutragen ist“ (Neuweg 2007a, 10).
Dabei wird davon ausgegangen, dass diese Aspekte von Wissen sich nicht unmittelbar
,anwenden” lassen und auch keine Losungs- oder Problemmodelle anbieten, die man
»,abarbeiten” konnte, sondern dem Erkennen von Problemzusammenhangen und der Erklarung,
Analyse oder Begriindung von Handlungsvornahmen dienen. Die Beziehung zwischen Wissen und

Kénnen wird folgendermalien dargestellt:

Bildungs-,
Hintergrund-,
Erklarungs-,
Begriindungs-,

Reflexions-
wissen

explizites
Handlungs-
wissen

implizites
,Wissen”

Wissen Konnen

Abbildung 10: Differenz von Wissen und Kénnen (Neuweg 2011a, 41)

In der oben stehenden Grafik wird deutlich, dass in dem Leitgedanken der Differenz die beiden

Aspekte von Wissen und Kénnen nicht verschrankt werden. Insofern wird von einer ,Welt des

,professioneller Habitus” nicht allein Uber Wissen ausbildet, sondern Uber die Verarbeitung von Erfahrung. Das
»Ergebnis sind die professionellen Schemata, Muster der Orientierung des Handelns, die ihren eigenen Wert haben und
die man weder als Routinen schlecht reden darf noch als Wissen unterkomplex bestimmen sollte” (Tenorth 2006, 590).
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Wissens” und einer ,Welt des praktischen Kénnens”, die voneinander zu unterscheiden seien,

ausgegangen Neuweg (20074, 9).

Neuweg (2006, 13) spricht von einer ,Handlungsregulationstheorie”, die beschreiben soll, ,was
Menschen tun, die etwas wirklich kdnnen”. Im Gegensatz zur Grundannahme der Integration,
wonach sich Kénnen durch ein bewusstes, zielgerichtetes und wissensgesteuertes Handeln
beschreiben lasst, ist jene der Differenz bestimmend, wodurch sich Kénnen durch ein
stillschweigendes Wissen auszeichnet, das nur im Handeln zum Ausdruck kommt. In den Arbeiten

Neuwegs zur Differenz von Wissen und Kénnen ist das Phdanomen des ,impliziten Wissens’

bedeutsam, das im nichsten Kapitel dargestellt wird. *®

1.2.2  Implizites Wissen

Im  Mittelpunkt vieler Arbeiten Neuwegs, Universitatsprofessor fir Berufs- und
Wirtschaftspadagogik, steht die theoretische Begriindung der Begriffe , Koénnerschaft” und
Limplizites Wissen”. 1999 erscheint dazu eine umfangreiche Monografie, in der in systematischer
Weise das Forschungsprogramm zum ,tacit knowing view” sowie das ,Phdnomen des impliziten
Wissens” und dessen lehr- und lerntheoretische Bedeutung ausgearbeitet wird. In den folgenden
Jahren publiziert Neuweg zahlreiche Artikel, die nicht nur erhellend sind im Hinblick auf die
theoretischen Begriindungen zum impliziten Wissen (z.B. Neuweg 2000c; 2002a; 2005c), sondern
auch den Forschungsgegenstand des ,tacit knowing view” beschreiben, als spezifische
Perspektive, von der aus man menschliches Handeln, Wissen und Lernen studieren kann (z.B.
Neuweg 2005d; 2010b). Des Weiteren lassen sich Publikationen finden, in denen — ausgehend
vom impliziten Wissen — spezifische Schlussfolgerungen fiir eine Aufgaben- und Priifungsdidaktik,
flr spezifische Fragen berufspraktischen Lernens und fir die Lehrerbildung ausgearbeitet werden
(z.B. Neuweg 2001; 2008b, 2016). Darliber hinaus haben zahlreiche Arbeiten — die mittlerweile
nur mehr schwer Uberschaubar sind — das Phianomen des impliziten Wissens aufgegriffen.
Nachlesen ldsst sich ebenso eine kritische Diskussion zu einzelnen Grundannahmen zum
Forschungsprogramm des ,tacit knowing view” (z.B. Minnameier 2000; 2005; 2007; Hackl 2004;
Lempert 2007).

In den systematischen Untersuchungen zum Phdnomen des impliziten Wissens spricht sich
Neuweg (z.B. 2011b) fir eine Hinwendung zu den Bruchstellen zwischen Wissen und Kénnen und
fir einen ebenso radikalen Abschied vom Modell der Wissensapplikation aus. In Anknipfung an

die Expertenforschung (Bromme 1992; Wahl 1991) und an die analytische Handlungstheorie (Ryle

38 In Ankniipfung an Polanyi (1985): ,tacit knowing*“.
39 Zum Beispiel Haider 2000; Fischer 2000; Vollmers 2014.
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1949 in Neuweg 2002a, 10) wird die Annahme eines handlungsleitenden Wissens ,hinter” dem
Kénnen grundsatzlich in Frage gestellt. Das Kénnen des Experten zeichnet sich demnach nicht
durch ein formulierbares oder verbalisierbares Wissen, sondern vielmehr durch ein sogenanntes
implizites Wissen aus, das dem , Kénnen inne wohnt” (Neuweg 2015, 7). Als ,stillschweigendes”
Wissen kann es deshalb gar nicht oder nicht vollstandig bzw. angemessen sprachlich rekonstruiert
werden. In den Ausfiihrungen zum impliziten Wissen wird davon ausgegangen, dass Kénnen
durch Wissen nicht vollstandig instruierbar und Erfahrung nur sehr begrenzt durch Belehrung
substituierbar ist, da die spezifischen Strukturmerkmale und Besonderheiten kunstfertigen
Handelns nicht vollstandig in Form von expliziten Wissen darstellbar sind (Neuweg 2002a, 17).

LAls implizites Wissen (tacit knowledge) ist analog ein Wissen zu definieren, das in der
praktischen ~ Kompetenz  einer  Person  (Wahrnehmungs-,  Urteils- und
Erwartungsdispositionen, Dispositionen zum gegenstdndlichen und zum Denkhandeln)
zum Ausdruck kommt, das aber nicht oder nicht angemessen verbalisiert werden kann“
(Neuweg 2000c, 198, Hervorh. im Original).

Daraus folgt, dass explizites, wissenschaftliches Wissen in seiner Bedeutung fir , Konnerschaft”
(Neuweg 1999a) bzw. padagogisch kunstfertige Praxisgestaltung an Grenzen stoRt. Die Annahme
zu den Grenzen von explizitem Wissen ist bereits in der Darstellung des Verhaltnisses zwischen
Wissen und Kénnen als zentrales Kriterium fiir die Unterscheidung der beiden Denkfiguren
diskutiert worden und wird hier nochmals aufgegriffen, um spezifische Aspekte von Kénnen zu
beschreiben, die Neuweg (2005c; d; 2010b) in seinem Forschungsprogramm des ,tacit knowing
view” ausgearbeitet hat. In den beiden folgenden Unterpunkten werden deshalb jene
Argumentationsfiguren vorgestellt, die zur Annahme fiihren, dass ,Kénnen mehr ist als das
Anwenden von Wissen” (Neuweg 2002a, 159), weshalb , Kénnen als eine Kunst” (Neuweg 2002a,

17) beschrieben wird, die sich durch implizites Wissen auszeichne.

a Grenzen expliziten Wissens: ,,Kénnen ist mehr als das Anwenden von Theorie”

Eine der zentralen Annahmen Neuwegs bezieht sich darauf, dass ,Kénnen durch Tun“ erworben
(Neuweg 2015, 8) wird, denn die Entwicklung von berufspraktischem Kénnen steht in enger
Abhangigkeit mit dem Aufbau eines stillschweigenden Wissens. Daraus folgt, dass explizites
Wissen keine hinreichende und immer notwendige Bedingung von Konnen darstellt. Diese
Annahme wird damit begriindet, dass explizites Wissen in seiner Leistungsfahigkeit begrenzt ist,
da in diesem Wissen die Regularititen kompetenten Handelns nicht vollstandig abgebildet
werden koénnen. Zur begrenzten praxisleitenden Bedeutung von Wissen werden von Neuweg
(2005d, 564f.; 2006, 16f.) drei Argumentationsfiguren angefihrt:

a) Die Frage, ob sich bestimmte Dimensionen menschlichen Kénnens von der Person selbst

oder einem Beobachter als Wissen beschreiben lasst, flihnrt Neuweg zum sogenannten

,Explikationsproblem”: Es steht zur Diskussion, ob sich mit Hilfe von Sprache kunstfertige
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b)

Praxis abbilden lasst. Betrachtet man expertenhaftes Handeln, dann kann das diesem
Handeln eingeschlossene Wissen nicht immer verbalisiert oder formalisiert werden,
denn es bestehen Zweifel, ob sich die Regeln kunstfertiger Praxis Gberhaupt benennen
lassen. Dabei wird von der Annahme ausgegangen, dass fir gekonntes Handeln kein
(sprachlich reprasentiertes) Wissen herangezogen wird, weshalb tGber das Handeln auch
nicht berichtet werden kann. Das alleine wiirde jedoch im Hinblick auf Fragen der
didaktischen Vermittlung noch kein Problem darstellen. Auch wenn die handelnde
Person selbst nicht angeben kann, warum sie wie gehandelt hat, so kdnnte man sie
beobachten, um herauszufinden, welchen Regeln ihre Praxis folgt. Jedoch stoRt dieses
Vorhaben ebenfalls an Grenzen, vor allem dann, wenn jemand sich ,subtil auf den
jeweiligen situativen Kontext” einlasst (Neuweg 2006, 17).

Aber selbst, wenn das dem Kénnen innewohnende Wissen darstellbar ware, gilt es noch
das sogenannte , Instruktionsproblem® zu |6sen, da sich die Frage stellt, inwieweit sich
Wissen Uberhaupt zur Instruktion von Kénnen eignet:

Als erste Uberlegung wird von Neuweg (2006, 19) angefiihrt, dass — als Folge der oben
beschriebenen Grenzen der Explikation ,von Kénnen in Format des Wissens” — keine
Moglichkeit der expliziten Aneignung besteht. Daraus folgt, dass dieses Kénnen nur im
Handeln (implizit) erworben werden kann.

In einer zweiten Variante ist zwar das in Betracht kommende Wissen darstellbar, jedoch
ist zu fragen, ob sich dieses Wissen fiir die Instruktion von Kénnen eignet. In diesem
Zusammenhang wird Michael Polanyis Beispiel des Radfahrens angefiihrt (Neuweg
2005d, 567): Kinder lernen beim Radfahren das Gleichgewicht zu halten, ohne dass sie
das (physikalische) Wissen dazu haben, warum das Fahrrad im Gleichgewicht bleibt. Das
erklart, dass fur die Auslbung eines Konnens nicht notwendigerweise ein Wissen
herangezogen werden muss; und selbst wenn dieses Wissen vorhanden ware, bleibt
fraglich, ob es tatsachlich hilfreich beim Erlernen des Gleichgewichthaltens ist. Radfahren
kann zwar mit Hilfe physikalischer Gesetze genau beschrieben werden, aber diese
konnen das praktische Wissen, wie man ein Rad fahrt, nicht ersetzen. Mit diesem
Beispiel verdeutlicht Neuweg (2010b, 606), dass es einen Unterschied gibt zwischen
Regeln, die ein bestimmtes Verhalten von auRen beschreiben, und Regeln, die dazu
flihren, dass ein bestimmtes Verhalten hervorgebracht werden kann. ,Beschreibende
Regeln sind nicht ohne Weiteres generative Regeln“ (Neuweg 2010b, 606). Daraus folgt,
dass sich Kbnnen nur anndherungsweise in Form von explizitem Wissen beschreiben
lasst, da kunstfertige Praxis immer subtiler, flexibler und situationsbezogener ist als
deren Abbildung auf Sprache (Neuweg 2010b, 607).

Als dritte Facette des Instruktionsproblems beschreibt Neuweg (2006, 21), dass selbst
dann, wenn es Regeln gibt und diese sich auch zum Lernen eignen, noch das Problem der

Anwendung zu l6sen ist. Wenn es also gelingt, Konnen sprachlich in Theorien zu fassen
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wie auch sich das entsprechende Wissen anzueignen, bedarf es noch einer sogenannten
,2Anwenderintelligenz”. Explizites Wissen in Gestalt von abstrakten Begriffen oder Regeln
greift zu kurz, da im allgemeinen Wissen die Besonderheit der Situation oder das
spezifische des Einzelfalles nicht abgebildet ist (Neuweg 2011b, 463). Daraus folgt, dass
man sich zwar Regeln und Begriffe aneignen kann, doch deren korrekte Anwendung ist
ein , Teil der Kunstfertigkeit”. Insofern kann dieses explizite Wissen erst verstanden oder
angewandt werden, wenn ergdnzend zum beschreibenden Wissen ein ,,gutes praktisches
Wissen um die Kunstfertigkeit” hinzukommt (Neuweg 2002a, 19).
c) In einer weiteren Variation beschreibt Neuweg (2006, 22) das Problem, dass es Regeln
gibt, die sich zur Instruktion von Kénnen eignen und sich Gberdies auch umsetzen lassen,
jedoch ist das Ergebnis der Anwendung dieser Regeln anders als erwartet. Im
sogenannten ,Modifikationsproblem” wird die Frage aufgeworfen, welche
Veranderungen eine (intuitiv ausgeibte) Praxis erfahrt, ,wenn sie gewollt wird und nicht
einfach nur kundig geschieht” (Neuweg 2015, 11). In diesem Zusammenhang wird das
Bild des Seiltanzers erwahnt, der vom Seil fallen wiirde beim Nachdenken dariiber, wie
es ihm gelingt, das Gleichgewicht zu halten. Damit wird verdeutlicht, dass sich Wissen
immer dann hinderlich auswirken kann, wenn es darum geht, die Besonderheit der
Situation intuitiv zu erfassen, indem die Aufmerksamkeit ausschlieRlich auf den
Handlungsvollzug gerichtet ist.
In den bisherigen Darstellungen ist deutlich geworden, dass von Grenzen expliziten Wissens
ausgegangen wird, da kunstfertiges Konnen sich nicht notwendigerweise durch
Theorieanwendung auszeichnet, sondern in Zusammenhang steht mit einem stillschweigenden

Wissen.

b Stillschweigendes Wissen: ,,Kénnen als Kunst*

Ausgehend von den Uberlegungen zu den Grenzen expliziten Wissens, arbeitet Neuweg in der
Einflihrung zu seinem Sammelband Das Schweigen der Kénner aus, dass der von ihm verwendete
Begriff des impliziten Wissens ,etwas ebenso Einfaches wie Grundlegendes” beschreibt. Die
Phianomene, auf die er sich bezieht, lassen sich alltagssprachlich als ,Kénnen” bezeichnen, im
Sinne von: ,Der oder die weil}, wie es geht, und kann es wirklich gut” (Neuweg 2015, 7). Der
Begriff ,,implizit“ verweist demnach auf ein Wissen, dass nur im Kdénnen zu verorten ist, da sich
kunstfertiges Handeln durch hohe Flexibilitat, Situationsbezogenheit und einen Umgang mit

Unvorhersehbaren auszeichnet (Neuweg 2010b, 603).
In der kritischen Diskussion wird eingewendet, dass der Begriff des impliziten Wissens weder in

einem prazisen wissenschaftlichen Verstandnis noch im alltagssprachlichen Gebrauch von Wissen

verwendet werde (Minnameier 2000; 2005; Lempert 2007). Dagegen argumentiert Neuweg
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(2010b, 601) mit Verweis auf den alltaglichen Sprachgebrauch, dass jemand wisse, wie es geht,
ohne jedoch berichten zu konnen, wie es geht. Bezogen auf die Pluralitat von Wissensformen,
etwa die praktische Klugheit bei Aristoteles, als spezifische Form eines Erfahrungswissens, spricht
einiges dafir, den Wissensbegriff in dieser Weise zu verwenden, da bestimmte Facetten von
berufsrelevantem Wissen eingeschlossen bleiben. Allerdings, so schreibt Neuweg (2010b, 602)
weiter, sei der Einwand, dass implizites Wissen kein Wissen ist, insofern berechtigt, als aus Sicht
einer erkenntnistheoretisch orientierten Philosophie der Begriff des Wissens fiir eine
,gerechtfertigte, wahre Meinung” stehe. Spezifische Aspekte des impliziten Wissens, die auf das
Phdanomen gekonnten Handelns verweisen — in dessen Kern die Annahme steht, dass nicht alles
Kénnen als Wissen verfligbar gemacht werden kann —, kdnnen demgemal nicht mit einem
solchen Wissensbegriff erfasst werden. Das Wissen, von dem in diesem Zusammenhang die Rede
ist, zielt auf die Beschreibung eines stillschweigenden, unausgesprochenen Wissens ab, das dem
Kénnen sozusagen innewohnt. Neuweg nimmt Bezug auf die Erkenntnis- und Wissenstheorie
Polanyis (1985), die primar keine Theorie liber Wissen in einem statischen Sinn, sondern eine

,Theorie des Erkennens und Tuns, insbesondere auch des Verstehens und Lernens,
sowie der Bewusstseinsvorgange, die solche mentalen Akte begleiten” (Neuweg 19993,
134).

Wenn in Polanyis Theorie von Wissen die Rede ist, dann ist damit der

LAkt des Wissens, ein Erkennen, Tun, Denken oder Wahrnehmen, gemeint [...]. Er ist
kaum am Gedachtnis als dem Ort, an dem Wissen vermeintlich aufbewahrt wird,
interessiert, sondern analysiert hauptsachlich die Dynamik menschlichen Wahrnehmens,
Handelns und Denkens, Prozesse also” (Neuweg 1999a, 135, Hervorh. im Original).

Im Zentrum der Theorie Polanyis stehen Analyse und Beschreibung von Bewusstseinsvorgangen.
Insofern zielt der Begriff des impliziten Wissens auf die Beschreibung einer spezifischen
Perspektive ab, von der aus man menschliches Lernen, Handeln und Wissen betrachten kann
(Neuweg 2015, 10). Wenn von Wissen die Rede ist, dann geht es um die dynamischen Prozesse

des Erkennens, Wahrnehmens, Denkens oder Tuns.

Abhangig davon, ob das dem Koénnen eingeschriebene implizite Wissen formulierbar bzw.
rekonstruierbar ist, kann zwischen einem ,schwachen” und einem ,starken” Begriff
unterschieden werden (Neuweg 2000c, 198f; 2005a, 209). Der Unterschied zeigt sich darin, ob in
einem Handlungsablauf die Person selbst angeben kann, wie und warum sie so vorgegangen ist,
oder ob jemand Dritter — etwa eine beobachtende Person — die Dimensionen des Kénnens zu
beschreiben vermag. Die erste Variante bezieht sich darauf, dass die Person selbst ihr Wissen

nicht oder nicht angemessen verbalisieren kann, doch das schlieRt noch nicht aus, dass jemand
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Dritter dies kann. In der zweiten Variante wird davon ausgegangen, dass das Wissen — auch von
einer Beobachterperspektive aus — nicht angemessen formulierbar ist:*°
a) Implizites Wissen verweist auf Grenzen der Verbalisierung handlungsleitender
Kognitionen: Zwar kann die handelnde Person ihr Wissen nicht vollstandig oder nicht
angemessen verbalisieren, jedoch ist dieses Wissen durch eine dritte Person durchaus
explizierbar. Insofern geht es um ein Wissen, das jeden Handlungsvollzug begleitet, ohne
dass dieses Wissen unmittelbar registriert wird. Implizit beschreibt insofern ,eine
spezifische Bewusstseinsqualitdt” und steht fir ein Wissen, ,das ,wir nur mittelbar,
nebenbei, unterhalb des eigentlichen Denkens registrieren“ (Neuweg 1999a, 138). In
diesem Sinn ist es — nach Neuweg (1999a, 138) — treffender, von einer Theorie des
impliziten Denkens als von einer Theorie des impliziten Wissens zu sprechen. Wenn von
Wissen die Rede ist, dann sind damit spezifische Bewusstseinsinhalte gemeint. Der
Begriff ,implizit” ist in dieser ersten Bedeutung nicht das Gegenteil von explizit
sprachlich, sondern wird verwendet im Sinne von ,fokal bewusst” (Neuweg 1999a, 138).
b) Es gibt Grenzen der Formalisierbarkeit expertenhaften Kénnens durch den Beobachter:
In den Ausfihrungen zum impliziten Wissen wird dariiber hinausgehend jenes Wissen
thematisiert, das sprachlich auch von einer dritten Person nicht formuliert werden kann.
Im Zentrum stehen spezifische Aspekte von Kénnen, die nicht explizierbar sind, jedoch in
jedem Handlungsvollzug zum Ausdruck kommen. Bestimmend ist dabei die Annahme,
dass ,menschliches Konnen in seiner Flexibilitat und Kontextsensitivitat Glberhaupt nicht
angemessen auf Regeln oder Regelsysteme abgebildet werden kann“ (Neuweg 2000c,
199). Die Differenz zwischen explizitem, sprachlich fassbarem Wissen und implizitem und
in diesem Sinne stillschweigendem Wissen wird anhand einer zentralen These von
Polanyi (1985, 14) verdeutlicht, in der zum Ausdruck kommt, , dass wir mehr wissen, als
wir zu sagen wissen®. Der Begriff ,implizit” verweist in dieser zweiten Bedeutung auf das
Gegenteil von artikulierbar bzw. rekonstruierbar (Neuweg 1999a, 138).
Kénnen zeichnet sich demnach durch ein implizites Wissen aus, das entweder gar nicht oder nicht
angemessen verbalisierbar ist. So kann beispielsweise ein Handlungsablauf ausgefiuhrt werden,
ohne dass die einzelnen Elemente, aus denen er zusammengesetzt ist und was dabei
wahrgenommen wird, unmittelbar zu Bewusstsein gelangen. Im Regelfall wird erfolgreich
gehandelt, und erst in einer spateren Analyse konnen einzelne Handlungsschritte in ihren
Einzelelementen rekonstruiert werden.

,Auf der Grundlage dessen, was wir gegenwartig wissen, begegnen wir neuen
Situationen, erkennen und l6sen wir Probleme, machen wir Entdeckungen und
Erfindungen. In diesem Sinne wissen wir gar nicht, was wir alles wissen. Die implizite
Komponente unseres Wissens erklart seine Selbsterneuerungsfihigkeit, macht die

40 Diese beiden Aspekte wurden bereits in der Darstellung des Explikationsproblems thematisiert (Seite 93), in dessen
Zentrum ebenfalls die Annahme steht, dass sich bestimmte Dimensionen von Konnen nicht in Form von Wissen
abbilden lassen.

72



Paradoxie verstehbar, dass wir Neues als neu erleben und dennoch auf der Grundlage
des alten Wissens bewaltigen kénnen, und unterscheidet uns von Maschinen” (Neuweg
19993, 139).

Deutlich wird dabei, dass sich bestimmte Dimensionen von Kénnen nicht aus Wissensbestianden
ableiten lassen. Dennoch schliel3t ,,pddagogische Kénnerschaft” — so die Formulierung Neuwegs —
bestimmte Formen von explizitem, sprachlich-fassbarem Wissen ein. In der Theorie des impliziten
Wissens wird zwar das Konzept eines handlungssteuernden Wissens verabschiedet, als
handlungsvorbereitendes, wahrnehmungs- und problemdefinitionsleitendes sowie
handlungsrechtfertigendes Wissen bleibt es jedoch bedeutsam (siehe Abbildung 10 zur Differenz von
Wissen und Kénnen):

- Als handlungsvorbereitendes Wissen bendétigen angehende Lehrer in einem gewissen
Rahmen Regeln und handlungsleitende Aussagen, die Zusammenhdnge zwischen
situativen Komponenten und Handlungen bzw. Handlungszielen beschreiben (Neuweg
200543, 216).

- Neben Handlungsregeln ist wissenschaftliches Wissen in Form von wahrnehmungs- und
problemdefinitionsleitendem Wissen von Bedeutung. Dabei geht es um ein Wissen, dass
in Begriffswelten, Problemmodelle und Interpretationssysteme einfiihrt,

,[...] die Handeln nicht dadurch steuern, dass sie Losungen anbieten, sondern dass sie
darliber mitentscheiden, was jemandem (berhaupt zum Problem werden kann”
(Neuweg 2005a, 215f.).

Wissen ist insofern relevant, als es darliber mitentscheidet, ob und welche Probleme
erkannt werden oder wie Situationen interpretiert werden.

- Auch wenn letztlich Wissenschaftswissen situationsgerechtes Handeln nicht herstellen
kann und sich Kbnnen immer neu in der Besonderheit der jeweiligen Situation aktualisiert
und deshalb von einem ,,intuitiv-improvisierenden” Handeln ausgegangen wird, so bleibt
dieses Handeln in {bergreifende Plane eingebettet und bedarf einer
Begriindungsverpflichtung (im Sinne eines handlungsrechtfertigenden Wissens), die
potentiell einlésbar sein muss (Neuweg 2005a, 215).

Diese spezifischen Aspekte von explizitem Wissen sind wichtig, weil

,[...] sich die Perspektiven verbreitern, in denen praktische Probleme ihre Rahmung
erfahren, weil der Raum an Handlungsalternativen sich vergroRert, den man sieht, und
weil das praktische Denken sich am Méglichen und nicht am Vorfindlichen zu orientieren
lernt” (Neuweg 2011a, 41).

In Neuwegs Forschungsprogramm zum ,tacit knowing view“ wird der Blick auf das Kénnen (der
Lehrkraft) im jeweiligen Handlungsfeld gelenkt. Das entsprechende Koénnen wird nicht
ausschlieRlich durch den Erwerb von Wissen entwickelt, auch wenn bestimmte Facetten davon
wichtig sind. Denn das Konnen des Experten zeichnet sich durch ein stillschweigendes, implizites
Wissen aus, das erst im Vollzug einer Tatigkeit entfaltet werden kann (Neuweg 2002a, 20).

Neuweg hat fir den mehrdeutigen Begriff des Konnens die Formulierung ,Padagogische
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Konnerschaft” gepragt, die nur entstehen kann, wenn zum wissenschaftlichen Wissen
sogenanntes Erfahrungswissen, das nur durch Ubung und ein Sicheinlassen auf die spezifischen
und sich wechselnden Umstande der Praxis entsteht. Gerade weil der Aspekt der Erfahrung an
Bedeutung gewinnt, gilt es fir die Entwicklung bestimmter Dimensionen von Kénnen, auch die
Qualitat von Erfahrung zu beachten, die von Fahigkeiten zur Reflexion und von bestimmten
personlichkeitsspezifischen Momenten abhangig ist. Neuweg (2005a, 205) spricht in diesem
Zusammenhang von ,nicht reduzierbaren Emergenzbedingungen” von Konnerschaft, ,deren eine
Wissen ist und deren andere Erfahrung, Reflexion und Personlichkeit sind“. Diese Aspekte werden
nochmals aufgegriffen, da sie relevant sind fiir die Frage, wie ein differenziertes Verstehen von

emotionalen Faktoren in Lehr- und Lernprozessen entwickelt werden kann (siehe Teil C, Kapitel 4).

In den bisherigen Ausfiihrungen ist deutlich geworden, dass die Entfaltung von berufspraktischem
Kénnen nicht ausschliefllich ein Resultat wissenschaftlicher (Vor-)Bildung ist und explizit
angeeignetes Wissen nicht unmittelbar zu beruflichem Koénnen fiihrt. Explizites Wissen ist
entweder in seiner Reichweite begrenzt, da spezifische Dimensionen von Kénnen gar nicht oder
nicht angemessen artikulierbar sind (Explikationsproblem), oder es eignet sich nicht zur
Instruktion des infrage kommenden Kdnnens, da explizites Wissen allein, wie differenziert oder
elaboriert auch immer, keine unmittelbare Auswirkung darauf hat, ob in der Praxis diesem Wissen
entsprechend auch tatsachlich gehandelt wird (Instruktionsproblem). Darliber hinaus verandert
sich die Praxis intuitiven Handelns durch das Erinnern von explizitem Wissen
(Modifikationsproblem). Professionelle Kompetenz kann, so die Annahme Neuwegs in seinem
Forschungsprogramm zum ,tacit knowing view”, nur dann ausgebildet werden, wenn zum
explizitem, sprachlich formulierbarem Wissen ein implizites, stillschweigendes Wissen entwickelt
wird, das nur in der Praxis selbst erworben werden kann und wesentlich von Erfahrung Reflexion
und personlichkeitsspezifischen Momenten abhangig ist. Daraus folgt, dass die handlungsleitende
Bedeutung von explizitem Wissen begrenzt ist, da ,Wissen notwendig hinter kunstfertigem
Kénnen zuriickbleibt” (Neuweg 2011a, 40). Implizites Wissen kann somit — seiner Definition

gemal — nur durch implizites Lernen entwickelt werden.

1.2.3  Implizites Lernen

Es wurde bereits mehrfach dargestellt, dass Wissen keine notwendige und hinreichende
Bedingung fiir praktisches Kénnen darstellt. Daraus folgt — so die Annahmen zum ,tacit knowing
view” (Neuweg 2005c; d; 2010b) —, dass sich spezifische Dimensionen von Kénnen nicht durch
Belehrung oder durch die Lektilire von Biichern entwickeln lassen. Die oben angefiihrten Aspekte
von implizitem Wissen, die als nicht vollstandig explizierbar betrachtet werden, kénnen somit

auch nicht ber das Vermitteln, Aneignen oder Aufnehmen von explizitem Wissen bestimmt
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werden. Im Unterschied dazu kann jenes Wissen, das zwar dem Koénner nicht verbal zuganglich ist,
jedoch durch einen Beobachter formulierbar ist, entweder durch implizites oder explizites Lernen

erworben werden.

Das Phianomen des Erfahrungswissens gewinnt an Bedeutung, wenn es um den Aufbau von
implizitem Wissen geht. In das Zentrum der Aufmerksamkeit riicken somit Lernprozesse im
,Funktionsfeld” und Sozialisationsprozesse in entsprechenden Expertenkulturen.

,Eine Sensibilisierung fiir implizite Wissens- und Lernformen verlagert das didaktische
Interesse in erheblichem MaRe vom Lernen in unterrichtsdahnlichen Situationen auf ein
Lernen im Funktionsfeld oder in funktionsfeldahnlichen Lernumgebungen und vor allem
auf ein Lernen durch Sozialisationsprozesse in Expertenkulturen, vom Lernen durch
Beschreibung auf das Lernen durch Bekanntschaft, vom Lernen mit entpersonalisierten
Medien der Wissensaufbewahrung auf ein Lernen im face-to-face-Kontakt zwischen
Experten und Novizen und vom Lernen durch die Mitteilung von Abstraktionen auf ein
Lernen durch komplexe Aufgabenstellungen und paradigmatische Falle” (Neuweg 2000c,
211).

Es wird deutlich, dass fiir die Entwicklung eines impliziten Wissens das ,Moment der
Erfahrungsgebundenheit” in Lernprozessen wichtig ist. In spezifischer Weise kann jenes
stillschweigende Wissen, das sich jeder Formalisierbarkeit entzieht, da sich keine
Ausfiihrungsregeln kodifizieren lassen, nicht Gber Wissen vermittelt werden. Als Begrindung
dafir wird, wie erwdhnt, angeflihrt, dass sich expertenhaftes Handeln zu situativ,
einzelfallbezogen und kontextsensitiv erweist (Neuweg 2008b, 91). Solcher Art von Handeln wird

,[...] weniger durch Plane als vielmehr durch die sensible Einlassung auf situative und
standig wechselnde Umstdnde gesteuert. [..] Dem berufserfahrenen Experten ist
gleichsam klar, was ,der Fall ist’ und wie ,natirlicherweise’ auf ihn reagiert werden
muss. Diese Einheit von Situationswahrnehmung, Situationsinterpretation und
Handlungsvornahme, so die These, kann nur im Gefolge ausgedehnter Erfahrung
entstehen und mindet in Wissensstrukturen, die verbal nicht oder nur unzulanglich
berichtbar sind“ (Neuweg 2004a, 12f.).

Im Mittelpunkt des ,tacit knowing view” stehen demnach erfahrungsfundierte Lernprozesse. In
diesen Zusammenhang wird Bezug genommen auf Oevermann (1996, 124f.), der fir
Professionalisierung in der Lehrerbildung eine Notwendigkeit in zweifacher Weise erkennt:

,Professionalisierung in der und durch die Praxis und [...] Professionalisierung durch
Einsozialisierung in den wissenschaftlichen Diskurs“ (Neuweg 2005a, 216, Hervorh. im
Original).

Fir die didaktische Vermittlung von implizitem Wissen fihrt Neuweg (2005a, 209) folgende
Uberlegungen an:

- Im Rahmen von Meister-Lehrlings-Beziehungen kann entlang der Beobachtung und

Imitation von intuitivem Kénnen anderer implizites Wissen entfaltet werden. Im Prinzip

des ,Modell-Lernens” wird Wissen nicht durch Belehrung, sondern durch ,Vormachen”

weitergegeben:
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,indem der Lehrling dem Meister zusieht und seinem Beispiel nacheifert, erwirbt er
unbewusst die Regeln der Kunst, jene eingeschlossen, die der Meister selbst nicht
explizit kennt” (Polanyi 1964 in Neuweg 2005a, 210).

- Fir die Entwicklung von kunstfertigem Handeln ist dariiber hinaus eine gezielte Anleitung
notwendig. Indem man sich auf den jeweiligen situativen Kontext einldsst, kann die
Bewegung von einem allgemein-strukturierenden Wissenschaftswissen hin zum
Besonderen des Einzelfalles erfolgen. Dies setzt allerdings voraus, dass Prozesse des
Erfahrungslernens angeleitet werden wund nicht ungesteuert probierend oder

nachahmend passieren (Neuweg 2005a, 210).

In dieser Darstellung wird Lernen nicht als ein Aufnehmen und verbales Vermitteln von Regeln
oder Wissensbestanden betrachtet. Implizites Lernen zielt auf den Erwerb eines stillschweigend
wirksam werdendes Wissens ab, das nur durch Ubung und personliche Erfahrung entwickelt
werden kann, und dient dem Aufbau einer ,intuitiven Urteils- und Handlungssicherheit” (Neuweg
2000c, 211). Es wird davon ausgegangen, dass das Ergebnis des Lernens letztlich nur im Verhalten
bzw. in der Art und Weise, wie spezifische Handlungsprobleme gelost werden, sichtbar wird.
Folglich dienen Aufgaben dazu, implizites Wissen aufzubauen. Fir prifungsdidaktische
Uberlegungen ist es deshalb von Bedeutung, ob jemand zu zeigen vermag, was er kann und weif

(Neuweg 2000c, 211; 2008b, 91f.).

In den bisherigen Ausfiihrungen ist deutlich geworden, dass von zwei gegensatzlichen Annahmen
Uber das Verhaltnis von wissenschaftlichem Wissen und berufspraktischem Kénnen ausgegangen
werden kann. Folgt man jener zur Integration von Wissen und Koénnen, dann ist in
Ausbildungsbemihungen die Férderung von handlungssteuerndem Wissen und ein auf Wissen
reflektiertes Kbnnen anzustreben. Wohingegen in der zur Differenz von Wissen und Kénnen die
Leitvorstellung eines handlungssteuernden Wissens grundsatzlich infrage gestellt wird. Diesen
Annahmen zufolge gilt es, in Lehr- und Lernprozessen nicht nur ein Begriindungs-, Hintergrunds-
und Reflexionswissen zu entwickeln, sondern auch ein implizites Wissen zu entfalten, das in
hohem MaRe von Erfahrung abhingig ist. Von diesen Uberlegungen im Hinblick auf Lehren und
Lernen ausgehend werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit lehrbildungsdidaktische
Modellvorstellungen dargestellt, die sich aus der Beziehung zwischen Wissen und Kénnen ableiten

lassen.

76



2 Didaktische Leitvorstellungen im Spannungsfeld von Wissen

und Kéonnen

In den weiteren Ausfilhrungen wird — der Systematik Neuwegs*! folgend — gezeigt, in welcher
Weise aus Sicht welcher Denkfigur welcher Zusammenhang zwischen Wissen und Kdnnen
angenommen werden kann (2.1). Dazu werden unterschiedliche Bestimmungen des Verhaltnisses
von padagogischem Wissen und berufspraktischem Koénnen im Hinblick auf die daraus

abzuleitenden lehrerbildungsdidaktischen Leitvorstellungen dargestellt (2.2 und 2.3).

2.1  Wissenschafts- und Praxisorientierung in der Lehrerbildung

Neuweg hat dazu in mehreren Publikationen eine Systematisierung entwickelt. Diesen
Untersuchungen zufolge muss unbeantwortet bleiben, welche dieser Modellvorstellungen den
,wahren” Zusammenhang zwischen Wissen und Kénnen am ehesten trifft, da jede von ihnen
spezifische Wahrheitsmomente enthalt. Damit riickt die Frage in das Zentrum der Betrachtung,
wie und an welcher Stelle die jeweiligen Leitvorstellungen zur Integration oder zur Differenz von
Wissen und Kénnen in einem umfassend gedachten Konzept von Lehrerbildung realisiert werden
kénnen. Vor dem Hintergrund dieser Frage geht es darum, die beiden Grundsatze der
Wissenschafts- und der Praxisorientierung in ein ,Verhaltnis ausgehaltener Spannung” (Neuweg
20074, 7) zueinander zu setzen. Theorie und Praxis bzw. Wissen und Kénnen sollen miteinander in
eine befruchtende Beziehung gebracht werden, damit eine vornehmlich auf Wissenschaftswissen
aufbauende Lehrerbildung nicht zu einer ,szientistischen Lehrerbildung” und umgekehrt eine
primar praxisorientierte Lehrerbildung nicht zu einer ,praktizistischen Lehrerbildung” fihrt

(Neuweg 2010a).

Zur Verdeutlichung des heuristischen Wertes beider Annahmen wird — in den weiteren
Ausfiihrungen — einerseits nachgezeichnet, welche unterschiedlichen Denkfiguren zur Beziehung
zwischen Wissen und Kénnen von Neuweg formuliert werden. Je nachdem, ob den Annahmen zur
Integration oder jenen zur Differenz von Wissen und Koénnen gefolgt wird, sehen die jeweiligen
Leitvorstellungen zum Teil unterschiedlich bis kontrdr aus. In Zusammenhang damit wird
andererseits dargestellt, welche Aspekte von Wissen und welche Dimensionen von Kénnen in
welcher Weise aufeinander bezogen werden konnen und welche lehrerbildungsdidaktischen

Schlussfolgerungen daraus folgen.

41 In einem seiner Forschungsschwerpunkte widmet sich Neuweg der Verhéltnisbestimmung von Wissen und Kénnen
sowie deren Relevanz fiir Lehrerbildung (2004a; b; d; 2005e; 2007a; 20104, 2011a; 2013; 2016).
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In den einzelnen Denkfiguren zur Bestimmung dieses Zusammenhanges wird von sehr
unterschiedlichen bis teilweise kontraren Annahmen zur Frage, welche Struktur
handlungsrelevantes Wissen aufweist, sowie zur Frage, worauf Handlungskompetenz griindet,
ausgegangen.

- Wie bereits ausgefiihrt, zeichnen sich die Annahmen zur Integration durch einen engen
Zusammenhang zwischen Ausbildungswissen und berufspraktischem Koénnen aus, bei
dem es zu klaren gilt, wie und in welcher Weise und Abfolge Theorie und Praxis
aufeinander zu beziehen sind, damit sie ineinander aufgehen konnen. Im ldealfall werden
Uber die gesamte Bildungsbiografie hinweg theorie- und erfahrungsfundierte Lernphasen
intensiv aufeinander bezogen und verzahnt (Abbildung 9). In den von Oser entwickelten
Standards steht diese Leitvorstellung im Mittelpunkt (Teil A, Kapitel 3).

- Im Unterschied dazu werden in den Annahmen zur Differenz von Wissen und Kénnen
diese beiden Aspekte als kategorial verschieden betrachtet, da nicht angenommen wird,
dass ,praktisches” Wissen und ,Buchwissen” nahezu ohne Rest ineinander aufgehen
sollen. Ein berufspraktisches Vermégen grindet auf professionelle Schemata (Tenorth
2006), die sich nicht bzw. nicht vollstandig in Form von explizitem Wissen abbilden lassen.
Das Konzept eines handlungsleitenden Wissens wird nicht geteilt, jedoch ist Wissen in
Form von Begriindungs-, Hintergrund- und Reflexionswissen bedeutsam (Abbildung 10). Die
Leitvorstellung der Differenz kommt in Phasenmodellen der Lehrerbildung zum Ausdruck,
fir die eine klar voneinander getrennte Abfolge der einzelnen Phasen — der
Theorievermittlung, der Praxiserfahrung und des Lernens im Beruf — charakteristisch ist.
Diese Uberlegungen finden sich in den von der deutschen Kultusministerkonferenz

entwickelten Standards (Teil A, Kapitel 4).

In Auseinandersetzung mit der Vielfalt der in der Lehrerbildung vorherrschenden Positionen und
Leitvorstellungen hat Neuweg zwolf Denkfiguren zur Beziehung zwischen wissenschaftlichem
Wissen und berufspraktischem Kénnen ausgearbeitet. In der folgenden Ubersicht werden die

didaktischen Leitvorstellungen und ihre Zuordnung aufgelistet:

Integration von Wissen und Kénnen _ Differenz von Wissen und Kénnen
Technologie Personlichkeit
Mutterwitz Erfahrung und Meisterlehre
Prozeduralisierung/Training Anreicherung
Brille Reflexion
Induktion Interferenz
Parallelisierung Konsekution

Abbildung 11: Lehrerbildungsdidaktische Leitvorstellungen (Neuweg 2010a, 36)
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2.2  Didaktische Leitvorstellungen zur Integration von Wissen und
Konnen

Der Leitgedanken zur Integration von Wissen und Kénnen basiert, wie bereits ausgefiihrt auf der
Annahme, dass zwischen wissenschaftlichem Wissen und berufspraktischem Kénnen ein enger
Zusammenhang herzustellen ist. Das Ziel von Ausbildungsbemiihungen besteht daher darin, dass
Wissen zur Anwendung gebracht und ein auf Wissen basierendes Kénnen entwickelt wird. Immer
dann, wenn die Kongruenz von Wissen und Kénnen nicht gelingt, ist von tragem Wissen oder
blinder Routine die Rede (Neuweg 2016, 33). Kunstfertiges Handeln wird als Vorgang des Planens
und Anwendens von Wissen betrachtet. Die Integration von Wissen und Kénnen ldsst sich im
Hinblick auf eine zeitliche Perspektive in dreierlei Weise verorten:

a) Wissen bildet das Fundament praktischen Kénnens, indem ihm eine handlungs- oder
wahrnehmungsleitende Funktion zugeschrieben wird. Theorie hat deshalb der spateren
Praxis voranzugehen. Die handlungsleitende Funktion ist bestimmend fiir die Denkfigur
,Technologie”, wohingegen in der Denkfigur ,Brille” die wahrnehmungsleitende
Funktion von Wissen im Vordergrund steht. Des Weiteren wird die Denkfigur
,Mutterwitz” und , Prozeduralisierung bzw. Training” angefiihrt, in der eine spezifische
Vorstellung von Anwendung zum Ausdruck kommt.

b) Einer induktiven Denkfigur zufolge bildet Erfahrung den Ausgangspunkt fiir deren
theoretische bzw. ,rationale Durchdringung” (Neuweg 2013, 307).

c) SchlieRlich lasst sich Theorie und Praxis in der Leitvorstellung der ,Parallelisierung” als
ein zeitliches Nebeneinander und didaktisches Ineinander von Theorie und Praxis
betrachten.

Zuerst werden hier jene vier Denkfiguren dargestellt, in denen Wissen das Fundament praktischen
Kénnens bildet, weshalb die Theorie der Praxis in den Ausbildungsbemiihungen vorangeht (a bis

d). Danach folgen die Denkfiguren , Induktion” (e) und ,Parallelisierung” (f).

a Technologie

In der Modellvorstellung , Technologie” ist Wissen eine notwendige und hinreichende Bedingung
von Konnen. Wissen besitzt das Format von Handlungsregeln und gesetzesféormigen Aussagen,
und Konnen zeichnet sich durch das Anwenden dieses Wissens aus. Daraus folgt, dass gekonntes
Handeln als bewusst reguliertes Tun betrachtet wird:

,Seine Gedanken bei der Sache zu haben, die man tut, heil3t, zu denken und zu tun, und
zu denken heift, Wissen zur Anwendung zu bringen” (Neuweg 2004a, 2, Hervorh. im
Original).

Die institutionelle Trennung der Lernorte Universitdt und Praxis und die damit verbundene
Stufenfolge von der theoretischen Beschulung zur daran anknipfenden praktischen Anwendung

verortet Neuweg bei Beck (1983, 1992):
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,Erziehungswissenschaftliche Theorien — soweit sie heute schon vorliegen — bilden die
rationale Basis des beruflichen Handelns von (spateren) Lehrern. Ihre Professionalitat
manifestiert sich darin, in welchem MaRe es ihnen gelingt, die vorliegenden und
einigermallen gesicherten Theorien fir ihr unterrichtliches Handeln als
Steuerungsgrundlage zu nutzen” (Beck 1992 in Neuweg 2004d, 15).

Als didaktische Leitvorstellung folgt daraus, dass zuerst Theorie vermittelt wird in Form von
gesetzesformigen Aussagen oder abgesicherten Handlungsregeln. Praxiserfahrung schlieRt daran

an und zielt auf die Anwendung dieser Theorien und Regeln ab.

b Brille

In der oben beschriebenen Denkfigur stand die Auffassung im Zentrum, dass padagogisch
relevantes Wissen Regelwissen ist, das eine notwendige und hinreichende Bedingung von Kénnen
darstellt. Die Annahmen zur Denkfigur ,Brille” beruhen darauf, dass Wissen nicht nur eine
handlungsleitende Funktion hat. In dieser Leitvorstellung riickt die problemdefinitionsleitende
und wahrnehmungsbeeinflussende Funktion von Wissen in den Mittelpunkt. Durch Theorien und
Begriffe geraten bestimmte Alltagsphdanomene erst in den Blick, und der jeweilige
Deutungsrahmen bestimmt, was (iberhaupt als Problem gesehen wird. Nach dieser

Leitvorstellung besteht der Wert von Theoriewissen in dem, was der Konner sieht und wie er es

sieht:
,Theorien funktionieren wie Brillen, die jeweils etwas sichtbar machen und etwas
anderes ausblenden” (Radtke 1999 in Neuweg 200443, 6).

In der Lehrerbildung soll — dieser Fundierungsvorstellung entsprechend — Wissen vermittelt

werden, denn dieses entscheidet in erheblichem MalRe dariiber, welche Probleme als solche

Uberhaupt erkannt werden und welche Relevanz ihnen zuerkannt wird.

¢ Mutterwitz

In dieser Fundierungsvorstellung ist Wissen eine notwendige, jedoch keine hinreichende
Bedingung von Kénnen. In Ankniipfung an Kant wird diese Denkfigur als ,Mutterwitz” bezeichnet
(Kant 1781 in Neuweg 2016, 35). Es werden dabei Bruchstellen zwischen wissenschaftlichem
Regelwissen und konkreten Praxisvollzigen angenommen, da sich Koénnen durch
Kontextualisierungs- und Anwendungskompetenz auszeichnet. Dabei wird die Annahme davon
bestimmt, dass ,Regeln das Prinzip ihrer Anwendung nicht schon in sich tragen” (Breinbauer 1994
in Neuweg 20044, 4). In dieser Denkfigur hat Wissen die Funktion einer ,Starthilfe” (Neuweg
2013, 305). Damit Wissen nicht zum tragen Wissen wird, soll ,Urteilskraft” (Kant) entwickelt und
ein ,,padagogischer Takt” (Herbart) geschult werden.

,Im Handeln nur lernt man die Kunst, erlangt man Takt, Fertigkeit, Gewandtheit,
Geschicklichkeit; aber selbst im Handeln lernt die Kunst nur der, welcher vorher im
Denken die Wissenschaft gelernt, sie sich zu eigen gemacht, sich durch sie gestimmt, —
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und die kinftigen Eindriicke, welche die Erfahrung auf ihn machen sollte,
vorherbestimmt hatte” (Herbart 1802, 238).

Daraus folgt, dass bestimmte Dimensionen von Kénnen erst mit Hilfe von praktischer Erfahrung
entwickelt werden kdnnen, da eine einzelfallsensible und ,kluge” Anwendung in den Mittelpunkt
rickt.

,Wer zuvor die richtigen Grundsatze — also die addaquate Theorie — erworben hat, der
kann das Richtige tun, sofern er Gber die notige Erfahrung verfligt” (Oelkers 1984 in
Neuweg 200443, 5).

Wenn allgemeines Wissen die Regeln seiner Anwendung nicht abbildet und die Entwicklung von
Kénnen von Erfahrung abhangig ist, dann hat dies eine Lehrerbildung zur Folge, in der
»einzelfallsensibles Wahrnehmen und Entscheiden” gelibt wird. Neuweg (2004a, 5) zufolge finden
sich bei Shulman (1991) Argumente fiir eine kasuistisch angelegte Lehrerbildung, in der eine auf

den spezifischen Kontext bezogene ,Anwendung” von Wissen im Zentrum steht.

d Prozeduralisierung und Training

Auf gleiche Weise wird in der Denkfigur ,Prozeduralisierung und Training” Wissen als eine
notwendige, aber noch keine hinreichende Bedingung von Kdénnen gesehen. Zunadchst muss
Wissen vermittelt werden, um es anschlieRend tibend in praktisches Kénnen zu transformieren.
Kénnen ist dann die Folge eines ,unbewusst gewordenen Anwendens von Wissen” (Neuweg
2004a, 5), damit Handeln bewusst und planvoll gesteuert werden kann. Stand im davor
beschriebenen Modell die Anwendungsintelligenz im Zentrum, so liegt hier der Schwerpunkt auf
dem routinierten — ,in Fleisch und Blut” Gbergegangen — Umgang mit Wissen (Neuweg 2008a, 17)

bzw. auf der gezielten Transformation von potentiell tragem Wissen in praktisches Kénnen.

Bereits im padagogischen Takt von Herbart ist das verinnerlichte Anwenden von (Regel-)Wissen
enthalten, da in dessen Mittelpunkt die ,schnelle Beurteilung und Entscheidung” und die ,rasche
und entschlossene” Tat (Herbart 1802 in Neuweg 20043, 5) steht.

,Was ist eine Kunst? Eine Summe von Fertigkeiten, die sich vereinigen missen, um
einen gewissen Zweck hervorzubringen. [...] Die Kunst [...] darf wahrend der Auslibung
sich in keine Spekulationen verlieren” (Herbart 1802, 234)

Didaktisch folgt daraus die Notwendigkeit eines systematischen Wahrnehmungs- und
Verhaltenstrainings, damit die vermittelten Wissensbestdnde Ubend in praktisches Koénnen

umgesetzt (prozeduralisiert) werden kdnnen.*?

42 Havers und Toepell (2002) geben einen guten Uberblick iiber Trainingsverfahren in der Lehrerbildung im deutschen
Sprachraum.
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e Induktion

Waren die vier genannten Leitvorstellungen davon bestimmt, dass die Theorie der Praxis
vorangehen soll, so basiert die Denkfigur der ,Induktion” umgekehrt darauf, dass Kénnen sich
durch Erfahrung und durch die Konfrontation mit Wissen ausbildet und weiterentwickelt werden
kann. Diese Modellvorstellung ldsst sich — nach Neuweg (2004a, 7) — bereits bei Diesterweg
(1851/1958) finden, wenn er die Theorie als das ,HOhere”, aber auch als das ,Spatere”
betrachtet. Bei Oelkers und Neumann (1985 in Neuweg 2004a, 8) wird davon ausgegangen, dass
nach einer ersten berufspraktischen Erfahrung eine reflexive Distanzierung durch das Studium
entwickelt werden soll. Auf den Aspekt, dass Studierende bereits vor jeder formellen Ausbildung
ein vielfaltiges Wissen Uber Lehren und Lernen haben, weist Zechner (1986 in Neuweg 2004a, 8)

hin.

Fir die Lehrerbildung folgt daraus, dass sie an den praktischen Vorerfahrungen mit Schule, Lehren
und Lernen und den daraus resultierenden subjektiven Theorien anzusetzen hat. Dabei bilden
objektive Theorien den Malstab, an dem subjektive Theorien sich ausrichten und verandert

werden.

f Parallelisierung

In der letzten Leitvorstellung ,Parallelisierung” wird die Integration von Wissen und Kénnen als
ein zeitliches Neben- und didaktisches Ineinander von ,Erfahrung und Verbegrifflichung”
konzipiert, damit , Theorien nicht unanschaulich und Erfahrungen nicht untheoretisch” (Neuweg
20044, 8) bleiben.

,Einerseits namlich bleibt Erfahrung ohne Begriffe blind; was jemand erfdhrt, hangt von
den begrifflichen Kategorien ab, mit denen er an diese Erfahrung herantritt.
Andererseits bleiben Begriffe ohne Erfahrung leer; welche Theorieangebote jemand wie
versteht, hangt von den Erfahrungen ab, die er schon gemacht hat” (Neuweg 2004a, 8f).

Die ,Parallelisierung von Sache und Sprache” wird anhand von Polanyis (1964, 101) Beispiel des
Mediziners dargestellt: Ein Radiologe erlernt die Sprache der Lungenradiologie erst, indem er
gleichzeitig Erfahrungen im Praxisfeld sammelt. Wenn er lernt, Rontgenbilder der Lunge zu
interpretieren, dann kann er zunachst nichts von dem sehen, was Radiologen in ihrer Fachsprache
als bedeutsame Merkmale interpretieren. Erst durch fortgesetztes Betrachten immer neuer Fille
und durch die Erkldrungen von Experten kann das kunstfertige Handeln des Lungenradiologen
erlernt werden.

,Der Student hat also genau in dem Augenblick, in dem er die Sprache der
Lungenradiologie erlernt hat, auch gelernt, Lungenradiogramme zu verstehen. Beide
Halften des Problems, vor das uns ein unverstandlicher Text stellt, der sich auf einen
unverstandenen Gegenstand bezieht, leiten gemeinsam unsere
Problemldseanstrengungen, und werden schlieRlich zusammen durch das Entdecken
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eines Konzepts geldst, das ein gemeinsames Verstehen sowohl der Worte als auch der
Dinge umfasst” (Polanyi 1964 in Neuweg 20044, 9).

Parallelisierung ist der Leitgedanke von einphasigen Konzepten der Lehrerbildung, denen in der
Praxis die Funktion zukommt, das theoretische Wissen zu vertiefen und vice versa. Die Denkfigur
der Parallelisierung von Sache und Sprache, von Wissen und Kénnen und von Theorie und Praxis
ist im didaktischen Modell des ,padagogischen Doppeldeckers” von Wahl (2001 in Neuweg 20044,
10) enthalten. *® Darin lautet die zentrale Annahme, dass bereits in der Art und Weise, wie iiber
Didaktik gesprochen wird, sie zugleich auch erzeugt wird. In dhnlicher Weise pladiert Wildt (2000
in Neuweg 2004a, 10) fir die Notwendigkeit einer ,didaktischen Metakommentierung”, in der
Lehrende regelmaRig ihren Lehrprozess unterbrechen, um die hier und jetzt gemachten
Erfahrungen didaktisch zu kommentieren.** In den Blick gerat dabei, dass die Hochschullehre
selbst ein Praxis- und Erfahrungsfeld darstellt: Es wird nicht nur Uber Didaktik gesprochen,

sondern sie wird dabei selbst erzeugt.

Die Leitvorstellung der Parallelisierung legt fiir die Lehrerbildung nahe, dass praktisch gekonnt
werden muss, was theoretisch gewusst wird, und theoretisch begriindet werden muss, was
praktisch gekonnt wird. In der Lehrerbildung selbst geht es darum, an der konkreten
Praxiserfahrung anzusetzen, jedoch nicht als bloRe Einlibung in die Praxis, da es ebenso der

begrifflichen Durchdringung und Reflexion von Praxis bedarf.

Zusammenfassung

In den dargestellten sechs Denkfiguren zur Integration von Wissen und Kénnen ist deutlich
geworden, dass ausgehend von der Frage, welche Struktur handlungsrelevantes Wissen aufweist,
sich jeweils unterschiedliche Dimensionen von Kénnen beschreiben lassen: In den ersten beiden
Fundierungsvorstellungen wird Kénnen entweder als ein Anwenden von Regeln (, Technologie”)
oder als theoriegeleitetes Erkennen und Wahrnehmen von Problemen (,,Brille”) bestimmt. Wissen
ist eine notwendige Bedingung von Kénnen und zeichnet sich durch einen handlungsleitenden
oder durch einen wahrnehmungs- bzw. problemdefinitionsleitenden Charakter aus.

Lehrerbildungsdidaktisch folgt daraus, dass zuerst Theorien vermittelt und gelernt werden. Die

43 Wahl (2001, 158) beschreibt die Idee des ,padagogischen Doppeldeckers” als Mdglichkeit der Bewusstmachung von
subjektiven Theorien, die — ihrer Definition gemaR — auBerordentlich schwer verdanderbar sind. In Aus- und
Fortbildungen wird das eben stattfindende Geschehen aus beiden Perspektiven (als lehrende und als lernende Person)
betrachtet. Demzufolge wird von einer metakommunikativen Auseinandersetzung gesprochen.

44 Im Konzept der ,didaktischen Metakommentierung” wird davon ausgegangen, dass in Ausbildungsbemiihungen Lehr-
und Lernprozesse regelmiRig unterbrochen werden, um die didaktischen und methodischen Uberlegungen zur Art und
Weise der Unterrichtsgestaltung zu kommentieren bzw. sie zur Diskussion zu stellen. Wildt (2000, 176) beschreibt
diesen Prozess folgendermaRen: ,Ich pflege damit nicht nur das, was das wissenschaftliche Metier eines Didaktikers ist,
namlich Begriindungswissen zu liefern, sondern helfe Studierenden gleichzeitig, didaktische Metakognitionen
aufzubauen, d.h. Wissen liber die Anwendungen didaktischen Wissens auf padagogische Situationen.”
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darauf folgenden Praxisphasen haben die Funktion, entweder das Anwenden von Regeln bzw.

Techniken oder ein theoriegeleitetes Wahrnehmen von Problemzusammenhangen zu lernen.

Kénnen zeichnet sich in der Denkfigur ,Mutterwitz durch Anwendungs- und
Kontextualisierungskompetenz und in der Denkfigur der ,Prozeduralisierung” durch einen
routinierten Umgang bzw. Anwendung von Wissen aus. Wissenschaftswissen hat eine
handlungsleitende Funktion und fungiert als ,Starthilfe” (Neuweg 2013, 305) fiir Ubungs- und
Erfahrungslernprozesse, damit kein ,trages Wissen®, das nicht in Kdnnen lbersetzt werden kann,
gefordert wird. Im Hinblick auf lehrerbildungsdidaktische Fragen folgt daraus, dass Theoriewissen
vermittelt wird und darauf aufbauend entweder einzelfallsensibles Wahrnehmen und Denken

geschult wird oder ausgedehnte Wahrnehmungs- und Verhaltenstrainings folgen.

In diesen ersten vier beschriebenen Denkfiguren hat Wissen handlungsleitenden Charakter. In der
Denkfigur der ,Induktion” dient Wissen als Reflexionshilfe und insofern geht die Praxis der
Theorie voran. Kénnen bildet sich nur an der Erfahrung aus und wird durch die Konfrontation mit
Theoriewissen ,gefestigt, korrigiert oder tGberhoht” (Neuweg 2004a, 7). Lehrerbildung setzt an
den praktischen Vorerfahrungen und den daraus resultierenden subjektiven Theorien an, denn
diese bilden die Motivationsgrundlage fir Prozesse der Vermittlung von objektiven Theorien.
Didaktisch folgt daraus eine konzept- oder theoriebezogene Reflexion von subjektiven Theorien,
die verandert, korrigiert oder ergadnzt werden, da objektive Theorien den Malistab bilden, an

Hand derer subjektive Theorien verandert werden sollen.

Im Mittelpunkt der letzten Denkfigur — ,Parallelisierung” — steht ein gleichzeitiges Vorhandensein
von Praxis und Theorie, von ,Erfahrung und Verbegrifflichung, weil Sache und Sprache sich
wechselseitig interpretieren” (Neuweg 2013, 307). Im Hinblick auf Lehrerbildung folgt daraus
einerseits ein zeitlicher und didaktischer ,Paarlauf” von Theorie und Praxis, die dem Erwerb von
Wissen und Kénnen gleichermaBen dienen. Andererseits wird — in den Uberlegungen zum
,padagogischen Doppeldecker” (Wahl 2001) oder zur ,didaktischen Metakommentierung” (Wildt
2000) - die Aufmerksamkeit darauf gelegt, dass die universitire Lehre ein Praxis- und

Erfahrungsfeld darstellt, in der nicht nur Gber Didaktik gesprochen, sondern sie auch erzeugt wird.
2.3 Didaktische Leitvorstellungen zur Differenz von Wissen und
Konnen

Das Verhaltnis von Wissen und Kénnen wird in den Leitgedanken der Differenz, gdnzlich anders
betrachtet. Wesentlich ist hierbei, dass der Aspekte des Wissens und des praktischen Kénnens

kategorial verschieden angelegt werden. Wissen und Kénnen bilden
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»[...] zZwei Nebeneinander existierende Praxen mit je eigener Dignitat und mehrfach
gebrochenen, héchst unklaren Austauschbeziehungen” (Neuweg 20044, 10).

Wenn nun Handlungskompetenz nicht (ausschlieBlich) auf Wissen griindet, dann stellt sich die
Frage nach weiteren relevanten Faktoren fiir padagogische ,Kénnerschaft”: Neuweg (2004a, 11)
fuhrt die (nur begrenzt modifizierbare) Personlichkeit des Lehrers und Effekte von ausgedehnter
Erfahrung sowie Reflexion von Erfahrung an.

»Konnerschaft’ griinde nicht auf propositionalen oder zumindest in Propositionen
Uberfihrbarem Wissen, sondern auf einer ebenso komplexen wie funktionalen
Verwobenheit von Personlichkeit, normativen Orientierungen, Erfahrungsbestanden
und Routinen, auf ,professionelle Schemata‘ (Tenorth, 2006), die man gar nicht als
Wissen ansprechen sollte” (Neuweg 2010a, 37).

Wissenschaftswissen ist keine notwendige und hinreichende Bedingung von Kdénnen, da das
Moment der Erfahrungsgebundenheit sowie die Reflexionsprozesse und spezifischen

Persénlichkeitsdispositionen relevant sind fiir die Entwicklung von berufspraktischem Kénnen.*

Aus dem Grundgedanken der Differenz von Wissen und Kénnen leitet Neuweg ebenfalls sechs
Denkfiguren ab: Personlichkeit, Erfahrung bzw. Meisterlehre, Anreicherung, Reflexion, Interferenz

und Konsekution.

a Personlichkeit

In dieser Denkfigur fasst Neuweg Annahmen zusammen, die von der Bedeutung relativ stabiler
Personlichkeitsmerkmale ausgehen. Dabei stellt sich die grundséatzliche Frage, wie und ob eine
Veranderung von Personlichkeitseigenschaften im Rahmen von Lehrerbildung moglich ist. Kbnnen
rickt somit in die Ndhe von statischen Vorstellungen von Begabtheit und Unbegabtheit.
Demzufolge ist es einen Unterschied, ,ob ein Lehrer sich autoritdr verhalt, oder ob er eine
Autoritat ist” (Dietrich u.a. 1983 in Neuweg 2004a, 11). Insofern kdnne man zwar lernen, sich
nicht autoritdr zu verhalten, ob man allerdings lernen kann, eine Autoritdt zu sein, wird
bezweifelt.*® Das Persénlichkeitsparadigma spielt in der Lehrerbildung und -forschung — den
Einschatzungen Neuwegs (2005a, 19) zufolge — eine untergeordnete Rolle, da hauptséachlich
diskutiert werde, wieviel ,,Praxis“ und wieviel ,Theorie” angehende Lehrer brauchen und dies den

Eindruck vermittle, dass man Lehrer ,,machen” kénne.

45 Neuweg (20044, 10) zufolge finden sich bei Diesterweg ebenfalls Annahmen, die dem Differenztheorem zuordenbar
sind: Er geht davon aus, dass man weder durch das Studium irgendeiner Theorie ein praktischer Erzieher oder Lehrer
werden kénne. ,,Die Praxis lernt sich nur in der Praxis, im Leben” (Diesterweg 1851/1985, 55).

46 Bromme und Haag (2004, 803) etwa verweisen auf ein Forschungsprojekt von Hermann (1999), in dem die befragten
Lehrkrafte dem Faktor Personlichkeit fiir den Erfolg ihres Unterrichts und fiir Unterrichtsexpertise die groRte Bedeutung
beimessen.
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Geht man von der Annahme aus, dass personlichkeitsspezifische Merkmale fir die Entfaltung
eines berufspraktischen Konnens relevant und entscheidend sind, dann folgt daraus fir die
Lehrerbildung, Lernen in ausgedehnten selbstreflexiven Phasen zu gestalten, ergdanzt um

einschlagige Beratungs- und mitunter Therapieangebote (Neuweg 2004a, 13).

b Erfahrung und Meisterlehre

Im Mittelpunkt dieser Annahme steht die Bedeutung von Erfahrung bei der Ausformung von
Kénnen, da gelingende Praxis nicht vorrangig als Vorgang des Planens und Wissensanwendens
aufgefasst wird. Handlungssteuernd ist nicht primar ein Buch- oder Gedachtniswissen, sondern
ein sich langsam entwickelndes Erfahrungswissen. Kunstfertiges Lehrerhandeln vollzieht sich in
hohem MaRe

,[...] ,intuitiv-improvisierend“ (Volpert 1994, 12) oder ,situiert’ (Suchman 1987). Als
solches wird es weniger durch Plane, als vielmehr durch die sensible Einlassung auf
situative und standig wechselnde Umstande gesteuert” (Neuweg 2004a, 12).

Das Wissen in diesem Handlungsmodus ist weder ein Regelwissen, das die Praxis anleitet, noch
ein Wissen, dass sich zusatzlich zum Handeln etabliert. Es wird davon ausgegangen, dass es ein
stillschweigendes Handlungswissen gibt, das — wie in Kapitel 1.2.2 ausgefiihrt — als implizites Wissen
bezeichnet wird.

,Dem berufserfahrenen Experten ist gleichsam klar, was ,der Fall ist" und wie
,natirlicherweise’ auf ihn reagiert werden muss. Diese Einheit von
Situationswahrnehmung, Situationsinterpretation und Handlungsvornahme, so die
These, kann nur im Gefolge ausgedehnter Erfahrung entstehen und mindet in
Wissensstrukturen, die verbal nicht oder nur unzulanglich berichtbar sind“ (Neuweg
200443, 13).

Implizites Wissen wird als ein nicht vollstandig explizierbares und daher als ein nicht akademisch
lehrbares Wissen betrachtet. Daraus folgt, dass es — wie bereits dargestellt (1.2.3) — nur durch
Erfahrung, etwa durch Beobachtung und Imitationslernen im Rahmen von Meisterlehremodellen,
entwickelt werden kann, indem das ,Lernen im Funktionsfeld zum zentralen Vehikel der

Professionalisierung wird” (Neuweg 2004a, 13).

¢ Anreicherung

In kritischer Auseinandersetzung mit den Grenzen des impliziten Lernens im Rahmen der
Meisterlehre wird in der Denkfigur der ,Anreicherung” von einer ,angeleiteten Bewegung vom
Rational-Expliziten hin zum Intuitiven” (Neuweg 2004a, 15) durch Erfahrung ausgegangen. Denn
berufliches Kbnnen muss nicht notwendigerweise implizit, d.h. im Handeln selbst erlernt werden.
Im Modell der Meisterlehre stoRen erfahrungsfundierte Lernprozesse an Grenzen, da die
notwendigen Regeln und Fertigkeiten nicht vom erfolgreichen Praktiker gelernt werden kdnnen,

da dieser jenen Aspekten, worauf der Anfanger achten muss, keine Beachtung mehr schenkt.

86



Kénnen wird jedoch nicht als unbewusst gewordenes Anwenden von Wissen im Sinne der
Denkfigur der Prozeduralisierung (Seite 81) betrachtet, da es nicht um blofRe Transformation von
Wissen zu Koénnen durch Routine oder Ubung geht, sondern um eine ,Anreicherung der
Wissensbasis im Gefolge spaterer Erfahrung” (Neuweg 2004a, 15). Das Kénnen des Experten
zeichnet sich demnach nicht durch ein schnelles unbewusstes Befolgen einmal gelernter Regeln
aus, sondern zeigt sich in Fahigkeiten zum intuitiven Handeln, die entwickelt werden kdnnen,

e

wenn der Weg ,vom regelgeleiteten ,Know-that’ zum erfahrungsbasierten ,Know-how“ (Neuweg

20054, 210) angeleitet wird.

Dieser Leitgedanke ist zentral enthalten in den fliinf Anreicherungsstufen nach Dreyfus und
Dreyfus (1987), die den Weg vom Novizen zum Experten beschreiben (Neuweg 1999, 363f.;
2004b, 78). In diesem Modell wird von einer Stufenfolge des Lernens ausgegangen, die von einem
anfanglichen Lernen von Handlungsregeln lber distanziertes Planen, Reduktion von Komplexitat
und allmahliche Ausformung von ,professionellen Schemata” bis hin zur Entwicklung von
hochflexiblem, intuitivem Handeln fihrt (Neuweg 2010a, 38). Dabei steht nicht die reine
Praxissozialisation im Mittelpunkt, sondern die angeleitete Bewegung vom theoretischen Wissen

hin zum intuitiven Kénnen des Experten.

d Reflexion

In dieser Leitvorstellung ist ebenso Erfahrung das zentrale Element von Lehrerbildung, wobei die
Qualitat der Erfahrung in das Zentrum der Aufmerksamkeit gestellt wird. Mit Bezug auf Weinert
und Helmke (1996, 232) wird davon ausgegangen, dass Erfahrungswissen nicht ausreichend ist, da
es keinen signifikanten Zusammenhang gibt zwischen der Dauer der Berufstatigkeit und den ihr

zugehorenden Berufsfertigkeiten.

Bei der vorigen Leitvorstellung Anreicherung wurde die Grenze von erfahrungsfundierten
Lernprozessen im Modell der Meisterlehre in der bloBen Praxissozialisation ohne spezifische
Anleitung gesehen. Bei dieser Leitvorstellung wird reine Erfahrung allein als begrenzt betrachtet,
da die spezifische Qualitat von Erfahrung relevant fir Kénnen ist. Neuweg (2004a, 16) geht von
der Annahme aus, dass Professionalisierungsprozesse ein auf ,,Dauer gestelltes Wechselspiel von
Einlassung auf Erfahrung, Reflexion von Erfahrung und Ricklbersetzung in neues Handeln und
Erfahren” bediirfen.

,Durch Erfahrung lernen kann nur, wer durch Erfahrung etwas erfahrt“ (Neuweg 2006,
36).
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Neuweg (2005a, 220) zufolge soll ein ,,analytischer Habitus” entwickelt werden mit dem Ziel, die
eigene Handlungspraxis regelmaRig zu analysieren und gegebenenfalls zu verdandern. Im
Gegensatz zur Denkfigur der ,Induktion” (Seite 82) geht es aber nicht darum, dass subjektive
Theorien an objektive angepasst werden, indem Erfahrung als bloBer Ausgangspunkt fir die
Anndherung an objektive Theorien gesehen wird. Der Stellenwert von Theorie wird, dem
Leitgedanken der Reflexion entsprechend, primar in der Irritation von subjektiven Theorien
gesehen und soll zu eigenstdandigem Reflektieren fiihren. Insofern geht es nach Neuweg nicht um
propositionales Wissen, sondern um die , Fahigkeit des Theoretisierens tber Erfahrung” (2004a,
17).

|ll

Im Hinblick auf Lehrerbildung folgt daraus, dass Erfahrung als ,,zentrales Vehikel” betrachtet wird
in Abhangigkeit zur Wirkung von begleitenden Reflexionsprozessen und darauf aufbauenden
weiteren Verarbeitungsprozessen. Lehrerbildung hat demnach an der konkreten Praxiserfahrung
anzusetzen, jedoch nicht als reine ,Einsozialisierung ohne reflexive Brechung” (Neuweg 2004a,

18).

Folgende Reflexionskonzepte, die zum Teil von sehr unterschiedlichen Grundannahmen
ausgehen, werden von Neuweg (2004a, 17f) angeflhrt: das Berliner Modell der Didaktik
(Heimann, Otto, Schulz 1965), die Konzeption des , Reflective Practitioner” (Schén 1983, 1987),
Ansatze der Aktionsforschung (Altrichter 1990; Altrichter, Posch 1998), einzelne Konzepte zum
Forschungsprogramm ,Subjektive Theorien” (Wahl 1991, 2001) oder das Programm einer

,Realistic Teacher Education” (Korthagen 2001).

e Interferenz

Die zentrale Annahme in dieser Denkfigur besteht darin, dass sich Wissen und Reflexion nicht
notwendigerweise positiv auf gelingendes Handeln auswirken, sondern sich —im Gegenteil — auch
irritierend oder hemmend bemerkbar machen konnen. Zur Verdeutlichung wird von Neuweg
(20044a, 18) das sogenannte TausendflRlersyndrom genannt, wonach der TausendfliRler seine
Beine intuitiv bis zu jenem Moment unter Kontrolle hat, wo er erstmals dartber nachdenkt, wie er
es eigentlich macht. In gleicher Weise werden die Beispiele vom Seiltdnzer, vom Pianisten und
vom Redner angeflihrt, die handeln, ohne gleichzeitig dartiber nachzudenken, was sie gerade tun.
In Anknipfung an Volpert (1993 in Neuweg 2004a, 18) heilSt das, dass sich Selbstaufmerksamkeit
und das Erinnern von handlungs- oder urteilsrelevantem Wissen im Vollzug einer Handlung

storend auf diese auswirken kann.
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Der Leitidee der ,Interferenz” folgend werden Prozesse der Reflexion in der gedanklichen
Nachbereitung des Handelns verortet. Dies flhrt zur Annahme, dass sich kunstfertiges Kénnen
immer wieder neu zeigt, je nach situativen Gegebenheiten.

,Konnen aktualisiert sich notwendig immer neu in der Besonderheit der jeweiligen
Situation“ (Neuweg 20044, 19).

Wissen kann somit die Flexibilitdt und Besonderheit der spezifischen Situation nicht abbilden, da
sich Kénnen durch einen prozesshaften Charakter auszeichnet.

,Die Welt des Wissens und des Denkens wird dann zur Fluchtstidtte, an die sich
zuriickzieht, wer das Sicheinlassen auf die Unsicherheit scheut, in der Kénnen sich
immer zu bewdhren hat. Reflexion dagegen befestigt, was sich eigentlich im Fluss
befindet” (Neuweg 2004a, 19).

Lehrerbildungsdidaktisch folgt daraus, dass Reflexion ihren Platz in der gedanklichen
Nachbereitung des Handelns hat, da sich im Vollzug einer Handlung Reflexion und Erinnern von
Wissen hemmend auswirken und mithin der Entfaltung von Handlungskompetenz

entgegenwirken kénnen.

f Konsekution

In der Weiterfiihrung des zentralen Grundgedankens der ,Interferenz” wird in der Leitvorstellung
der ,Konsekution” davon ausgegangen, dass der Aufbau von Wissen zunachst unabhangig vom
Handlungs- und Utilitaritatsdruck der Praxis erfolgen soll. Diese Annahme wird — nach Neuweg
(2004a, 20) — insbesondere von Dewe und Radtke (1991) vertreten, indem ,die Figur einer
,Vermittlung’ von Theorie und Praxis hin zu einer ,Einheit’ aufgegeben wird, sie aber durch die
Figur einer ,Relationierung zweier differenter Wissens- und Handlungsspharen’ ersetzt” (Dewe
1998 in Neuweg 2004a, 20) wird. Daraus wird gefolgert, dass berufsbezogenes Wissen einen
eigenstandigen Bereich darstellt, der zwischen praktischem Handlungswissen, das durch
Entscheidungsdruck gekennzeichnet ist, und systematischem Wissenschaftswissen, das der
Begriindungsverpflichtung unterliegt, zu verorten ist.

,Die Wissensbasis des Experten muss danach also beides ermdglichen: sicheres Handeln
dort, wo Entscheiden und Handeln zusammenfallen und zusammenfallen missen, und
distanzierte Reflexion auf die sich so etablierende Handlungspraxis“ (Neuweg 2004a, 20,
Hervorh. im Original).

Diese Modellvorstellung basiert auf dem Grundgedanken einer ,epistemologischen” Differenz
zwischen explizitem Wissenschaftswissen und implizitem Handlungswissen. Verwiesen wird auf
Oevermanns (1996) Annahmen zur zweifachen Professionalisierung durch eine Sozialisierung im

wissenschaftlichen Diskurs und in der Praxis.

Wurde bei der Modellvorstellung der ,,Parallelisierung”, die dem Integrationstheorem zuordenbar

ist, die gleichzeitige und aufeinander bezogene Vermittlung von Theorie und Praxis dargestellt
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(Seite 82), so wird in Konzepten, die den Annahmen der Differenz folgen, explizites
Wissenschaftswissen und implizites Handlungswissen getrennt gesehen, das sich auch in der
organisatorischen Struktur von Lehrerbildung im Hinblick auf eine funktionale Trennung der
beiden Lernformen zeigt: In einer ersten Phase (Universitdtsstudium) steht demnach
Wissensvermittlung im Sinne der Entfaltung der ,Fahigkeit des reflexiven Umgangs mit Theorien”
(Dewe 1997 in Neuweg 2004a, 21) im Zentrum. Der zweiten Phase, dem Lernen im Beruf
(berufspraktische Ausbildung), kommt die Aufgabe der Ausformung von Erfahrungswissen und
von ,professionstypischen Schemata” (Neuweg 2010a, 38) zu, die durch implizites Wissen
gekennzeichnet sind. Erst in der dritten Phase im Rahmen von Fortbildung kann , Theorie als

Reflexionsinstanz”“ (Neuweg 2004a, 21) zur Wirkung kommen.

2.4 Zusammenfassung

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, welche Relationen zwischen welchen Formen von
Wissen und praxisrelevantem Konnen in facheinschlagigen Publikationen beschrieben werden
und welche didaktischen Schlussfolgerungen diese unterschiedlichen Annahmen nach sich ziehen.
Es ist deutlich geworden, dass die Art und Weise, wie die Ausbildung von berufspraktischem
Kénnen in Beziehung gesetzt wird zum Erwerb von wissenschaftlichen Wissen, zu je
unterschiedlichen didaktischen Leitvorstellungen fihrt, die wiederum den Aufbau von

unterschiedlichen Dimensionen von Kénnen zur Folge haben.

Die Modellvorstellungen zur Integration von Wissen und Kénnen zielen darauf ab, dass entweder
das korrekte Anwenden von Regelwissen eingelibt wird (,Technologie®), Urteilskraft und
,padagogischer Takt” entwickelt werden (,Mutterwitz“), eine routinierte bzw. automatisierte
Wissensanwendung geschult wird (,Prozeduralisierung®), Fahigkeiten im Bereich der
Problemdefinition und -wahrnehmung entwickelt werden (,,Brille”) oder subjektive und objektive
Theorien in Beziehung zueinander gesetzt werden (,Induktion”). Dabei ist die Annahme
entscheidend, dass Wissen und Kénnen in Ubereinstimmung gebracht werden sollen. Daraus
folgt, dass im Leitgedanken der ,Parallelisierung” wissenschaftliches Wissen und Erfahrung
systematisch aufeinander zu beziehen sind. Wohingegen von den Annahmen der Differenz von
Wissen und Kénnen ausgehend die Bearbeitung von personlichkeitsspezifischen Momenten
(,,Personlichkeit”), die Entfaltung von implizitem Wissen durch Prozesse ausgedehnter Erfahrung
(,Erfahrung und Meisterlehre”) oder die Schulung von spezifischen Reflexionsfahigkeiten
(,Reflexion”) im Mittelpunkt stehen. Des Weiteren geht es darum, dass intuitive
Regulationsprozesse durch das Erinnern von Wissen gestort werden konnen (,Interferenz”).

Zentral ist dabei — wie bereits mehrmals ausgefiihrt — die Annahme, dass Wissen und Kénnen als
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kategorial verschieden zu betrachten sind. Daraus folgt, dass im Leitgedanken der ,Konsekution”
von einer ,Kultur der Einlassung” und einer ,Kultur der Distanz” (Neuweg 2011a) ausgegangen
wird, in der die Aneignung von explizitem Wissenschaftswissen und die berufspraktische

Ausbildung getrennt werden.

Aufbauend auf die Darstellung der zentralen Annahmen zur Integration bzw. zur Differenz von
Wissen und Konnen und den daraus ableitbaren didaktischen Schlussfolgerungen, wird im
Folgenden den Fragen nachgegangen, in welcher Weise die Beziehung zwischen Wissen und
Kénnen in den beiden Konzeptionen zu den Standards ausgearbeitet wird und durch welche

didaktischen Leitvorstellungen sie sich auszeichnen.

3 An welchen Leitvorstellungen orientieren sich die

Konzeptionen zu den Standards?

In den bisherigen Ausfiihrungen hat sich gezeigt, dass das Spannungsfeld zwischen
unterschiedlichen Dimensionen von Wissen und Koénnen fir das Zustandekommen von
Handlungen relevant ist. Daraus folgt, dass je nachdem, welche Facetten von Wissen und Kénnen
in welcher Weise miteinander in Beziehung gesetzt werden, jeweils unterschiedliche didaktische
Leitvorstellungen identifizierbar sind. Von diesen Annahmen ausgehend werden in diesem Kapitel
die in den Standards formulierten Inhalte dahingehend untersucht.

- Dabei wird erstens dargestellt, wie die Autoren der Standards dartber schreiben, welche
Struktur Wissen aufweist, wodurch sich Koénnen auszeichnet und worauf
Handlungskompetenz griindet.

- Zweitens wird erldautert, welche Schlussfolgerungen daraus im Hinblick auf
lehrerbildungsdidaktische Leitvorstellungen ableitbar sind. Dazu wird zum einen der Frage
nachgegangen, ob und wenn ja, welche Annahmen von den Autoren explizit genannt
werden, und zum anderen werden implizite Annahmen zu didaktischen Leitvorstellungen
ausgearbeitet, die sich aufgrund der Art und Weise der Verhéltnisbestimmung ergeben.

- Daran anschliefend werden drittens Konsequenzen beschrieben, die im Hinblick auf die
Erflllung berufsspezifischer Aufgaben von Bedeutung sind.

Diese drei Aspekte — Verhaltnisbestimmung, didaktische Leitvorstellungen und
Schlussfolgerungen — werden anhand der von Oser entwickelten Standards (3.1) und jenen von der

deutschen Kultusministerkonferenz (3.2) ausgearbeitet.
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3.1 Leitvorstellungen in den Standards fiir den Lehrberuf bei Oser

In den Kapiteln zur Definition der Begriffe Kompetenz und Standard von Oser ist bereits deutlich
geworden, dass beide Dimensionen von Koénnen aufgegriffen werden (Abbildung 2 zu den
Bedeutungsvarianten des Begriffs Standard bei Oser): Erstens werden ,Handlungsdispositionen und
Fahigkeiten” (Oser 2007, 104) beschrieben, die zur Bewaltigung beruflicher Anforderungen
notwendig sind und Aussagen Uber das geforderte Kénnen von Lehrern erméglichen. Zweitens
geht es darin auch um ,optimal ausgefiihrte bzw. optimal beherrschte [...] Fahigkeiten und
Fertigkeiten” (Oser 1997a, 28). Dieser Aspekt verweist auf die Ebenen des tatsidchlich zum

Ausdruck gekommenen Verhaltens und Handelns.

Wenn man den Ausfiihrungen zur Definition der beiden Begriffe Standards und Kompetenz folgt,
dann geht es um
- Handlungsdispositionen und Fahigkeiten,
- die bendtigt werden, um berufliche Aufgaben zu bewaltigen, und
- somit eine Voraussetzung flir das Zustandekommen von Handlungen darstellen,
- jedoch noch nichts dariiber aussagen, in welcher Weise diese Fahigkeiten im
tatsachlichen” Handeln zum Ausdruck kommen.
Und wenn nun die Inhalte der Standards dazu dienen sollen, die Qualitdt padagogischer
Bemiihungen einzuschéatzen, dann wird tiberdies von der Annahme ausgegangen,
- dass die entwickelten Fahigkeiten in der padagogischen Arbeit tatsachlich zum Tragen
kommen,
- damit Handlungsvornahmen im Hinblick auf die in den Standards genannten Ziele
Uberprift werden kdénnen.

Folgt man diesem Fazit, dann misste man — mit Bezug auf das ,Wissen-Kénnen-Problem“ (Kapitel
1) —annehmen, dass in den Publikationen liber Standards Zusammenhange zwischen Wissen und

Kénnen vorgenommen werden.

3.1.1 Der Zusammenhang von Wissen und Kénnen

In der allgemeinen Darstellung der Standards wird darauf verwiesen, dass die Formulierungen der
einzelnen Standards auf die Beschreibung von Tatigkeiten und Aktivititen abziele, die
»Systematisches Wissen und kasuistisches Kénnen“ (Oser 2001b, 227) erfordern. Wurde dies
entwickelt, dann ist es das Resultat einer Lehrerbildung, in deren Zentrum die Entwicklung der in
den Standards formulierten Inhalte steht. Damit die dort formulierten Ziele erreicht werden
kénnen, wird die Arbeit mit Portfolios angefiihrt. Die Arbeit mit Portfolios setzt die Konzeption
entsprechender Lernwelten voraus, in der die in den Standards formulierten Inhalte theoretisch

erarbeitet (anhand von Theorien und Forschungsergebnissen) sowie praktisch erprobt bzw.
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mehrmals eingelibt und mit dem Handeln von Experten verglichen werden (Kapitel 3.3). Die volle
Verarbeitungstiefe des in den Standards Formulierten kann dann erreicht werden, wenn

,Wissen und Handeln, oder anders akzentuiert, professioneller Konzeptaufbau,
Analysen und Synthesen handlungs- und reflexionsmdssig aufeinander bezogen werden.
Unter mehr funktionalistischem Gesichtspunkt bedeutet dies, dass das Wissen
unmittelbar in Handlungsmuster umgesetzt wird, dass diese Handlungsmuster unter
verschiedenen Bedingungen ausprobiert und mit Expertenhandlungen verglichen
werden, schlieBlich dass dieses Handeln auch unter dem Gesichtspunkt des alltdglichen
Schulstresses (Emergency Room Class) nochmals ausprobiert bzw. auf die Probe gestellt
wird“ (Oser 2001b, 255).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die in den Standards formulierten Ziele dann
optimal verwirklicht werden, wenn die vier Kriterien — Theorie, Empirie, Praxis und Qualitat —
bereits in der Ausbildung verknlpft werden. Dem Wissen kommt dabei eine unmittelbare

handlungsleitende Funktion zu.

Das Verhaltnis von Wissen und Kénnen lasst sich somit — in Analogie zu den beiden Grafiken zur
Integration und Differenz (Abbildung 9 und Abbildung 10) — als ein Verhaltnis zwischen Theorie bzw.
Empirie einerseits und Praxis bzw. Qualitdt andererseits darstellen.

,Das Verhaltnis von Theorie und Praxis ist dynamisch zu fassen. Theorien kénnen, wenn
es um Unterricht geht, nicht ,blind‘ zur Anwendung kommen; die Praxis bestimmt ihre
Anwendung; Impulse aus der Praxis missen mit berlcksichtigt werden. Das
Zusammengehen der beiden erfordert interpretative Arbeit von unten” (Oser 2005,
270).

Deutlich ist in der bisherigen Darstellung geworden, dass in der von Oser entwickelten Konzeption
bestimmte Aspekte von Wissen (Theorien, Forschungsergebnisse) und von Kénnen angefiihrt
werden. , Kasuistisches Konnen“ soll mit Hilfe von systematisch geplanter Praxiserfahrung
entwickelt und schlieRlich unter den Bedingungen des Schulalltags eingelibt und mit
Expertenhandlungen verglichen werden. In der folgenden Grafik werden die vier Aspekte
nochmals veranschaulicht, wobei im Uberschneidungsbereich dieser beiden Kreise eine an

Standards orientierte Lehrerbildung anzusiedeln ist.

Theorie Praxis
Standard

Empirie Qualitat

Wissen Konnen

Abbildung 12: Verhaltnisbestimmung in den Standards fiir den Lehrberuf nach Oser (eigene Darstellung)
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Die bisherigen Ausfiihrungen legen bereits nahe, dass in dieser Konzeption von einem sehr engen
Verhéltnis von Ausbildungswissen und berufspraktischem Kénnen ausgegangen wird.*’ Dieses
Charakteristikum der Kongruenz von Wissen und Kénnen ist flr die Fundierungsvorstellung der
Integration kennzeichnend, indem — wie bereits dargestellt (Kapitel 2.2) — die Annahme malgebend
ist, dass Wissen in moglichst hohem MaRe handlungsleitend werden soll und sich Handeln
dadurch auszeichnet, dass es , bewusst, zielgerichtet und wissensgesteuert” (Neuweg 2006, 10)
erfolgt. Wenn Wissen und Kénnen nicht in Ubereinstimmung zueinander gebracht werden
kénnen, dann ist einerseits von blinder Routine und andererseits von tragem Wissen die Rede.
Genau diese beiden Aspekte werden von Oser mehrmals aufgegriffen, vor allem wenn er
beschreibt, welche Aspekte in der Formulierung von Standards nicht intendiert werden, denn

,Standards sind mehr als Wissen, und es sind auch keine automatischen Skills“ (Oser 2002, 8).

3.1.2 Identifikation und Darstellung didaktischer Leitvorstellungen

Im Folgenden werden didaktische Leitvorstellungen ausgearbeitet, die in den Texten zur
Beschreibung von Standards fiir den Lehrberuf von Oser enthalten sind. Dabei wird deutlich, dass
entsprechend obiger Zuordnung ausschlieRlich Leitvorstellungen zur Integration identifizierbar

sind.

a Charakteristika der Denkfigur , Technologie”

Bereits mehrmals wurde ausgefiihrt, dass die von Oser entwickelte Konzeption davon bestimmt
ist, dass Wissen einen handlungsleitenden Charakter hat. Theorien werden verstanden als ,mehr
oder weniger zutreffende Gesetzesaussagen” Gber das Verhalten von Schiilern und Lehrern unter
gegebenen Umstanden (Oser 2001b, 220). Insofern wird davon ausgegangen, dass sich zu jedem
Standard theoretische Aussagen in Form von ,Wenn-dann-Formulierungen” (Oser 2001b, 219)
zuordnen lassen.

,Wissensbestande, die in absolut notwendiger Weise angeeignet werden missen und
die hierin auch einem handlungsorientierten Giltemalstab standhalten, nennen wir
Standards” (Oser 1997a, 27).

Wenn man nun von den Annahmen der Modellvorstellung , Technologie” ausgeht, dann heiRt das,
dass zuerst gesetzesformige Aussagen oder abgesicherte Handlungsregeln zu vermitteln sind und
darauf die Anwendung dieser allgemeinen Regeln erfolgt (siehe die Ausfiihrungen zur Leitvorstellung
,Technologie®, Seite 79). Trifft diese Annahme zu, dann wére es naheliegend, zu jedem Standard die
entsprechenden Handlungsregeln zu formulieren. Diesen Anspruch erfiillen die in den Standards

dargestellten Inhalte jedoch nicht. Allerdings raumt Oser (2002, 10) ein, dass die Differenz

47 Diese Zuordnung findet sich beispielsweise auch bei Neuweg (2007b, 240; 2010a, 37; 20114, 33) oder bei Nolle (2002,
49).
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zwischen Wissen und Handeln noch kaum geldst sei, und man mehr Wissen brauche, als ein bloR
rezeptologisches Handeln erfordere. Mit Bezug zur Differenzierung der professionellen
Wissensbasis von Lehrern nach Shulman (1986; 1987), halt Oser (1997a, 27) fest, dass es ein
Wissen gebe, das an sich wichtig und notwendig sei, das aber nicht direkt umgesetzt werden
kénne. Daraus folgt, dass neben der Annahme, dass Wissen eine notwendige und hinreichende

Bedingung von Kénnen darstellt, weitere Annahmen zur Verhaltnisbestimmung zu finden sind.

b Charakteristika der Denkfigur ,Prozeduralisierung“

Des Weiteren wird in den Texten dargestellt, dass Wissen nur dann zu Handlungsroutinen fiihrt,
wenn diese Handlungsmuster unter verschiedenen Bedingungen ausprobiert und geiibt werden
(Oser 2001b, 255). Zum Beispiel:

,Standards sind [..] bewusst situativ eingesetzte Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
sorgfaltig stimuliert und tber viele Ubungen und Umwege durch junge Lehrpersonen
entwickelt werden sollen” (Oser 2001b, 255).

Darin wird eine Entsprechung zur Leitvorstellung der ,Prozeduralisierung” deutlich, in der Wissen
eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung von Kénnen darstellt. Wissen kann erst
durch intensives Training in praktisches Konnen transformiert werden. Dies legt eine auf
Wissensvermittlung und ein daran anschliefendes Verhaltens- und Wahrnehmungstraining
orientierte Lehrerbildung nahe (siehe die Darstellung der Leitvorstellung ,Prozeduralisierung”, Seite 81). Oser
(2005, 267) sieht hierin eine Parallele zur Ausbildung von Flugzeugpiloten, die zuerst am Simulator
trainieren, wie ein Flugzeug zu navigieren ist. Das Beispiel des Piloten zeigt dariiber hinaus auch,
dass fir die Ausbildung das gleichzeitige Vorhandensein von Theorie und Erfahrung in Form von
Ubung und angeleiteter Praxis als bedeutsam eingeschitzt wird. Eine Annahme, die der Denkfigur

der ,Parallelisierung” zu Grunde liegt.

¢ Charakteristika der Denkfigur ,Parallelisierung“

Folgt man nun den Ausfiihrungen Neuwegs (2004a, 9) zu den lehrerbildungsdidaktischen
Leitvorstellungen des Parallelisierungsgedankens, dann wird darin betont, dass sich Kénnen nur
durch das gleichzeitige Vorhandensein von Erfahrung und Theorie ausbildet, da ein moglichst
enges und permanentes Ineinander von Erfahrung und begrifflicher Durchdringung eine
Voraussetzung flir die Entfaltung von Konnerschaft darstellt (siehe die Darstellung zur Leitvorstellung
,Parallelisierung”, Seite 82). Dieser Anspruch kann nach Oser (2001b) dann eingeldst werden, wenn in
der Lehrerbildung die Arbeit mit Portfolios etabliert wird. Allerdings wird dabei die
Schlussfolgerung Neuwegs nicht thematisiert, dass in einer am Parallelisierungsmodell
orientierten Lehrerbildung die Lehre selbst ein Praxis- und Erfahrungsfeld darstellt. Lehrende

mussen selbst kdnnen, wovon sie theoretisch Gberzeugt sind, und umgekehrt missen sie in der
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Lage sein, theoretisch zu begriinden, was sie praktisch vorzuzeigen vermdégen.*® Ausfiihrungen

dazu lassen sich in den vorliegenden Texten nicht finden.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Wissen und Konnen unterschiedlich akzentuiert
werden:

- Erstens zeichnet sich Konnen durch das Anwenden von Wissen und Handlungsregeln aus,
und Wissen hat handlungsleitenden Charakter. Deshalb sollen in der Lehrerbildung
empirisch abgesicherte Regeln und Aussagen —im Sinne der Leitvorstellung ,, Technologie”
—vermittelt werden.

- Zweitens wird Kénnen als unbewusst gewordenes Anwenden von Wissen gesehen, und
dazu muss Wissen lbend in praktisches Kénnen ,transformiert” werden. Entsprechend
der Denkfigur der ,Prozeduralisierung” zielt Lehrerbildung deshalb  auf
Wissensvermittlung und anschlieBendes Wahrnehmungs- und Verhaltenstraining ab.

- Drittens wird im Portfoliokonzept davon ausgegangen, dass sich Kbnnen nur durch ein
zeitliches Nebeneinander und didaktisches Ineinander von Theorie und Praxis ausbilden
kann. Deshalb sollen universitare und praktische Lernfelder —im Sinne der Leitvorstellung

,Parallelisierung” — laufend aufeinander bezogen werden.
3.1.3  Kritische Anmerkungen zur Zielerreichung

Die Standards fir den Lehrberuf von Oser — das haben die bisherigen Ausfiihrungen gezeigt — sind
dadurch charakterisiert, dass die Bereiche des Wissens und Kénnens moglichst weitgehend zur
Deckung gebracht werden sollen. Davon ausgehend wurden didaktische Leitvorstellungen zur
Integration von Wissen und Kénnen dargestellt. Nicht identifizierbar sind Annahmen zur Differenz

von Wissen und Kénnen und entsprechende didaktische Leitvorstellungen.

Deshalb ist danach zu fragen, inwieweit Annahmen zur Differenz von Wissen und Kénnen relevant
sind, damit die in den Standards formulierten Ziele tatsachlich erreichbar werden. Wenn
beispielsweise als Standard beschrieben wird, dass Lehrer gelernt haben, wie sie sich ,vor
Uberlastung (Burn-out-Syndrom, Zynismus, Resignation) wirkungsvoll schiitzen” (Oser 2001b,
241), dann weist dies etwa auf die Denkfigur der ,Personlichkeit” hin, in der personenbezogene
Faktoren und deren Bedeutung fiir die Entwicklung von Berufsfertigkeiten thematisiert werden.
Ahnlich verhilt es sich, wenn man aus den Standards zur Lehrer-Schiiler-Beziehung jenen Aspekt
exemplarisch herausgreift, in dem formuliert wird, dass Lehrer gelernt haben, sich ,,in konkreten

Situationen in die Sicht- und Erlebensweisen der Schiler oder Schilerinnen zu versetzen”

48 Fir die Lehrerbildung werden von Neuweg (2004a) das didaktische Modell des ,paddagogischen Doppeldeckers”
(Wahl 2001) oder das Modell der , didaktischen Metakommentierung (Wildt 2000) angefiihrt.
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(Oser 2001b, 231). Wenn Lehrer diesen Anspruch verwirklichen lernen sollen, dann — so kann man
annehmen — sind Uberlegungen, die in der Leitvorstellung der ,Reflexion” formuliert werden,
relevant, um einschatzen zu kénnen, ob und in welcher Weise es gelingt, das Erleben der Schiler
zu erfassen. Deshalb wird zu priifen sein, inwiefern fir die Ausbildung eines entsprechenden
Kénnens ebenso Annahmen, die dem Differenztheorem zuordenbar sind, relevant sind.
Einschlagigen Fachpublikationen ist zu entnehmen, dass die zentralen Annahmen der Integration
von Wissen und Koénnen genau an jenen Stellen an Grenzen stoRen, wo Handlungskompetenz
nicht blof als eine Folge von explizitem Wissen zu verstehen ist, sondern auch Erfahrung, dessen

Reflexion oder persdnlichkeitsspezifische Aspekte als relevant erachtet werden.

Wenn als nachstes die Standards der deutschen Kultusministerkonferenz dargestellt werden,
stellt sich die Frage, in welcher Weise die Beziehung zwischen Wissen und Kénnen beschrieben
wird und ob und wenn ja in welcher Weise die Grenzen des Integrationstheorems und deren

didaktischen Leitvorstellungen (iberschritten werden.

3.2 Leitvorstellungen in den Standards der Kultusministerkonferenz
fiir die Lehrerbildung

In den Standards der Kultusministerkonferenz wird sich zeigen, dass dem Grundgedanken zur
Differenz von Wissen und Kénnen gefolgt wird. Darin unterscheiden sie sich grundsatzlich von der
Konzeption von Oser, der — wie gezeigt — von einem sehr nahen Verhaltnis von Wissen und

Kénnen ausgeht.

3.2.1 Der Zusammenhang von Wissen und Kénnen

In dieser Konzeption wird davon ausgegangen, dass an keiner Stelle der Ausbildung die Differenz
zwischen Theorie und Praxis verschwinden noch vollstdandig ineinander aufgehen soll.

,Entscheidend ist, dass die phasenspezifisch notwendige Relation hergestellt wird“
(Terhart 2000a, 72).

In der ersten universitdren Phase der Lehrerbildung soll ein Wissens- und Reflexionshorizont
sowie ,ein an den Fragestellungen und Methoden der Wissenschaft(en) ausgebildeter Habitus“
(Terhart 2000a, 69) entwickelt werden.

,Mithilfe der Wissenschaften kénnen Problemlagen der Praxis identifiziert werden, kann
die Geltung von Behauptungen und Uberzeugungen (Uberpriift und Handeln
argumentativ begriindet und verantwortet werden” (Terhart 2000a, 70).

Wahrend Praxis im universitdren Studium eine begleitende Funktion hat, kommt der
Praxiserfahrung in der zweiten, berufspraktischen Phase zentrale Bedeutung zu. Es sollen

konkrete berufliche Kompetenzen, Haltungen und Routinen durch ,erfahrungsfundiertes Lernen
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im beruflichen Feld” (Terhart 2000a, 71) entwickelt werden. Dazu ist die Rickbindung bzw.

reflektierende Bezugnahme auf Theorie anzustreben.

Auf diese beiden Ausbildungsphasen werden die in den Standards aufgelisteten Inhalte bezogen:
Aus den Formulierungen der Standards zur theoretischen Ausbildung geht hervor, dass
Absolventen ein Wissen und spezifische Kenntnisse erwerben sollen, wohingegen bei den
Standards fiir die praktische Ausbildung Formulierungen auf der Handlungsebene gewaihlt
wurden. Zunachst zu den Standards fiir den theoretischen Teil der Ausbildung: Diese kénnen —in
Anknilpfung an Blomeke (2006, 29f.) — als eine ,,umfangreiche Liste von Lernzielen auf der Ebene
des Kennens“ eingeordnet werden*: Insgesamt werden 44 Standards fir den theoretischen
Ausbildungsabschnitt aufgelistet, davon sind
- 39 Standards auf der Ebene des ,Kennens” bzw. Wissens formuliert,
- 2 Standards beschreiben eine Tatigkeit:
* Absolventen ,reflektieren ihre personlichen berufsbezogenen Wertvorstellungen
und Einstellungen®;
* Absolventen ,reflektieren die professionellen Anforderungen des Umgangs mit
Diversitat und Heterogenitat” (KMK 2014, 13).
- 3 Standards kénnen sowohl dem Aspekt des ,Kennens” als auch der Beschreibung einer
Handlung zugeordnet werden:
* Absolventen ,kennen Grundlagen und Ergebnisse der Schul- und
Unterrichtsforschung und kénnen diese anwendungsbezogen reflektieren” (KMK
2014, 8);
+ Absolventen , kennen und reflektieren demokratische Werte und Normen sowie
ihre Vermittlung” (KMK 2014, 10);
* Absolventen ,analysieren Konflikte und kennen Methoden der konstruktiven
Konfliktbearbeitung und des Umgangs mit Gewalt und Diskriminierung” (KMK
2014, 10).
Hingegen zielt die Formulierung der 44 Standards fur den praktischen Ausbildungsabschnitt
ausschlieBlich auf die Beschreibung von Handlungsvollziigen ab. Alle genannten Standards
beinhalten Beschreibungen der Art und Weise, wie im paddagogischen Alltag gehandelt werden
soll. Die Formulierung der Standards beginnt vielfach mit ,Absolventen gestalten, konzipieren,

vermitteln, férdern, erkennen, beachten, tiberpriifen, reflektieren” oder dhnlichen Aspekten.*®

49 Die Darstellung dieser Ziele zum Aspekt des ,Kennens” fiihrt Blomeke (2006) zu dem Schluss, dass die Beschreibung
komplexerer Ziele, wie Entwerfen oder Gestalten, fehle. Und selbst wenn differenziertere Ziele benannt werden, dann
wird unmittelbar vom , Kennen“ zum ,Reflektieren” oder , Analysieren” gesprungen. Insofern bleiben notwendige
Zwischenschritte unbericksichtigt, die vor allem den Bereich des Kénnens betreffen.

50 Im Anhang B kdnnen diese beiden Aspekte —im Original — nachgelesen werden.
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Offen bleibt jedoch die Frage, wie und in welcher Weise das beschriebene Wissen in
Zusammenhang mit den dargestellten Beschreibungen von Tatigkeiten steht. Dazu soll abermals
der bereits erwdahnte Kompetenzbereich tiber , Losungsansatze bei Schwierigkeiten und Konflikten
in Schule und Unterricht” exemplarisch angefiihrt werden (siehe Teil A, Kapitel 4.4): Aus der
tabellarischen Darstellung aller Standards wird anhand der einzelnen Absétze lediglich ersichtlich,
dass eine Entsprechung zwischen theoretischem Wissen und den (in der gleichen Zeile
formulierten) Handlungsvollziigen angenommen werden darf. Etwa wird im oben gezeigten
Beispiel in der linken Spalte die Kenntnis von ,,Regeln der Gesprachsfiihrung und von Grundséatzen
des Umgangs miteinander” als Standard fir die theoretische Ausbildung genannt. Diesem
Standard ist in der rechten Spalte die Beschreibung zugeordnet, dass Absolventen mit Schiilern
Regeln des gemeinsamen Umgangs erarbeiten und umsetzen. Im Hinblick auf diese
Formulierungen kommt Lersch (2006, 180) zur Einschatzung, dass die Beschreibung von
Kenntnissen zu unklar bleibe und auf abprifbares Wissen abziele. Insofern werde Folgendes
suggeriert: ,Am Ende der 1. Phase ist jemand, der ,kennt und weif8 was’, am Ende der 2. Phase
,kennt und weill er was und kann was’ und dieses Konnen kultiviert er in der 3. Phase zur

professionellen Kompetenz”.

Diese Ausfiihrungen legen die Schlussfolgerung nahe, dass in dieser Konzeption nicht
systematisch bearbeitet wird, welcher Zusammenhang zwischen Wissen einerseits und
Handlungsvornahmen andererseits anzunehmen ist und welche Bedeutung dabei der Ausbildung
von berufspraktischem Kénnen zukommt. Die unten stehende Grafik soll nochmals zum Ausdruck

bringen, dass der Aspekt des Kénnens unklar bleibt.

Wissen

und

Kenntnisse

Koénnen?

Abbildung 13: Verhaltnisbestimmung in den Standards fiir die Lehrerbildung der KMK (eigene Darstellung)

In den bisherigen Ausfihrungen ist zunadchst dargestellt worden, dass im Hinblick auf die
Trennung der Lernorte Universitdt und Berufspraxis der Grundgedanke der Differenz von Wissen

und Kénnen naheliegt.>! In der oben angefiihrten Auflistung aller Standards wird jedoch deutlich,

51 Diese Einschatzung ldsst sich beispielsweise auch bei Kolbe und Combe (2004, 888) nachlesen.
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dass Wissen bzw. Kenntnisse einerseits und Handlungsvollziige andererseits formuliert werden

und deshalb die Frage nach den notwendigen Dimensionen von Kénnen klarungsbedurftig ist.

3.2.2 Identifikation und Darstellung didaktischer Leitvorstellungen

Die Einschatzung zum Fehlen des Aspekts des Kénnens fiihrt in den folgenden Ausfiihrungen auch
dazu, dass didaktische Leitvorstellungen nur schwer identifizierbar sind. Die Standards der
Kultusministerkonferenz weisen zwar eine grofe Nahe zur Denkfigur der , Konsekution” auf, ,die
daran erinnert, dass nicht alles zugleich und am gleichen Ort erledigt werden muss“ (Neuweg
2004a, 20). Dies zeigt sich jedoch nur in der Gliederung der Standards in theoretische und
praktische Ausbildungsabschnitte (vor dem Hintergrund der Annahme einer berufsbiographischen
Perspektive auf die Lehrerbildung). Jedoch bleibt ebenso offen, wie ein entsprechendes Kénnen
ausgebildet werden kann, damit die in den Standards beschriebenen Berufsaufgaben erfillt

werden kdnnen.

3.2.3  Kritische Anmerkungen zur Zielerreichung

Greift man die Argumentationsfigur des Abschlussberichtes auf, der zufolge in der universitaren
Phase der Lehrerbildung ein ,an den Fragestellungen und Methoden der Wissenschaft(en)
ausgebildeter Habitus” (Terhart 2000a, 69) entwickelt werden soll, dann weist diese
Argumentationsfigur eine Ahnlichkeit auf zu einer der zentralen Annahmen zur Differenz von
Wissen und Koénnen. Darin wird die Bedeutung von Wissen im Bereich von Bildungs-,
Begriindungs-, Hintergrund- und Reflexionswissen gesehen (siehe Kapitel 1.2), da flir padagogisches
Kénnen ein handlungsvorbereitendes sowie ein wahrnehmungs- und problemdefinitionsleitendes
Wissen als bedeutsam erachtet werden. Der Aspekt des Konnens wird in den Standards der
Kultusministerkonferenz, so die Argumentation, primar der berufspraktischen (zweiten) Phase der
Lehrerbildung zugeordnet, in der ,Handlungssicherheit und Routine” durch ein
yerfahrungsfundiertes Lernen im beruflichen Feld” (Terhart 2000a, 71) entwickelt werden soll. Es
wird zwar darauf verwiesen, dass der Aufbau von Berufsfertigkeit einer Anleitung bedarf und
dafiir eine ,reflektierende Bezugnahme auf Theorie” (Terhart 2001, 71) zu suchen sei, jedoch
finden sich in den vorhin angefiihrten Publikationen keine weiteren Ausfiihrungen Gber die Art
und Weise, wie der Aufbau von Berufsfertigkeit, Routinen oder Handlungssicherheit zu verstehen

“

ist. Die Beziehung zwischen Theorie und Praxis bleibt deshalb unklar, da ,nur” auf eine
»,phasenspezifisch notwendige Relation” (Terhart 2000a, 72) hingewiesen wird: Da der Aspekt des
Kénnens in den Standards der Kultusministerkonferenz nicht thematisiert wird, ist eine
Zuordnung zu den Annahmen der Differenz zu problematisieren, da in den zentralen Annahmen
des Differenztheorems spezifische Aspekte von Lehr-und Lernprozessen problematisiert werden,

in deren Mittelpunkt die Entwicklung von kunstfertigem Kénnen steht, welches ein bloRes Wissen
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Uberschreitet (Neuweg 2000b, 78). Genau dieser Aspekt ist jedoch fiir den Differenzgedanken
konstituierend und wird in der deutschen Konzeption weder differenzierter dargestellt noch

systematisch entfaltet.

Ob es etwa einer Lehrkraft gelingen wird, wie in der Kompetenz 6 gefordert, , Losungsansatze fiir
Schwierigkeiten und Konflikte” zu finden (KMK 2014, 10), lasst sich letztlich nicht beantworten. Es
wird zwar ausgefiihrt, welches Wissen Lehrer dafiir brauchen und was sie tun sollen bzw. wie sie
handeln sollen. Jedoch bleibt unbeantwortet, welches spezifische Kdnnen dafiir notwendig ist und
wie in Zusammenhang damit ein entsprechendes Kénnen ausgebildet werden kann und deshalb

ist ebenso fraglich, wie die in den Standards angefiihrten Ziele erreichbar werden.>?

4 Zusammenfassung und Prazisierung der Forschungsfragen

a Das ,Wissen-Konnen-Problem" in der Lehrerbildung

Bisher ist in Ankniipfung an Arbeiten von Neuweg> deutlich geworden, dass die Beziehung
zwischen Wissen und Kénnen — je nach Vorannahmen — in unterschiedlicher bis kontrarer Weise
bestimmt werden kann. Die Annahmen des Integrationstheorems sind von dem Grundgedanken
bestimmt, dass die Bereiche des Wissens und die des Kénnens moglichst zur Deckung gebracht
werden sollen, wohingegen in den Annahmen zum Differenztheorem die Welten des Wissens und
des praktischen Kénnens als different betrachtet werden (Neuweg 2007a, 9). Diese kontraren
Annahmen zur Beziehung zwischen Wissen und Koénnen fiihren folglich zu jeweils anderen
Antworten auf die Fragen, welche Struktur handlungsrelevantes Wissen aufweist, wodurch sich

Kénnen auszeichnet und worauf Handlungskompetenz griindet (Kapitel 1).

Fir die Lehrerbildung gilt, nach Neuweg (20073, 7), dass je nach spezifischem Aspekt, der in den
Mittelpunkt dieser Verhaltnisbestimmung gerlickt wird, jeweils unterschiedliche didaktische
Schlussfolgerungen anzunehmen sind, die schlieflich zu jeweils anderen Antworten auf die Frage
fihren, in welcher Relation der Erwerb wissenschaftlichen Wissens zur Aneignung
unterrichtspraktischen Kénnens steht. Den daraus resultierenden Leitvorstellungen ,wohnen
gewisse Wahrheitsmomente inne”, und deshalb muss in einem umfassend gedachten Konzept

von Lehrerbildung danach gefragt werden, wie und an welchen Stellen welche Dimensionen von

52 Reichenbach kritisiert, dass ,Sollen” allein nicht ausreicht, da ebenso der Aspekt des ,Kénnens” zu beriicksichtigen
ist: Sollen, welchem kein Kénnen entspricht bzw. entsprechen kann, verliere seine Geltung. , Was nicht gekonnt wird,
kann letztlich auch nicht gesollt sein“ (2008, 57). Wenn man eine verbesserte Steuerung des Bildungswesens als gesollt
ausweisen moéchte, dann kann man letztlich nur Gberzeugen, wenn die ,Kénnens-Seite” plausibel gemacht wird.

53 Ein Uberblick zu Neuwegs Arbeiten zum ,Wissen-Kénnen-Problem” wurde in Kapitel 2 (Teil B) gegeben.
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Wissen und welche von Konnen bedeutsam sind (Neuweg 2004a, 2). Ausgehend von der
Annahme ihres spezifischen heuristischen Wertes gilt es in der Lehrerbildung, die beiden
Grundsatze der Wissenschafts- und Praxisorientierung zueinander in Beziehung zu setzen
(Neuweg 2007a), ohne dass jedoch die kategoriale Differenz zwischen dem Grundgedanken der

Integration und dem der Differenz auflésbar ist (Kapitel 2).

In der im dritten Kapitel dargestellten Diskussion der beiden Konzeptionen zu Standards ist
deutlich geworden, dass Oser dem Grundgedanken der Integration folgt. Deshalb sind die
Grenzen expliziten Wissens fiir das Zustandekommen von Handlungen und die Entwicklung eines
entsprechenden  Kénnens zu  problematisieren  (Kapitel 3). Die  Standards der
Kultusministerkonferenz weisen indessen eine groBe Ndhe zu den Annahmen der Differenz von
Wissen und Kénnen auf, jedoch wird der Aspekt des Konnens nicht systematisch bearbeitet. Die
zentrale Annahme der Differenz, in der Kdnnen nicht unmittelbar von Wissen abgeleitet werden
kann, ist in der deutschen Diskussion noch klarungsbediirftig, weshalb es ebenfalls einer

weiterflihrenden Auseinandersetzung mit der Frage nach der Entwicklung von Kénnen bedarf.

b Zum Fehlen von emotionalen Aspekten

Im Diskurs zum ,,Wissen-Kénnen-Problem” wird zwar sehr differenziert Gber die Art und Weise
nachgedacht, wie Wissen und Kénnen in der Lehrerbildung aufeinander zu beziehen sind. Neuweg
(2005b) zufolge ist allerdings das Zustandekommen von Handlungen nicht nur als eine Folge und
Funktion von Wissen und Kénnen zu betrachten, sondern auch abhangig von emotionalen
Faktoren. Das heiRt, dass er das Fehlen des Emotionalen selbst problematisiert (Neuweg 2005a; b;

Mayr, Neuweg 2006).

Sieht man sich den vorliegenden Diskurs zu den Standards an, dann fallt ebenso auf, dass dieser
spezifische Aspekt entweder keine Erwdhnung findet oder in methodisch geleiteter Weise
ausgearbeitet wird. Jedoch kann zum Beispiel beim (bereits mehrmals erwadhnten) Standard zum
Thema ,Konfliktpravention und -losung” (KMK 2014, 10) angenommen werden, dass in
unterschiedlicher Intensitdt Geflihle wie Wut, Enttduschung, Schuld oder Angst die
Wahrnehmung und in Verbindung damit die Gestaltung solcher und &hnlicher Situationen
beeinflussen. Aus einer psychoanalytisch-pddagogischen Perspektive betrachtet, ldsst sich
annehmen, dass Emotionen fiir das Zustandekommen von Handlungen bedeutsam sind und sich
somit im Hinblick auf die Erflllung berufsspezifischer Aufgaben als férderlich wie auch als hilfreich
erweisen konnen. In den vorliegenden Diskussionen zu den Standards und zum , Wissen-Kénnen-
Problem® zeigt sich, dass noch nicht untersucht wurde, (a) welche Bedeutung emotionalen

Aspekten zukommt, (b) welche Gegebenheiten auf Seiten der Lehrer im Hinblick auf die Erfiillung
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der in diesen Standards genannten Ziele vorhanden sein missen und (c) wie die Aus- und

Weiterbildung von Lehrern zu gestalten ist, damit diese Gegebenheiten auch zustande kommen.

Wenn man nun einer psychoanalytisch-padagogischen Theorietradition folgt, ldsst sich in
Zusammenhang mit der Ausbildung eines entsprechenden Koénnens, das hilfreich oder gar
notwendig dafir ist, damit emotionale Prozesse im schulischen Geschehen Bericksichtigung
erfahren, deshalb fragen,
- welche Bedeutung Aspekte des Emotionalen fiir die Entwicklung der Féhigkeit, nach
bestimmten Anspriichen zu handeln, haben und

- in welcher Weise dem in der Lehrerbildung Rechnung zu tragen ist?
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Teil C
Psychoanalytisch-padagogische Beitrige in der

Lehrerbildung
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Einleitung

In Teil A der vorliegenden Arbeit wurde — ausgehend von der bestdndigen Kritik an der Qualitat
und Leistungsfahigkeit der Lehrerbildung — exemplarisch der Diskurs tber Standards dargestellt.
Die darin angefiihrten Konzeptionen (KMK 2014; Oser 2001b) sind getragen von bestimmten
Erwartungen, wie Lehrerbildung zu gestalten sei, sodass kiinftige Lehrer in die Lage geraten, ihre
Berufsaufgaben angemessen zu leisten. Die Darstellungen in Teil B fihrten in der Folge zu dem
Ergebnis, dass Konzepte in der Lehrerbildung, die bestimmte Ziele fiir den Lehrberuf formulieren,
wie etwa jene (iber Standards im Hinblick auf eine systematische Bearbeitung des Verhaltnisses
von Wissen und Koénnen, erganzungsbedirftig sind. Zugleich wurde aber auch in der
exemplarischen Darstellung des Standards Gber Konflikte und Schwierigkeiten deutlich, dass der
Aspekt des Emotionalen ebenso klarungsbediirftig ist, da — nicht zuletzt — die Auseinandersetzung
mit emotionalen Aspekten weder explizit genannt wird, noch in der Auflistung aller Standards

Erwahnung findet.

Folgt man den Einschatzungen Neuwegs (2005b; 38), dann wiirde zwar die Frage, welche Rolle
Emotionales in ,Prozessen des Wahrnehmens, Denkens und Verhaltens des oder der
Professionellen spielt”, zu den ,Herzstlicken der Lehrerprofessionalisierung” gehéren, was derzeit
aber nicht in hinreichendem Ausmal® der Fall ist. Ebenfalls wird in den Arbeiten lGber Forschung im
Lehrberuf beschrieben, dass die Befundlage zu emotionalen Aspekten und deren Einfluss auf
Lehr- und Lernprozesse als defizitdr bezeichnet werden kann (etwa Frenzl, Gotz 2007, 283; Krapp,
Hascher 2011, 511). Auch aus einer psychoanalytisch-pdadagogischen Theorieperspektive
betrachtet, wird das Fehlen des Aspektes des Erlebens in aktuellen Diskursen zur Lehrerbildung

thematisiert (etwa Frohlich 2003; W. Datler 2003a; 2004a; Goppel 2007; M. Datler 2012; 2016).

Daher soll in Teil Cc dieser spezifische Aspekt behandelt werden. Wenngleich die
Auseinandersetzung mit Emotionen offensichtlich kaum erfolgt, gibt es eine Theorietradition, in
der diesen Aspekten eine wichtige Bedeutung zugesprochen wird. Es wird also zu klaren sein, (1.)
inwiefern — aus psychoanalytisch-pdadagogischer Perspektive betrachtet — anzunehmen ist, dass
Emotionen das Erleben padagogischer Situationen und in Verbindung damit padagogisches
Handeln in einer Weise beeinflussen, die sich im Hinblick auf die Verwirklichung
berufsspezifischer Ziele sowohl als foérderlich wie auch als hinderlich erweisen kdnnen. In
Zusammenhang damit wird (2.) gefragt, welches Konnen ist — aus dieser Perspektive — fir die

Bewiltigung padagogischer Aufgaben hilfreich oder gar notwendig, damit emotionale Aspekte der
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Verwirklichung bestimmter Anspriiche nicht zu sehr entgegenstehen. Dies flhrt schlieBlich (3.) zur

Problematik der Ausbildung eines entsprechenden Kénnens.

Zur Beantwortung dieser Fragen wird im ersten Kapitel die Diskussion Uiber das Fehlen des
Aspekts des Emotionalen im Forschungsprogramm des ,tacit knowing view” (Neuweg 2005c; d;

2010b) nachgezeichnet (Kapitel 1).

Daran anknipfend wird im zweiten Kapitel erortert, welche Bedeutung der Aspekt des
Emotionalen in padagogischen Praxisvollziigen hat. Dazu wird eine Falldarstellung von Trescher
(1983; 1985; 1987) aufgegriffen und in Verbindung gebracht mit einem ausgewahlten Aspekt aus
der Diskussion Uber Standards. Mit ihrer Hilfe sollen exemplarisch jene emotionalen Faktoren

beleuchtet werden, die padagogisches Handeln beeinflussen (Kapitel 2).

Allerdings — so ist der Argumentation Neuwegs (2005a; b) zu entnehmen — kann der Aspekt des
Emotionalen nicht ohne weiteres additiv erganzt werden (z.B. in den Standards oder in der
Diskussion zum Wissen-Kénnen-Problem), sondern es bedarf theoretischer Begriindungsarbeit
sowie empirischer Forschungsbemiihungen. Das fihrt dazu, dass im dritten Kapitel untersucht
wird, wodurch sich psychoanalytisch-padagogisches Kdnnen und Handeln auszeichnet und warum
es problematisch ist, von einer Anwendung zu sprechen. Anhand dieser Darstellung wird deutlich,
dass Lehr- und Lernprozesse immer von mehr oder weniger intensiven Geflihlen begleitet sind,
die — sofern sie nicht Gegenstand des bewussten Nachdenkens werden — sich behindernd auf die
Erfillung bestimmter Aufgaben auswirken kénnen. Wohingegen umgekehrt die Moglichkeit
besteht, dass eine differenzierte Auseinandersetzung mit emotionalen Aspekten hilfreiche

Perspektiven des Verstehens und Handelns eréffnen kann (Kapitel 3).

Wenn nun Emotionen padagogische Praxisgestaltung in férderlicher oder hemmender Weise
beeinflussen konnen, dann stellt sich die Frage, wie entsprechende Fahigkeiten ausgebildet
werden konnen. In Teil B der vorliegenden Arbeit ist bereits deutlich geworden, dass — aus Sicht
eines ,tacit knowing view” — Wissen, Erfahrung und Reflexion sowie personlichkeitsspezifische
Faktoren relevant sind fiir das Zustandekommen von Handlungen und fir die Entwicklung eines
entsprechenden Kénnens (Neuweg 2005a). Diese Uberlegungen werden in Verbindung gebracht
mit jenen Aspekten, die vor dem Hintergrund ausgewahlter psychoanalytisch-padagogischer
Annahmen fir die Entwicklung von Fahigkeiten des differenzierten Verstehens von emotionalen

Aspekten bedeutsam sind (Kapitel 4).
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Ein Reslimee (Kapitel 5) unterstreicht schlie8lich noch einmal den Umstand, dass — insofern man
ausgewahlten psychoanalytischen Uberlegungen zur Relevanz emotionaler Aspekte folgt — ein
spezifisches Kénnen hilfreich und notwendig ist, damit padagogische Aufgaben bewaltigt werden
kénnen und emotionale Aspekte der Verwirklichung bestimmter Anspriiche nicht zu sehr

entgegenstehen.

Deshalb stellt sich fiir den Teil D die Frage, wie in methodisch geleiteter Weise Fahigkeiten des
differenzierten Verstehens von emotionalen Aspekten geférdert werden kdnnen. Daran
anknipfend gilt es in Teil E, Anndherungen zur Frage nach der empirischen Begriindung und
Untersuchung von Lehr- und Lernprozessen, in deren Zentrum die Entfaltung von Fdhigkeiten im

Umgang mit praxisleitenden emotionalen Aspekten steht, zu diskutieren.

1  Der Diskurs zum Fehlen von emotionalen Aspekten

Ausgehend von der gemeinhin geteilten Annahme, dass Wissen alleine nicht ausreichend ist fiir
das Zustandekommen von Handlungen und fir die Entwicklung eines entsprechenden Kénnens
wird — ergdnzend zum Teil B — dieser Aspekt zuerst diskutiert (Kapitel 1.1). Darauf aufbauend wird
gezeigt, wie in der vorliegenden Literatur die Annahme Uber das Fehlen von emotionalen

Aspekten thematisiert wird (Kapitel 1.2 und 1.3).

1.1  Grenzen der handlungsleitenden Bedeutung von explizitem
Wissen

Es wurde bereits mehrmals ausgefihrt, dass die Annahmen zur Integration von Wissen und
Kénnen genau an jenen Punkten an Grenzen stoRen, wo explizites Wissen keine notwendige und
immer hinreichende Bedingung von Kénnen darstellt.

,Psychologische Handlungstheorien binden den Handlungsbegriff regelmaRig an die
Existenz mehr oder weniger bewusster Regulationsprozesse, die zum Tun hinzutreten,
insbesondere an das Setzen von Zielen, das Erinnern von Wissen, das Abwagen von
Handlungsalternativen, das Planen, an Handlungsentschlisse” (Neuweg 2002a, 11).

Die handlungsleitende Bedeutung von Theorien wird vor dem Hintergrund der zentralen
Annahmen zur Differenz von Wissen und Kénnen grundsatzlich in Frage gestellt:

,Theorien sind deshalb keine unmittelbaren Steuerungsgrundlagen fir unterrichtliches
Handeln; sie sind Steuerungsgrundlagen fiir das Reden und Nachdenken (iber und das
Rationalisieren von unterrichtlichem Handeln (vgl. auch Suchman 1987) und
konstituieren eine Begriindungskompetenz, die weder immer notwendige noch immer
hinreichende Bedingung fiir Handlungskompetenz ist“ (Neuweg 2002a, 16).
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Als ,Normalform” des Konnens wird ein Handlungstyp beschrieben, der sich durch seinen
Lintuitiv-improvisierenden Charakter” bei gleichzeitig hoher Flexibilitat auszeichnet und deshalb
stoRt reines Theoriewissen an Grenzen (Neuweg 2005a, 208). Denn fiir das Handeln eines Lehrers
ist
,L...] eine rasche Situationsauffassung und ein Beurteilen und Handeln kennzeichnend,
das er als weitgehend intuitiv erlebt und auch so erleben muss, um dem hohen
Interaktionstempo, der Eigendynamik und der situativen Komplexitat des Unterrichts

gewachsen zu sein”“ (Neuweg 2002a, 21f in Anknipfung an Bromme 1992 und Wahl
1991).

Die Steuerungsgrundlage fiir ein solches Handeln wird daher nicht primar in Theorien oder in
Planen gesehen, sondern in der sensiblen Einlassung auf situative und wechselnde Umstande. Die
Grenzen des inneren Planens und Denkens sind nach Neuweg (2006, 12) genau an jenem Punkt zu
verorten, wo Handeln ,wirklich” beginnt. Fir diese Argumentation wird das Beispiel des
Wildwasserpaddlers von Suchman (1987, 52 in Neuweg 2006, 12f) angefiihrt: Wenn jemand eine
Abfolge von Stromschnellen mit einem Boot befahren mochte, dann wird er zunachst den
Flussverlauf betrachten und den moglichen Weg planen. Wie detailliert der Plan jedoch auch sein
wird, er endet genau dann, wenn die eigentliche Aufgabe, das Boot durch die Stromschnellen zu
steuern, tatsachlich beginnt. Am Beispiel des Wildwasserpaddlers soll veranschaulicht werden,
,was Menschen tun, die etwas wirklich konnen” (Neuweg 2006, 13). Darin wird deutlich, dass die
Aufmerksamkeit primar den Bezligen zwischen Denken und Handeln gilt. Neuweg selbst sieht
darin die Gefahr einer ,kognitiven Verkiirzung”, indem die Bedeutung und Rolle von emotionalen
Aspekten fir Verhalten und Handeln unterschatzt wird (Neuweg 2005b, 38; Mayr, Neuweg 2006,
185).

1.2  Zum Fehlen von emotionalen Aspekten aus Sicht des ,tacit
knowing view*

Obige Ausfiihrungen fiahren zur Schlussfolgerung, dass im Forschungsprogramm des ,tacit
knowing view” (Neuweg 2005c; d; 2010b) zwar sehr differenziert die Beziige zwischen Wissen und
Kénnen bzw. Denken und Handeln thematisiert werden, die Frage nach praxisleitenden
emotionalen Aspekten jedoch ungestellt bleibt. Vor dem Hintergrund dieser Einschatzung wird
von Neuweg die Annahme formuliert,

,[...] dass Handlungen nicht nur eine Funktion des Wissens und Konnens, sondern
wesentlich auch des bewussten oder unbewussten Versuchs der Regulation der eigenen
Affekte sind” (Neuweg 2005a, 221).

Die Frage, welche Rolle das Erleben in ,Prozessen des Wahrnehmens, Denkens und Verhaltens”
spielt, fihrt Neuweg zu dem Befund, dass dieses unterschatzt werde. Er halt fest, dass Ergebnisse

dazu von ganz allgemeiner handlungstheoretischer Bedeutung seien, wobei der Aspekt des
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Emotionalen nicht additiv erganzt werden kdnne, sondern es eines handlungstheoretischen
Begriindungszusammenhanges zwischen emotionalen Aspekten und Prozessen des
Wahrnehmens, Denkens und Handelns sowie der Bearbeitung dessen Relevanz fiir padagogische
Praxisvollziige bedarf (Neuweg 2005b, 38). Die theoretische Herausforderung bestehe demnach
darin,

»L...] die Komponente der Affekte den bisher vorrangig thematisierten Funktionalitaten
nicht einfach additiv beizugeben, sondern eine komplexe Wechselwirkung zwischen
Wahrnehmen, Denken und Handeln einerseits, affektivem Erleben andererseits
theoretisch schlissig und empirisch begriindet zu modellieren” (Neuweg 2005b, 38).

Folgt man der These, dass die Situationsauffassung sowie das Denken und das Handeln von
Lehrkraften entscheidend von deren Erleben abhidngig ist und umgekehrt, dann misste die
Auseinandersetzung mit  dem eigenen Erleben, zu den ,Herzstiicken der
Lehrerprofessionalisierung” gehoren. Jedoch, so seine Schlussfolgerung, sei dies derzeit in einem

nicht ausreichenden Mal der Fall (Neuweg 2005b, 40).

1.3 Zum Fehlen von emotionalen Aspekten aus psychoanalytisch-
padagogischer Sicht

In durchaus kritischer Auseinandersetzung mit diesen Annahmen greift W. Datler die
Uberlegungen Neuwegs auf und fiihrt den Umstand an, dass im Forschungsprogramm des , tacit
knowing view” der Bereich des Kognitiven im Zentrum stehe. Fir das professionelle Handeln von
Padagogen seien jedoch auch ,Momente des Erlebens von Relevanz, die in Theorien des
Jimpliziten’ Wissens nicht thematisiert werden” (W. Datler 2004a, 122). Damit diese Diskussion
die Grenzen des Nachdenkens Uber den Zusammenhang zwischen Wissen und Kénnen bzw.
Denken und Handeln Gberschreitet, weist W. Datler (2003a, 244f.) auf einen Aspekt hin, mit dem
sich insbesondere psychoanalytische Theoriebildung befasst: die Bedeutung von padagogischen
Interaktionsprozessen in ihrer emotionalen Erlebnisqualitdt und in Zusammenhang damit die

Frage nach den entscheidenden Griinden menschlicher Praxisgestaltung.

Fir die gezielte Entfaltung von padagogischer Professionalitat, so W. Datler (2003a, 259; 2004,
114f.), sei die Auseinandersetzung mit emotionalen Aspekten in ihrer praxisleitenden Bedeutung
unverzichtbar.

,Vor dem Hintergrund psychoanalytisch-padagogischer Theoriebildung ist [...] davon
auszugehen, dass Beziehungsprozesse [...] nur dann angemessen verstanden werden
kénnen, wenn nach dem Erleben jener Menschen gefragt wird, die in diese Beziehungen
und somit auch in einzelne Prozesse der Beziehungsgestaltung eingebunden sind“ (W.
Datler 2003a, 245).

Es wird davon ausgegangen, dass der Aspekt des Emotionalen die Art und Weise beeinflusst, wie

Lehrer ihre primare Aufgabe gestalten, wie Schiler den Ort des Lernens und das Lernen selbst
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erleben und wie die Schule als gesellschaftliche Institution Erziehungs- und Bildungsaufgaben
wahrnimmt. Welche Perspektiven des Verstehens entwickelt werden kénnen und inwiefern
darauf padagogisch Einfluss genommen werden kann bzw. welche Handlungsfolgen daraus
resultieren, hangt demzufolge maligeblich davon ab, welche Bedeutung praxisleitenden
Momenten des Erlebens beigemessen wird. Ebenso wie Neuweg (2005b) kommt W. Datler
(2006b) zur Schlussfolgerung,

,L...] dass Prozesse der Affektregulation, Affektwahrnehmung, des Affektverstehens und
der Affektregulation [...] vernachlassigte Felder der Lehrerbildung darstellen und in den
meisten Aus- und Weiterbildungsgangen bestenfalls einen Gegenstand der punktuellen
Reflexion, nicht aber der sorgféltigen und tiefgehenden Bearbeitung darstellen” (W.
Datler 2006b, 5).

In Ankniipfung an Ausfiihrungen von W. Datler (2003a, 2004a) lasst sich festhalten, dass die
Bedeutung, die Affekte und Prozesse der Affektregulation haben, keinen Eingang finden in die
Diskussionen zur Lehrerbildung. Das Fehlen des Aspektes des Emotionalen habe zur Folge, so
Datler (2006b), dass Lehrer der Dynamik, Intensitat und zeitweiligen Macht von emotionalen
Prozessen, ungeschitzt ausgeliefert seien, da im Rahmen von Aus- und Weiterbildung kaum in
gezielter Weise gelernt werde, emotionale Prozesse und deren Folgen in professioneller Weise zu

verstehen und ihnen gegeniiber eine professionelle Haltung auszubilden.

In den bisherigen Ausfilihrungen ist deutlich geworden, dass das Fehlen von emotionaler Faktoren
von Neuweg (2005a; b) selbst als offene Frage aufgeworfen wird. In kritischer
Auseinandersetzung mit den Annahmen zum impliziten Wissen kommt W. Datler (2003a; 2004a;
2006) — ebenso wie Neuweg — zur Einschatzung, dass der Aspekt des Erlebens in der
Lehrerbildung zu wenig Bericksichtigung erfahrt. Bislang wurden Argumente referiert, die
betonen, dass der Aspekt des Emotionalen in der Lehrerbildung noch nicht hinreichend
thematisiert ist: weder in der Diskussion zum impliziten Wissen noch in der Diskussion Uber
Standards. Das wirft vor dem Hintergrund des bisher Erarbeiteten nun folgende Fragen auf:

- Inwiefern ist anzunehmen, dass Emotionen das Erleben padagogischer Situationen und in
Verbindung damit die Gestaltung pddagogischer Handlungen in einer Weise beeinflussen,
die sich im Hinblick auf die Verwirklichung berufsspezifischer Ziele sowohl als forderlich
wie auch als hinderlich erweisen kdnnen.

- In Zusammenhang damit gilt es zu klaren, welches Kénnen — aus psychoanalytisch-
padagogischer Sicht — hilfreich oder notwendig ist, damit bestimmten Anspriichen gemaR

gehandelt werden kann.

112



2 Emotionale Aspekte des Handelns aus psychoanalytisch-

padagogischer Sicht

Aufgrund der oben dargelegten wissenschaftlichen Diskussion stellt sich — unter Bezugnahme auf
psychoanalytisch-padagogische Theorien — also die Frage, welche Bedeutung emotionale Aspekte
fir das Zustandekommen von Handlungen und fiir das Hervorbringen eines entsprechenden
Kénnens haben. Vor dem Hintergrund dieser Annahme wird daher zu zeigen sein, welche
Gegebenheiten auf Seiten der Lehrer im Hinblick auf die Erfiillung berufsfeldspezifischer Ziele, wie
sie etwa in den Standards genannt werden, vorliegen miissen. Damit der (hilfreiche oder
hinderliche) Einfluss emotionaler Faktoren auf Wahrnehmen, Erleben und Handeln
herausgearbeitet werden kann,

- wird zunachst in einem ersten, kiirzeren Teil (Kapitel 2.1) ein Beispiel aus der Auflistung der
Standards fir den Lehrberuf (KMK 2014) aufgegriffen. Ihm kommt die Funktion zu, in
exemplarischer Weise Zusammenhange zwischen den in den Standards beschriebenen
Inhalten und dem Aspekt des Emotionalen zu verdeutlichen.

- Ausgehend von der Darstellung einer publizierten Falldarstellung (Kapitel.2.2) wird in einem
nachsten Schritt (Kapitel 2.3) der Aspekt des Emotionalen und seine Bedeutung fiir das
Zustandekommen von Handlungen diskutiert.

- AbschlieRend wird dargelegt (Kapitel 2.4), inwiefern sich vor dem Hintergrund ausgewahlter
psychoanalytisch-padagogischer Referenztheorien der Verdacht bestatigt, dass der Aspekt
des Emotionalen relevant ist in Lehr- und Lernprozessen, dieser jedoch in der Diskussion
Gber Standards, aber auch in der zum ,Wissen-Kénnen-Problem“ nicht aufgegriffen wird.
Die These zum Fehlen des Emotionalen flihrt schlieRlich zur Frage, welches Kénnen ist —
aus dieser Perspektive — fiir die Bewaltigung padagogischer Aufgaben hilfreich oder gar
notwendig, damit emotionale Aspekte der Verwirklichung bestimmter Anspriiche nicht zu

sehr entgegenstehen.

2.1 Exemplarische Darstellung eines Standards zum Umgang mit
Schwierigkeiten und Konflikten in Schule und Unterricht

Im Zentrum dieses Abschnittes steht die Frage nach der Bedeutung von emotionalen Aspekten flr
die Wahrnehmung und in Verbindung damit fiir die Gestaltung pddagogischer Handlungen. Im
Folgenden wird die Frage nach jenen Gegebenheiten, die auf Seiten der Lehrer im Hinblick auf das
Erreichen berufsfeldspezifischer Ziele bedeutsam sind, diskutiert. Dazu wird die Diskussion tber
Standards aufgegriffen. Da weder bei Oser (2001b) noch im Beschluss der
Kultusministerkonferenz (KMK 2014) ein expliziter Standard zum Thema des Emotionalen

enthalten ist, wird aus den deutschen Standards nochmals jener Uber Konflikte und
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Schwierigkeiten ausgewdhlt. Wenn zum Beispiel in den Aufzdhlungen beschrieben wird, dass es
Lehrern aufgegeben ist, ,soziale Beziehungen und Lernprozesse” beim Unterrichten zu gestalten,
dann lasst sich fragen, in wieweit solche oder dhnliche Situationen auch mit Gefiihlen der Freude,

des Stolzes, der Enttduschung, der Angst oder des Argers verbunden sein kénnen.

2.2  Vom Ringen um Losungen bei Konflikten im Unterricht

Zur Diskussion der Frage nach der Bedeutung von Aspekten des Erlebens wird in diesem Kapitel
eine Falldarstellung aus dem Handlungsfeld Schule von Hans-Georg Trescher aufgegriffen (1983;
1985; 1987) und in Zusammenhang gebracht mit den Zielen des oben angefiihrten Standards zu

Konflikte und Schwierigkeiten in Schule und Unterricht.

a Konflikte und institutionalisierte Trennungserfahrungen

In dieser Fallstudie berichtet Trescher von seiner Supervisionsarbeit mit Lehrern. Im Mittelpunkt
dieser Falldarstellungen steht eine Lehrerin, die gerade ihr Anerkennungsjahr (Referendariat)
macht. Trescher schildert hier, dass sie bereits seit geraumer Zeit gemeinsam mit ihrer
Praxisanleiterin in einer Sonderschule 11- bis 13-jahrige Kinder unterrichtet. Zunachst verlauft der
Unterricht in dieser Klasse ,,mit den normalen Problemen, Anstrengungen und Freuden” und ohne
besonders belastende Konflikte (Trescher 1983, 197). Es wird davon berichtet, dass beide
Lehrerinnen ihre Zusammenarbeit schdtzen und dhnliche Schwierigkeiten im Umgang mit ihren
Schiilern haben. Der Unterricht sowie die Beziehung der Schiler zu den beiden Lehrerinnen
verandert sich jedoch schlagartig ab dem Moment, als die Kinder der Klasse erfahren, dass in
absehbarer Zeit die Referendarin die Klasse alleine fiihren wird, da die zweite Lehrerin eine
andere Klasse Ubernehmen soll. Vor allem der Unterricht der Referendarin gestaltet sich
zunehmend schwieriger und konflikthafter. Treschers Falldarstellung ist zu entnehmen, dass sich
die Schiiler plotzlich furchtbar undiszipliniert verhalten und die Referendarin mit erheblichen
Autoritatsproblemen kampft. Insgesamt nehmen die Konflikte und Schwierigkeiten in der Klasse
betrachtlich zu und

,[...] der Unterricht verlauft unbefriedigend fir alle Beteiligten. Je mehr sich die Lehrerin
bemiht, durch intensive Vorbereitung den Unterricht farbig und interessant zu
gestalten, desto mehr scheinen die Schiiler ihre Bemihungen zu sabotieren.
Merkwdrdigerweise ist bei der aus der Klasse in Balde ausscheidenden Klassenlehrerin
die gegenteilige Situation zu beobachten. Der Unterricht verlduft in entspannter und
anregender Atmosphare, die Schiiler arbeiten mit, und ihr geht der Unterricht leicht von
der Hand. Die Arbeit in der Klasse gestaltet sich so, wie sie es sich eigentlich immer
gewlinscht hatte. Die Situation der Referendarin ist hingegen geradezu kontrdr zu
dieser. Entsprechend ist ihre psychische Verfassung: sie spricht resigniert vom
,Praxisschock’, zweifelt an ihrer Befdhigung zum Lehrberuf, fuhlt sich hilflos, ohnmachtig
und oft wehrlos, sobald sie nur an die Schule denkt. Der sichtbar grofRe Erfolg der ,alten’
Lehrerin und ihr ebenso offensichtlicher Misserfolg in der gleichen Klasse erschittern
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nachhaltig ihr Vertrauen in die eigene padagogische Leistungsfahigkeit und Kompetenz“
(Trescher 1983, 197f).

An dieser Stelle soll vorerst einmal der Bericht unterbrochen werden, um den Zusammenhangen
zwischen der beschriebenen konflikthaften Unterrichtssituation und den oben angefiihrten

Inhalten des Standards liber Konflikte und Schwierigkeiten nachzugehen.

b Zusammenhang von Konfliktbewdltigung und Standards

Zur Verdeutlichung des Zusammenhangs wird zunachst einmal angenommen, dass die Lehrerin —
erfolgreich — eine Ausbildung absolviert hat, in deren Zentrum die deutschen Standards fiir die
Lehrerbildung gestanden sind. Vor dem Hintergrund dieser hypothetischen Annahme sollte die
Lehrerin in den theoretischen Phasen ihrer Ausbildung folgende Ziele erreicht haben (KMK 2014,
10):
- Sie verfugt Uber ,Kenntnisse zu Kommunikation und Interaktion (unter besonderer
Bertcksichtigung der Lehrer-Schiler-Interaktion)”.
- Sie kennt ,Regeln der Gesprachsfiihrung sowie Grundsatze des Umgangs miteinander, die
in Unterricht, Schule und Elternarbeit bedeutsam sind”.
- Sie kennt ,Risiken und Gefahrdungen des Kindes- und Jugendalters sowie Praventions-
und Interventionsmoglichkeiten”.
- Sie analysiert ,Konflikte und kennt Methoden der konstruktiven Konfliktbearbeitung und
des Umgangs mit Gewalt und Diskriminierung”.
In den praktischen Ausbildungsabschnitten sollte sie darauf aufbauend lernen,
- ,soziale Beziehungen und soziale Lernprozesse in Unterricht und Schule” zu gestalten;
- ,mit den Schiilern Regeln des wertschatzenden Umgangs miteinander” zu erarbeiten und
umzusetzen; sowie
- ,im konkreten Fall Strategien und Handlungsformen der Konfliktpravention und -16sung”
anzuwenden (KMK 2014, 10).

Folgt man diesen Ausfiihrungen, dann musste die Lehrerin — aufgrund einer solchen Ausbildung —
in der Lage sein, ,Losungsansatze fiur Schwierigkeiten und Konflikte” in ihrem Unterricht zu
entwickeln und umzusetzen. Denn der Logik der Standards entsprechend kann davon
ausgegangen werden, dass die in den Standards genannten Inhalte ausgebildet wurden, da die
Erreichung dieser Ziele — ihren Anspriichen entsprechend — laufend evaluiert wurde (KMK 2014,

1).
Geht man einmal davon aus, dass die im Fallbeispiel erwdhnte Lehrerin das oben im Standard

formulierte Wissen und Konnen ausgebildet hat, dann lasst sich fragen, wie sich diese

hypothetische Annahme mit dem weiteren Verlauf des dargestellten Falls verbinden l&sst.
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Trescher schreibt, dass sich die Referendarin in vielfacher Weise bemiiht, die seit der Mitteilung
des Lehrerwechsels gestorte Interaktionsdynamik zu verbessern: Sie versucht etwa den Unterricht
besonders abwechslungsreich und interessant zu gestalten. Zudem bereitet sie sich gemeinsam
mit ihrer Praxisanleiterin ausfuhrlich und fundiert auf die Stunden vor. Sie scheut auch nicht davor
zurtck, in strukturierter Weise ,Ge- und Verbote zu setzen und durchzusetzen, indem sie etwa
einzelne Kinder Versaumtes nacharbeiten lasst oder sie kurzzeitig aus der Klasse entfernt”
(Trescher 1987, 157). Diese Interventionsversuche sind geprédgt davon, dass die Lehrerin damit
ringt, die Schwierigkeiten und Konflikte in der Klasse zu verringern. Zur exemplarischen
Verdeutlichung werden in den folgenden Punkten Zusammenhange hergestellt zwischen den
oben formulierten Inhalten der Standards und der Art und Weise, wie die einzelnen
Interventionsschritte der Lehrerinnen gestaltet werden:

- Die Versuche der Lehrerin, den Unterricht besonders interessant und lebendig zu
gestalten, kann in Verbindung gebracht werden mit den Zielen jenes Standards zur
theoretischen Ausbildung, die von ,Kenntnissen” (ber Kommunikation und zur Lehrer-
Schiiler-Interaktion handeln.

- In der gemeinsamen Vorbereitung der beiden Lehrerinnen — so kénnte man des Weiteren
annehmen — werden die aktuellen Schwierigkeiten in der Klasse besprochen, Konflikte
analysiert und Moglichkeiten der , konstruktiven Konfliktbearbeitung” gesucht.

- Wenn im oben angefiihrten Standard formuliert wird, dass es fir die Lésung von
Konflikten und Schwierigkeiten wichtig ist, gemeinsam mit den Schilern Regeln des
Umgangs untereinander zu erarbeiten, dann kénnte der Versuch, strukturierte Ge- und
Verbote zu setzen, als Bemihen in diese Richtung gesehen werden.

- Denn damit kann die Absicht verfolgt werden, ,soziale Beziehungen und Lernprozesse”
aktiv zu gestalten (KMK 2014, 10).

Jedoch, so erfahrt man aus der weiteren Fallschilderung, fruchten all diese Bemihungen nicht:
Der Unterricht verlauft weiterhin schwierig und die konflikttrachtige Interaktionsdynamik
verringert sich keineswegs. Dieser Umstand wirft nun die Frage auf, warum es zu keiner
wesentlichen Verdanderung der konflikthaften Interaktionsdynamik kommt, obwohl es so scheint,

als wiirden die in den Standards formulierten Ziele verfolgt werden.

Auch wenn — auf den ersten Blick — zwischen der Art und Weise, wie beide Lehrerinnen auf die
Konflikte in der Klasse reagieren, und den formulierten Inhalten dieses Standards ein
Zusammenhang herstellbar ist, zeigt sich im weiteren Fallverlauf, dass das in dem Standard
genannte Ziel, ,Losungsansatze fiir Schwierigkeiten und Konflikte zu finden“, dennoch nicht
erreicht wurde. Im weiteren Verlauf wird vielmehr deutlich, dass das Gegenteil der Fall ist: Die

scheinbare Unveranderbarkeit der Situation erlebt die Lehrerin zunehmend mehr als ein Scheitern
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ihrer Bemihungen und sie beginnt an ihrer Befahigung als Lehrerin zu zweifeln, da sie nur mehr
Handlungsmoglichkeiten sieht, die ihren Anspriichen an pdadagogische Arbeit ganzlich
zuwiderlaufen. Trescher (1983, 198) schreibt:

,Subjektiv glaubt sie nur noch eine Alternative zu haben: entweder sie verladsst die
Klasse, bittet den Rektor um Versetzung und gesteht damit ihre Unfahigkeit ein, oder sie
greift zu drakonischen Dressurmethoden und bricht den (Lernun-)Willen der Kinder,
indem sie z.B. streng bestraft, gegebenenfalls die Eltern zu weiteren Bestrafungen
veranlasst, einzelne Schiiler isoliert, nachsitzen lasst usw. Doch auch damit wiirde sie ihr
Unvermogen, mit der Klasse auf padagogisch sinnvolle Weise fertig zu werden, nur
unterstreichen.”

Der Verlauf des Fallgeschehens legt nun die Frage nahe, ob in den Inhalten zu diesem Standard
etwas fehlt oder ergdanzungsbediirftig ist, da bezweifelt werden muss, dass die darin genannten

Ziele tatsachlich erreicht wurden.

2.3  Zur Bedeutung des Erlebens schulischer Situationen

Im Mittelpunkt dieses Teils steht die Frage, wie es der Lehrerin gelingen konnte, die Schiiler
wieder zum Lernen zu motivieren. Mit Hilfe dieser Falldarstellung soll gezeigt werden, inwiefern
die Konzeptionen zu den Standards relevante Fragen unbeantwortet lassen. An dieser Stelle wird
nun der weitere Verlauf des Unterrichtsgeschehens und dessen Bearbeitung in der
berufsbegleitenden Supervision nachgezeichnet. Dabei werden drei Aspekte herausgegriffen, die
fir psychoanalytisch-padagogisches Arbeiten charakteristisch sind, mit dem Ziel, die Bedeutung
des Erlebens schulischer Situationen auf Seiten der Lehrer weiter zu prazisieren:>*
- Emotionale Aspekte beeinflussen Lernprozesse, ohne dass sich Lehrer der Dynamik
entziehen kénnen (2.3.1).
- Emotionale Aspekte kommen in bewusster und unbewusster Weise in
Beziehungsprozessen zum Ausdruck (2.3.2).
- Emotionale Aspekte beeinflussen die Wahrnehmung padagogischer Situationen und in

Verbindung damit padagogisches Handeln (2.3.3).

2.3.1  Der Einfluss emotionaler Aspekte auf Lernprozesse und die

Schwierigkeit fiir Lehrer, sich ihrer Dynamik zu entziehen

Folgen wir dem Fallbericht von Trescher, dann stellt sich die Frage, warum sich die konflikthafte
Interaktionsdynamik allmahlich verandern konnte. Das plotzlich auftretende undisziplinierte
Verhalten der Schiiler und ihre (Lern-)Verweigerung werden hierbei — nicht zuletzt aufgrund der
zeitlichen Abfolge — in Zusammenhang gebracht mit der Ankilindigung, dass eine der beiden

Lehrerinnen die Klasse verlassen wird, was bei den Schilern bedngstigende und bedrohliche

54 Diese Aspekte werden in psychoanalytischen Arbeiten in unterschiedlicher Weise thematisiert. Eine systematische
Darstellung lasst sich in der Forschungsarbeit von M. Datler (2012) finden.
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Gefilihle auslosen diirfte. In der berufsbegleitenden Supervision wird die Hypothese erarbeitet,
dass fiir die Schiler die Auseinandersetzung mit der bevorstehenden Trennung emotional in
Vordergrund riickt. Trescher (1987, 157) schreibt, dass die Disziplinprobleme und Konflikte der
Schiiler eine ,verschliisselte Form“ der Auseinandersetzung mit der bevorstehenden Trennung
und dem Verlassenwerden von der zweiten Lehrerin darstellen konnte. Ausgehend von der
Beschreibung der Lehrerin lber das unterschiedliche Verhalten der Schiiler bei ihr und ihrer
Kollegin wird vermutet, dass die Schiiler die Beziehung zur einen (weggehenden) Lehrerin als gut
erleben, wohingegen sie die Beziehung zur anderen Lehrerin als bose erleben dirften.

,Scheinbar spaltet die Klasse die beiden Lehrerinnen in ein gutes und ein boses Objekt”
(Trescher 1983, 198).

Aufgrund der in der Supervision erarbeiteten Uberlegungen entschlieRt sich die Referendarin, das

IM

Marchen ,Hansel und Gretel” mit den Schiilern zu lesen, da darin ebenfalls das Thema Trennung
und Angst vor einem bdsen Objekt — der Hexe — thematisiert wird. Diese Intervention hat
unerwartete Folgen und bestdtigt die Hypothese (ber einen Zusammenhang zwischen
Disziplinproblemen, Trennungsangst und Spaltungstendenzen. Zum ersten Mal seit geraumer Zeit
herrscht in der Klasse Ruhe, und die Kinder lassen sich zur Mitarbeit motivieren und sind bereit,
sich auf die in diesem Marchen enthaltenen Themen einzulassen. Allerdings, beginnen die Schiiler

in den folgenden Stunden die Lehrerin als Hexe zu bezeichnen:

,Weil Sie eben eine Hexe sind, und aulRerdem haben Sie rote Haare” (Trescher 1983,
198).

Es scheint so, als ob die Schiiler der neuen Lehrerin gegeniber heftige Gefiihle der Ablehnung
verspilren. In der Phantasie der Kinder wird sie zu einer Art ,Hexe”, welche die alte Lehrerin
vertreiben wolle. Wenn man ihr weiterhin nicht gehorcht, kdnne man sie vielleicht verjagen und

die alte — geliebte — Lehrerin kehrt wieder zuriick (Gstach, Sieber-Mayr, W. Datler 1993, 152).

In der bisherigen Darstellung wird die Intensitdt und Macht emotionaler Prozesse deutlich, denen
die beiden Lehrerinnen zunachst ungeschitzt ausgeliefert sind. Es zeigt sich, dass das Lernen der
Schiiler durch ein starkes affektives Erleben behindert und der Unterricht dadurch empfindlich
gestort wird. Wie kann nun — aus psychoanalytisch-padagogischer Sicht — verstanden werden,
dass es so plotzlich zu derart gravierenden Stérungen in schulischen Lern- und

Interaktionsprozessen kommen kann?

2.3.2 Emotionale Aspekte kommen in bewusster und unbewusster Weise

zum Ausdruck

Trescher bringt in der Weiterflihrung seiner Fallbeschreibung die Stérungen des Lehr- und

Lernprozesses mit dem starken emotionalen Gehalt des Geschehens in Zusammenhang.
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,Es ist deutlich, dal? sich etwas Irrationales, scheinbar Unverstandliches in der Beziehung
Lehrerin/Klasse mit Vehemenz Ausdruck verschafft” (Trescher 1985, 52).

Fiir Trescher erweist sich der konflikttrachtige und zunachst unverstandliche Interaktionsverlauf
,selten logisch”, aber unter Bericksichtigung von bewussten und unbewussten Prozessen
verstehbar (Trescher 1983, 199): Als die Schiler erfahren, dass ihre bisherige Lehrerin sie
verlassen wird, um in eine andere Klasse zu wechseln, dirfte das bei den Kindern heftige
emotionale Reaktionen ausgel6st haben, die das Lernen durch den starken affektiven Gehalt
massiv irritieren. Insofern wird — im Sinne der Annahmen zum ,szenischen Verstehen” (Trescher
1990; 1993) — die Ankilindigung der bevorstehenden Trennung als ein ,szenischer Auslosereiz”
verstanden.> Das vorerst unerkldrbare und irrational erscheinende Verhalten der Kinder wird
jedoch verstehbar, wenn man es als eine Aktualisierung von friiheren Trennungserfahrungen und
den bislang erworbenen Umgangsformen damit betrachtet. Das Verhalten hat — aus der
Perspektive der Kinder — einen subjektiven Sinn, denn es zeigt sich darin ein ,lebensgeschichtlich
verankertes und aktuell zur Ausldsung gebrachtes Motiv” (Trescher 1983, 199). Ab dem Moment,
als die ,alte” Lehrerin den Kindern erzahlt, dass sie in eine andere Klasse wechseln wird, droht die
bedngstigende Erfahrung des Verlassenwerdens und dies weckt Gefilihle, die mit friiheren
Trennungserfahrungen verbundenen sind, wie Trauer, Wut, Enttduschung oder Ohnmacht, ohne
dass sie von den Kindern bewusst wahrgenommen werden kénnen. Diese mit der angekiindigten
Trennung ausgelosten Gefiihle dirften von den Kindern als so bedrohlich erlebt werden, dass
bereits auf einer unbewussten Ebene entschieden wird, sie nicht zuzulassen. Dies fihrt dann
dazu, dass das aktuelle Geschehen in ,verzerrter Form” wahrgenommen wird (Schnoor 2000). Die
Schiiler reagieren vordergriindig ,auffallig”, da der emotionale Gehalt als zu bedngstigend erlebt
wird und deshalb sprachlich nicht artikulierbar ist, sondern nur im Verhalten der Kinder ,gezeigt”
werden kann.

,Die Dominanz des Trennungsthemas ist offensichtlich. Mit ihrer Aggression verbergen
die Kinder ihre Angst vor einer neuerlichen Trennung, und gleichzeitig agieren sie
Trennungserlebnis und Trennungsschmerz” (Trescher 1983, 200).

Diese Interpretationen Treschers machen verstehbar, warum die ,,neue” Lehrerin in der Phantasie
zur Hexe wird, denn

,die Hexe symbolisiert die tiefe Angst der Kinder vor einer unkontrollierbaren,
willklrlichen Macht, die moglicherweise schmeichelt und verfiihrt, in Wahrheit aber
bbse und gefahrlich ist” (Trescher 1983, 200).

Im weiteren Verlauf der Fallbeschreibung wird deutlich, dass institutionalisierte
Trennungserfahrungen massive emotionale Reaktionen provozieren, die die Arbeits- und

Lernfahigkeit empfindlich beeintrachtigen konnen. Bedrohliche Gefiihle werden agierend zum

55 Genauere Beschreibungen zum Konzept des szenischen Verstehens finden sich in Kapitel 3.2.2.
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Ausdruck gebracht, ohne dass sich Lehrer wie Schiller der Dynamik entziehen kénnen, da die

Gefihle der bewussten Wahrnehmung nicht bzw. nur schwer zuganglich sind.

2.3.3 Emotionale Aspekte beeinflussen die Wahrnehmung padagogischer

Situationen und in Verbindung damit piadagogisches Handeln

Von diesem ersten Verstehen der psychodynamischen Bedeutung der Lernverweigerung der
Kinder ausgehend, fihrt Trescher die Falldarstellung fort und fragt, wie es gelingen kdnne, eine
Veranderung der konflikthaften Interaktionsdynamik zu bewirken und dem drohendem Scheitern
der Lehrerin zu entkommen.’® In dem Umstand, dass die Schiiler die erste Intervention
angenommen haben, liegt fir Trescher auch der Weg fiir weiterfiihrende Uberlegungen zum
padagogischen Handeln: Ab den Zeitpunkt, als die Lehrerin das von den Kindern in verschlisselter
Form zum Ausdruck gebrachte Thema der Trennung aufgreift, indem sie das Marchen ,Hansel

III

und Gretel” vorliest, versuchen zuerst die Kinder fiir sich allein einen relativ angstfreien Raum fir
die Austragung ihres Trennungserlebens zu finden. Sie kénnen das Angebot der Lehrerin
annehmen und finden so einen ,Spielraum” in der Marchenwelt, denn die symbolische Figur der
Hexe eréffnet Moglichkeiten zur Auseinandersetzung mit Trennungsangsten.

,Hexe artikuliert ihre Angst, ist aber schon der erste Schritt zu einer konstruktiven
Bewaltigung der Trennungserfahrung. [...] Der Rickgriff der Klasse auf die Marchenwelt
ist also schon Teil des Bewaltigungsversuches der Kinder im Umgang mit den
bedrohlichen Gefiihlen und Wiinschen, die um das Trennungsthema kreisen” (Trescher
1983, 201).

Den ersten Schritt zur Bewaltigung der bevorstehenden Trennungserfahrung konnten die Kinder —
zunachst noch auf sich alleine gestellt — durch das Marchen machen. In weiterer Folge gelingt es
der Lehrerin, das Spielangebot der Kinder aufzugreifen und weiterzufiihren: In einer der nachsten
Schulstunden bringt sie ein Hexenbuch fir die Klasse mit. Eben dieses Buch nutzen die Kinder in
spielerischer Form fiir ihren Umgang mit beunruhigenden Wiinschen und Beflirchtungen, die mit
der bevorstehenden Trennung verbunden sind. Denn das Schreiben und Zeichnen erdffnet ihnen
die Moglichkeit, bedrohliche Gefiihle zum Ausdruck zu bringen, ohne dass sie als solche
thematisiert werden missen und die Schiiler Angst vor negativen Sanktionen haben muissen. Mit
Hilfe des Hexenbuches konnten die Kinder einen spielerischen Umgang mit ihrer inneren und
duReren Wirklichkeit entwickeln. Die mit der angekiindigten Trennung verbundenen namenlosen
und archaischen Angste sind Teil eines Spiels geworden, wodurch die alten Schreckensbilder
immer mehr an Macht verlieren.

,Wie es sich ja auch fir jedes wirkliche Marchen ziemt, stabilisierte sich die
Unterrichtssituation zunehmend. Nach ca. zwei Wochen waren alle Kinder ,verzaubert’

56 Die Frage, wie der Zusammenhang zwischen psychoanalytischen Verstehen und der Ausgestaltung psychoanalytisch-
padagogischer Praxis andererseits im Werk von Hans Georg Trescher zu sehen ist, wird in einem Aufsatz von W. Datler
(1995b) diskutiert.
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und fillten die leeren Seiten des Buches mit vielerlei Zeichnungen und eigenen
Zauberformeln, die sie in der Hauptsache zu Hause auf Blattern angefertigt hatten und
die dann gemeinsam in das Hexenbuch geklebt wurden. Selbst Kinder, die sich bislang
noch niemals konstruktivam Unterricht beteiligt hatten, lieferten Beitrage. In der Klasse
herrschten keine (Uber das alltdgliche MaR hinausgehenden Disziplin- und
Unterrichtsschwierigkeiten mehr, sie waren wie ,weggezaubert’ worden” (Trescher
1983, 201).

In dieser Fallbeschreibung wird deutlich, dass es der Lehrerin gelungen sein dirfte, mit den
Kindern einen gemeinsamen ,Spielraum” zu entwickeln, der zu einer deutlichen Veranderung der
konflikttrachtigen Interaktionsdynamik gefiihrt und letztlich dazu beigetragen hat, dass sich die
Schiiler wieder auf das Lernen selbst konzentrieren konnten. Es hat sich also gezeigt, dass das
Lernen der Schiiler durch die Starke und Macht emotionaler Prozesse empfindlich gestort werden
kann — und Schiiler wie Lehrer sich der Dynamik nicht entziehen kénnen. Das fiihrt dazu, dass die
emotionalen Verstrickungen, die durch den drohenden Abschied ausgeldst wurden, die Lehr —
und Lernprozesse behinderten und aufgrund des bewussten und unbewussten affektiven Gehalts

die Lehrerin in ihren Bemiihungen zu scheitern drohte.

2.4 Zwischenresiimee: Das Fehlen und die Notwendigkeit einer
theoretischen Begriindung von emotionalen Aspekten

Folgt man den Ausfiihrungen in der Falldarstellung, dann kann es — aus psychoanalytisch-
padagogischer Sicht — zu einem Handeln entsprechend den in dem Standard formulierten Inhalten
Uber Schwierigkeiten und Konflikte im Unterricht nur dann kommen,
- wenn emotionale Aspekte in schulischen Lehr- und Lernprozessen thematisiert werden,
- wenn manifestes Verhalten als Ausdruck und Folge von unbewussten Prozessen
betrachtet wird, und
- wenn nach dem hilfreichen oder hinderlichen Einfluss von Aspekten des Erlebens in
padagogischen Interaktionsprozessen gefragt wird.

Wenn nun davon ausgegangen wird, dass emotionale Aspekte — aus dieser Theorieperspektive
betrachtet — bedeutsam sind fiir Unterricht und Schule, dann lasst sich abschlieRend fragen,

welche Konsequenzen daraus fiir das Zustandekommen von Handeln erwachsen.

(1.) Der bisherigen Darstellung in diesem Teil ist zu entnehmen (Kapitel 1), dass die Annahmen zum
ytacit knowing view” an Grenzen stolRen, da der Aspekt des Erlebens und seine Folgen nicht

thematisiert werden (Neuweg 2005a; b; W. Datler 2003a; 2004a; 2006b).
(2.) Diese Einschatzung zum Fehlen von emotionalen Aspekten wurde aufgegriffen und mit Hilfe
von kasuistischem Material diskutiert (Kapitel 2). Anhand einer Falldarstellung (Trescher 1983;

1985; 1987) wurde exemplarisch gezeigt, dass Gefilihle Lernprozesse beeinflussen, in bewusster
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und unbewusster Weise zum Ausdruck kommen und sich in der padagogischen Praxisgestaltung
als hilfreich wie auch als hemmend erweisen konnen. Dabei ist auch deutlich geworden, dass erst
unter Berlicksichtigung von emotionalen Faktoren jene Aspekte verwirklichbar werden, die in
dem exemplarisch angefiihrten Standard genannt werden. Insofern zeigt sich, dass ebenso in den

Standards der Aspekt des Emotionalen bedeutsam ist, jedoch nicht thematisiert wird.

(3.) Als erstes Zwischenergebnis kann der Verdacht bestatigt werden, dass der Aspekt des
Emotionalen einen hohen Stellenwert einnimmt im Hinblick auf das Zustandekommen von
Handlungen, dieser jedoch in der vorliegenden Fachdiskussion noch nicht hinreichend
bericksichtigt ist. Demnach gilt es abschlieBend zu kldren, in welcher Weise dieser Aspekt in den
Konzeptionen zu den Standards Beriicksichtigung erfahren kdnnte. Zur Beantwortung dieser Frage
wird nochmals der oben angefiihrte Fallausschnitt aufgegriffen, in dem die Lehrerin angesichts
der Konfliktdynamik in der Klasse zu scheitern droht. Eine erste mogliche Antwort ware, dass man
,hur” einen weiteren Standard zum Aspekt des Emotionalen formulieren brdauchte, um jene
Aspekte, die zu einer deutlichen Veranderung des konflikthaften Geschehens im dargestellten Fall
gefiihrt haben, besser abzubilden. Das klart aber noch nicht die Frage, ob die Formulierung eines
weiteren Standards Uberhaupt ausreichend ist, denn dabei bleibt offen, ob emotionale Aspekte
nicht in allen angefiihrten Standards eine Rolle spielen. Selbst bei einem Standard zur allgemein-
oder fachdidaktischen Gestaltung des Unterrichts wird dessen konkrete Anwendung von
emotionalem Geschehen begleitet. Nicht zuletzt dann, wenn didaktische Bemiihungen scheitern.
Aus psychoanalytisch-padagogischer Sicht ,wird aber die Arbeit an Problemen, die Unmoglichkeit
des glatten Funktionierens von didaktischen Prozessen als Regelfall aufgefasst”. Das hat zur Folge,
,dass in jedem Prozess, und sei er noch so kognitiv orientiert, emotionale Momente eine Rolle
spielen” (Figdor 1995, 159), da es letztlich immer zu emotionalen Verstrickungen zwischen
Padagogen und Kindern kommt. Deshalb ist zu bezweifeln, dass eine Erweiterung um einen
,Standard” — in welcher Weise auch immer — dazu fiihrt, dass emotionale Aspekte, die Einfluss
nehmen auf schulische Lehr- und Lernprozesse und handlungsleitende Relevanz haben, in einer

theoretisch begriindbaren Weise hinreichend beriicksichtigt waren.

(4.) Es wurde bereits dargestellt, dass es — aus Sicht Neuwegs (2005a; b) — zu bedenken gilt, dass
der Aspekt des Emotionalen nicht ,einfach“ erganzt werden kann, da der Zusammenhang
zwischen Handeln und Erleben theoretisch wie auch empirisch zu begriinden ist>’. Ebenso ist vor

dem Hintergrund psychoanalytisch-padagogischer Annahmen eine Erweiterung um emotionale

57 Krapp und Hascher (2009, 383) argumentieren ebenfalls, dass emotionale und motivationale Komponenten zur
Analyse der Entwicklung von Professionalitdt nicht additiv zu betrachten sind, sondern eines geeigneten theoretischen
Rahmenmodells bediirfen.
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Aspekte nicht ohne weitere Begriindungsarbeit moglich, da in diesen Publikationen einer ganz
bestimmten Vorstellung von theoriegeleiteter Praxisgestaltung gefolgt wird. Dabei ist die
Annahme bestimmend, dass manifestes Verhalten als Ausdruck und Folge von nicht immer
bewusst zugdnglichen Aspekten des Erlebens gesehen wird. Insofern ist psychoanalytisch-
padagogisches Arbeiten dadurch gekennzeichnet, dass padagogische Aufgaben unter Bezug auf
unbewusste Prozesse wahrgenommen und ausgestaltet werden (Blttner, W. Datler, Finger-
Trescher 2012, 26). Diese Annahme ist grundlegend fir psychoanalytisches Denken und Handeln
und zieht weitreichende Konsequenzen im Hinblick auf die Entwicklung sowie das Zum-Tragen-

Kommen entsprechender Fahigkeiten nach sich.

(5.) In der Absicht, die These zum Fehlen des Emotionalen und den daraus folgenden
Konsequenzen fiir die Entwicklung eines entsprechenden Kénnens im weiteren Verlauf zu
untersuchen, werden im nachsten Kapitel Charakteristika psychoanalytisch-padagogischen
Kénnens und Handelns beschrieben und in Verbindung damit grundlegende Annahmen, denen
praxisleitende Bedeutung zukommt, dargestellt (Kapitel 3). Aufgegriffen wird das von M. Datler
(2012, 156ff.) angeflihrte Untersuchungsergebnis, dass in der jlingeren psychoanalytisch-
padagogischen Literatur die Auffassung herrscht, dass , Erleben stets prasent” sei. Ausgehend von
der These, dass emotionale Aspekte immer Einfluss nehmen auf Lernprozesse und man sich der
Dynamik nicht entziehen kann, wird gefragt, inwiefern von einer gewissen Gefahr auszugehen ist,
dass sich Emotionales hinderlich auswirkt auf die Art und Weise, wie padagogische Aufgaben
wahrgenommen und ausgestaltet werden. Und umgekehrt gilt es ebenso, den Zusammenhang
zwischen einem differenzierten Verstehen von emotionalen Aspekten und den Méglichkeiten fir

eine forderliche Praxisgestaltung zu problematisieren.

(6.) Wenn diese Schlussfolgerungen — aus einer psychoanalytisch-padagogischen Perspektive —
zutreffend sind, fuhrt dies hin zu der Problematik, wie ein entsprechendes Konnen ausgebildet

werden kann (Kapitel 4).

3 Wodurch zeichnet sich psychoanalytisch-pidagogisches Kénnen

und Handeln aus?

In den bisherigen Kapiteln wurde darauf hingewiesen, dass der Aspekt des Emotionalen in der
vorliegenden Fachdiskussion (noch) nicht hinreichend berlicksichtigt ist, obwohl er, wie
ausgewadhlte psychoanalytisch-pddagogische Theorien zeigen, relevant ist fir das

Zustandekommen von Handlungen. Dieses Kapitel versucht nun diese Annahme zu begriinden.
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Deshalb werden zuerst Ergebnisse einer Forschungsarbeit zur Macht der Emotionen im Unterricht
(M. Datler 2012) angefiihrt und darauf aufbauend Charakteristika einer psychoanalytischen
Grundhaltung skizziert (3.1). In diesem Zusammenhang werden zur Verdeutlichung des
theoretischen Bezugsrahmens ausgewadhlte Konzepte der Psychoanalytischen Padagogik

umrissen, denen praxisleitende Bedeutung zukommt (3.2).

3.1 Charakteristika psychoanalytisch-piadagogischen Handelns

In ihrer Untersuchung zur psychoanalytischen Arbeit im schulischen Handlungsfeld geht M. Datler
(2012) der Frage nach, welche Bedeutung dem Erleben von Pddagogen und dessen Reflexion in
der vorliegenden Literatur zukommt. Anhand jlngerer psychoanalytisch-padagogischer
Veréffentlichungen®® wird dabei systematisch gezeigt, dass Lehrer im Unterrichtsgeschehen in
vielschichtiger Weise Gefiihle verspiiren, denen sie sich auch nicht entziehen konnen.
Exemplarisch werden dazu Publikationen angefiihrt, die in ihrem kasuistischen Material von
konflikthaften, belastenden, unverstandlichen oder besonders berihrenden Situationen des
padagogischen Alltags berichten. In allen von ihr untersuchten Arbeiten wird deutlich, dass es in
der Geschichte der Psychoanalytischen Pdadagogik zu einer Bedeutungsverschiebung gekommen
ist, die zu einer entsprechenden konzeptuellen Verdanderung gefiihrt hat. Aspekte des Erlebens
auf Seiten des Analytikers in therapeutischen Situationen oder des Padagogen werden
zunehmend starker thematisiert, damit die in der analytischen Reflexion erkannten unbewussten
Impulse und Strebungen weniger unbedacht in der padagogischen Arbeit zum Ausdruck kommen.
In Zusammenhang damit wird von M. Datler (2012, 187) dargestellt, dass eine psychoanalytische
Reflexion auf ein differenziertes Verstehen von psychodynamischen und interaktionellen
Aspekten unter Berlicksichtigung von bewussten und unbewussten Momenten des Erlebens
abzielt. Diese kontinuierlichen Prozesse des Verstehens sollen zu Konsequenzen fir ein
weiterflihrendes padagogisches Handeln fihren, und insofern wird damit die Moglichkeit

eroffnet, padagogische Arbeit in angemessener Weise zu leisten.

Diese Analyse der jingeren psychoanalytischen Literatur aus dem Handlungsfeld Schule fiihrt M.
Datler (2012, 188f.) zur Formulierung zentraler Punkte, die einen psychoanalytisch qualifizierten

Padagogen auszeichnen. Zur Beantwortung der Frage, wie sich psychoanalytisch-padagogisches

58 Ausgewadhlt wurden Publikationen, die im Jahrbuch fiir Psychoanalytische Péddagogik (erscheint seit 1989 jahrlich)
veroffentlicht wurden sowie weitere schulbezogene Artikel aus dem unmittelbaren Vor- und Umfeld dieses Jahrbuches
(M. Datler 2012).
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Kénnen und Handeln beschreiben lasst, eignet sich diese Darstellung aufgrund ihrer
systematisierenden Charakteristik und wird deshalb in ihrer vollen Linge wiedergegeben:>°

,Psychoanalytisch geschulte und gebildete Lehrerlnnen
wissen, dass sie es in diesen schulischen Beziehungen mit anderen Menschen zu tun
haben, welche in (vielen) Situationen heftige bewusste und unbewusste Gefihle
verspiren und diese in vielgestaltiger Weise agierend zum Ausdruck bringen;
wissen, wie sie vom Verhalten ihrer Schilerinnen, der Beachtung der Schiilerin-
Lehrerin-Interaktion und ihrem eigenen Erleben ausgehend unter Beriicksichtigung
psychoanalytischer Theorien zur latenten Bedeutung schulischer Interaktionsprozesse
und somit auch zu den Geflihlen der Schiilerinnen verstehend Zugang finden.
haben vor dem Hintergrund ihres tiefenpsychologischen Wissens und ihres Bemiihens
um tiefenpsychologisches Verstehen die Moglichkeit, im Zuge seiner schulischen
Arbeit férdernd auf den Lern- und Entwicklungsfortschritt der Schilerlnnen Einfluss zu
nehmen.
verspliren in ihrer Arbeit immer wieder heftige bewusste und unbewusste Gefiihle,
die ihr manifestes Erleben und Handeln beeinflussen; intensive Gefiihle kdnnen
Lehrerinnen vor allem dann daran hindern, ihre schulpddagogischen Aufgaben
sachlich wahrzunehmen und auszuiiben, wenn diese in unreflektierter Weise ihr
manifestes Erleben und Handeln bestimmen.
Wenn von (intensiven) Gefiihlen berichtet wird — sei es in allgemeiner Form oder in
speziellen Fallbeispielen —, so werden diese als Ausgangspunkt oder Gegenstand von
psychoanalytischen Reflexionsprozessen beschrieben: Lehrerlnnen mit intensivem
Erleben werden wegen dieses Erlebens weder als psychoanalytisch qualifiziert noch
als psychoanalytisch unqualifiziert angesehen, denn es wird nicht davon ausgegangen,
dass umfassendes psychoanalytisches Wissen oder psychoanalytische Selbsterfahrung
Lehrerlnnen vor dem Versplren von intensiven Gefilihlen grundsatzlich bewahren
kann oder soll. Psychoanalytisch qualifizierter Lehrerlnnen zeichnen sich vielmehr
dadurch aus, dass sie grundsatzlich bereit und in der Lage sind, ihr Erleben zu
thematisieren und reflexiv fir das analytische Verstehen von schulischen
Beziehungsprozessen zu nutzen (und zwar fiir das Verstehen von dyadischen
Prozessen, von Gruppenprozessen und von Prozessen, welche (iber die Grenzen der
Schulklasse hinaus reichen). Sie sind auBerdem grundsatzlich dazu bereit und in der
Lage, dieses Verstehen fiir die weitere Gestaltung ihrer Arbeit zu nutzen.
Es finden sich in den untersuchten Arbeiten zahlreiche Passagen, in denen ausfiihrlich
von Geflhlen berichtet wird, die psychoanalytisch qualifizierte Lehrerlnnen in
schulischen Situationen empfinden. In diesen Arbeiten wird die Reflexion dieser
Gefihle beschrieben und es wird aufgezeigt, welche Bedeutung diese Reflexion fiir
schulpddagogisches Arbeiten hat und welche Konsequenzen sich daraus im jeweiligen
Fall ergeben” (M. Datler 2012, 188f., Hervorh. im Original).

In dieser komprimierten Zusammenfassung jingerer Forschungsliteratur wird zum Ausdruck
gebracht, dass intensive Geflihle in der padagogischen Arbeit stets gegeben sind und daher
thematisiert werden sollen — denn eine Reflexion des emotionalen Gehalts dient einem
differenzierten Verstehen von bewussten und unbewussten Gefiihlen und zeitigt Konsequenzen

flr weiterflihrendes padagogisches Handeln. Ebenso wird im vierten Punkt dargestellt, dass

59 Zugleich wird in dieser Darstellung auch deutlich, wie umfangreich die Beschreibung ausfdllt, wenn man
Zusammenhange darstellen mochte zwischen dem Aspekt des Emotionalen und der Art und Weise, wie padagogische
Aufgaben wahrgenommen und ausgestaltet werden.
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verschiedenste Gefilihle permanent versplirt werden, die sich hinderlich auf die Wahrnehmung
und Ausgestaltung von pddagogischen Aufgaben auswirken kdénnen, wenn sie in unbedachter

Weise das manifeste Erleben und Handeln bestimmen.®°

Die Auseinandersetzung mit bewussten und unbewussten, mehr oder weniger intensiven
Gefiihlen erfordert neben einem gewissen theoretischen Wissen und praktischem Kénnen auch
eine spezifische Haltung, welche dazu beitragt, die mitunter bedrohlichen Aspekte des Erlebens zu
erkennen und ihnen standzuhalten. Diem-Wille (2013) stellt mit Bezug auf eine Diskussion Uber
psychoanalytische Féhigkeiten in der Europdischen Psychoanalytischen Féderation® drei
Dimensionen dar, die eine psychoanalytisch-pddagogische Grundhaltung kennzeichnen:
,,Beobachten”, ,Verstehen” und ,Intervenieren und Gestalten”.®? Sie sollen dazu dienen, in einem
weiteren Schritt zu klaren, wodurch sich psychoanalytisch-padagogisches Kénnen und Handeln
auszeichnen. Von der Beschreibung psychoanalytischer Fahigkeiten im Kontext psychoanalytisch-
psychotherapeutischen Handelns ausgehend, werden hierzu Uberlegungen fiir pidagogisches

Handeln dargestellt.

a Beobachten

In der Beschreibung einer psychoanalytischen Grundhaltung wird als erster Aspekt die Fahigkeit
des Beobachtens detaillierter angefiihrt. Diem-Wille (2013, 179) nimmt Bezug auf Tuckett (2005;
2007), der im Hinblick auf psychoanalytisch-therapeutische Fahigkeiten zeigt, dass Analytiker im
interaktiven Zusammensein mit ihren Patienten versuchen, ,relevantes Material“ zu erspiren,
denn im Mittelpunkt psychoanalytischen Arbeitens stehen bewusste und unbewusste Aspekte des
Erlebens. Tuckett (2007, 53) geht von der Annahme aus, dass die Moglichkeit zur Wahrnehmung
von bewussten und unbewussten Bedeutungszusammenhangen von der Fahigkeit abhangig ist,
eine Situation so zu gestalten, dass Emotionales zum Ausdruck kommen kann. Insofern ist in
einem psychoanalytisch-psychotherapeutischen Prozess der Analytiker nicht nur beobachtend
tatig, sondern er versucht, den Prozess moglichst detailreich wahrzunehmen, den er zugleich aktiv

mitgestaltet.

60 M. Datler (2012, 190) verweist darauf, dass in so manchen psychoanalytisch-padagogischen Publikationen das Bild
entstehen konnte, dass sich durch ein einmaliges Verstehen schwierige Unterrichtssituationen 16sen lassen. Dies hat
jedoch damit zu tun, dass in den dargestellten Fdllen oftmals der Schwerpunkt auf die besonders herausfordernden
Situationen gelegt wird. AuBerdem werde der Anschein erweckt, als ob es den Lehrern immer gelingt, durch ein
differenziertes Verstehen zu addquaten padagogischen Handlungen zu kommen. Bereits Wellendorf (1991) weist auf
die Gefahr hin, ,,dass die Psychoanalyse als Praxis unter der Hand als die bessere ,Technik’ missverstanden wird, mit
deren Hilfe sich in der Schule Probleme meistern lieRen, die mit iblichen padagogischen Mitteln nicht zu bewaltigen
sind“ (Wellendorf 1991, 20f). In dhnlicher Weise argumentiert Frohlich (1997).

61 Siehe http://www.epf-fep.eu/ger (2016 12 01) und Tuckett 2005; 2007; Junkers, Tuckett, Zachrisson 2008.

62 Die Beschreibung dieser Dimensionen einer psychoanalytischen Grundhaltung nimmt Diem-Wille (2013) als
Ausgangspunkt fiir die Beschreibung von Lernprozessen, die durch psychoanalytische Beobachtungs- und
Praxisreflexionsseminare nach dem Tavistock-Modell angeregt werden (siehe Kapitel 2und 3 in Teil D).
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,Such specific ideas might be expressed a little more generally by saying that in most
psychoanalytic models the analyst is a very special kind of participant observer in that
the observational frame he must take up involves seeking to bear and to become aware
of his perceptions inside his own mind, as inside the minds of patients: to be a
psychoanalyst means to achieve a particular quality of mental participation and
observation, and it is these, if we can define what we mean, that a competent
practitioner should be able to demonstrate sine qua non“ (Tuckett 2005, 38).

Die Beschreibung von Beobachtungsfahigkeiten in psychotherapeutischen Prozessen umfasst bei
Tuckett all jene Aktivitaten, die auf das Erspiren von Gefiihlen und die Wahrnehmung von
bewussten und unbewussten Formen des Erlebens gerichtet sind. Dabei wird versucht, den
Wahrnehmungen in seinem eigenen Inneren wie auch in dem des Interaktionspartners

standzuhalten und gewahr zu werden.

Im Hinblick auf die Lehrerbildung beschreibt Diem-Wille (2013, 179f.) ebenfalls diese Aspekte,
wobei deutlich wird, dass im Zentrum der Fahigkeit zum Beobachten das Wahrnehmen und
Erspiren von Geflihlen steht, auch dann, wenn sie verwirrend oder unverstandlich erscheinen. In
diesem Zusammenhang werden die Fahigkeiten hervorgehoben, manifeste und latente Inhalte
des emotionalen Geschehens unterscheiden zu kénnen wie auch spezifische Phianomene als
Ausdruck und Folge von Abwehrprozessen oder Widerstand zu verstehen. Das flihrt dazu, dass im
Interaktionsgeschehen Ubertragungsprozesse identifiziert werden kénnen, da diese spezifische
Antwortbereitschaften auslosen. Daraus folgt, dass man sich weniger stark gedrangt fihlt, die
entgegengebrachten Beziehungsangebote reaktiv zu beantworten, da gelernt wurde, sich selbst

zu beobachten und eigene ,blinde Flecken” zu erkennen.

Eine beobachtende Haltung zeichnet sich also dadurch aus, dass man grundsatzlich bereit und in
der Lage ist, Geflihle wahrzunehmen und Situationen des interaktiven Zusammenseins so zu
gestalten, dass Geflihle zum Ausdruck kommen konnen. Darauf aufbauend werden als nachstes
jene Aspekte beschrieben, die auf die Bereitschaft und Fahigkeit abzielen, Wahrgenommenes zu

erfassen und zu verstehen.

b Verstehen

Bei Tuckett (2007, 56ff.) finden sich diese Uberlegungen in der Gestaltung eines ,konzeptuellen
Rahmens®, der sich durch die Fahigkeit und Kapazitdt des Analytikers auszeichnet, die latente
Bedeutung des Erlebens und Verhaltens zu verstehen und diese zu interpretieren. Wobei der
,konzeptuelle Rahmen” von der jeweiligen Bezugstheorie, die gewahlt wurde, abhangig ist. Wie
sich diese Fahigkeiten des Verstehens in padagogischen Bemiihungen charakterisieren lassen, ist
der Arbeit von Diem-Wille (2013, 180) zu entnehmen. Darin wird deutlich, dass sich der Aspekt

des Verstehens auf die Fahigkeit bezieht, Hypothesen liber das beobachtete Geschehen auch in
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seiner unbewussten Bedeutung zu entwickeln. Allgemeiner formuliert geht es darum,
beobachtbare Phdanomene inhaltlich stimmig mit der jeweiligen Bezugstheorie in Verbindung zu
bringen. Dabei stoRit man immer auch auf Grenzen des Verstehens, die es zunachst
wahrzunehmen gilt, damit das Geschehen in einem selbst reflektiert werden kann, um (innere)

Distanz zu ihm zu erlangen, damit weiterfiihrende Formen des Verstehens entwickelbar werden.%?

¢ Intervenieren und Gestalten

Die Akte des Verstehens stehen im Dienst der Gestaltung forderlicher padagogischer
Bemihungen. Die gesetzten Aktivitditen werden bei Diem-Wille (2013, 181) als Fahigkeit zu
intervenieren und zu gestalten beschrieben, in Ankniipfung an Tuckett (2007, 58f.), der vom
ylnterventionsrahmen” in psychoanalytisch-psychotherapeutischen Prozessen spricht. In diesem
werden Deutungen auf Basis des entwickelten Verstehens vorgenommen, die den

kontinuierlichen Prozess des Verstehens aufrechterhalten.

Zusammenfassend wird vor allem in der Arbeit von M. Datler (2012) deutlich, dass in
padagogischen Interaktionsprozessen intensive Gefiihle versplrt werden, denen man sich nicht
entziehen kann. Werden sie nicht reflektiert, beeinflussen sie manifestes Erleben und Verhalten
und kénnen sich behindernd auf die Erfillung einer bestimmten Aufgabe auswirken. Reflexion
eroffnet die Moglichkeit, sich vor ,,unverstandenen Agieren und Mitagieren” (M. Datler 2012, 166
in Ankniipfung an Sandler 1976) zu schiitzen, und kann zu neuen Handlungsspielrdumen fiihren.
In den Arbeiten von Diem-Wille (2012) und Tuckett (2005; 2007) wird beschrieben, dass sich eine
psychoanalytische Haltung durch ein Wahrnehmen und Erspiiren von Aspekten des Erlebens und
deren unbewusste Bedeutung kennzeichnen lasst. Verstehen bezieht sich sodann auf die
Fahigkeit, Wahrgenommenes zu erfassen und konzeptuell zu erschlieBen. Auf Basis dessen
werden padagogische Bemiihungen gestaltet, deren Wirkungen wahrgenommen, und es kommt
wieder zu Akten des Wahrnehmens und Verstehens, die wiederum gezielte weitere

Handlungsschritte nach sich ziehen.

Im Hinblick auf die Frage, welche Relevanz emotionale Aspekte fir die Wahrnehmung
padagogischer Situationen und in Verbindung damit fiir das padagogische Handeln haben, lasst
sich festhalten, dass aus einer psychoanalytischen Theorieperspektive betrachtet, ,,Emotionales

stets prasent ist” (M. Datler 2012, 156) und insofern von einer gewissen Gefahr auszugehen ist,

63 Bittner (2016, 208) zeigt, dass sich psychoanalytisches Verstehen durch die ,Anerkennung der prinzipiellen
Fremdheit, des Nicht-Verstandenen und vielleicht Nicht-Verstehbaren“ auszeichnet. Er geht von der Hypothese aus,
dass von der ,innere Welt” eines Anderen nur verstanden werden kann, was sich zu seiner eigenen inneren Welt in
Beziehung setzen ldsst und deshalb stellt das ,Fremde”, das ,Nicht-Gewusste” den Ausgangspunkt von
Verstehensbemihungen dar.
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dass sich vor allem bedrohlich empfundene Aspekte des Erlebens hinderlich in padagogischen
Bemihungen auswirken. Will man nun gemald bestimmter Anspriiche handeln, dann — so die
Schlussfolgerung daraus — bedarf es der Bereitschaft und Fahigkeit zur Reflexion, denn erst ein
sensibles und differenziertes Verstehen der eigenen inneren Welt und der anderer Personen
eroffnet Moglichkeiten, dass Emotionales in hilfreicher Weise Einfluss auf konkretes Handeln

nimmt.

Bevor nun die Frage nach der Ausbildung eines entsprechenden Kénnens diskutiert werden kann,
gilt es, in einem Zwischenschritt noch anzufiihren, warum es problematisch ist, von einer
Anwendung psychoanalytisch-padagogischen Wissens zu sprechen, selbst dann, wenn

psychoanalytisch versierte Padagogen auf die soeben beschriebenen Punkte Bezug nehmen.

3.2 Ausgewahlte psychoanalytisch-padagogische Theorien und
Konzepte

In diesem Abschnitt wird der spezifische Gegenstandsbereich der Psychoanalyse skizziert, und es
werden ausgewahlte psychoanalytisch-padagogische Konzepte dargestellt, denen praxisleitende
Bedeutung zugesprochen wird. Wenn hier von theoriegeleiteter Praxisgestaltung die Rede ist,
muss — mit Bezug auf die Ausfiihrungen in Teil B — festgehalten werden, dass es nicht um die
Darstellung oder Beschreibung eines Theoriewissens geht, das sodann in der Praxis
,abgearbeitet” werden kann. Denn — wie bereits dargestellt — lassen sich Hintergrund-, Bildungs-
und Reflexionswissen nicht unmittelbar ,,anwenden” und es bieten sich keine Losungs- oder
Problemmodelle an, die handlungsleitend zum Tragen kommen, sondern diese dienen dem
Erkennen von Problemzusammenhangen und der Erklarung, Analyse oder Begriindung von
Handlungsvornahmen und sind deshalb relevant fiir das Zustandekommen von Handlungen.
Deshalb wird in diesem Kapitel die Rede von der ,,Anwendung” psychoanalytischen Wissens und

Kénnens problematisiert.

Bereits in der Einleitung des Jahrbuchs fiir Psychoanalytische Pddagogik 20 lber
,Psychoanalytisch-pddagogisches Konnen“ weisen die Autoren darauf hin, dass sich
psychoanalytisch-padagogisches Wissen und Kénnen nicht ohne Weiteres ,anwenden” lasst, da es
kein didaktisches oder sonstiges Verfahren darstellt, mit dem etwa schwierige Situationen immer
und immer wieder gelést werden kénnten.®* Es wird ausgefiihrt, dass

,[...] ,psychoanalytisch-padagogisches Kénnen’ zwar im Praxisvollzug zum Tragen
kommt, im strengsten Sinn des Wortes aber nicht angewandt werden kann, da es keine

64 Weiterflihrende und kritische Anmerkungen zu einem deduzierend-subsumierenden Verstandnis der Psychoanalyse
finden sich bei Bittner (1998, 317).
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,toolbox’ darstellt, die wenn sie einmal ausgebildet ist, wieder und wieder zur
Bearbeitung von Praxisproblemen herangezogen werden kann, ohne dabei bestdndigen
Verdnderungsprozessen ausgesetzt zu sein” (Bittner, W. Datler, Finger-Trescher 2012,
26f.).

Wie lasst sich nun die These begriinden, dass sich psychoanalytisch-padagogisches Wissen und

Kénnen nicht einfach anwenden lasst, da dieses sich im Prozess seiner Verausgabung verandert?

3.2.1 Von der Annahme unbewusster psychischer Prozesse und

Abwehraktivitiaten

Zur Klarung der Frage, warum es problematisch ist, von einer Anwendung psychoanalytischen
Wissens zu sprechen, wird zundchst der Gegenstandsbereich der Psychoanalyse skizziert. Im
Zentrum psychoanalytischen Wissens steht die Annahme einer unbewussten Motiviertheit
menschlichen Verhaltens. Manifestes Verhalten wird als Ausdruck und Folge von unbewussten
Prozessen des Erlebens gesehen. Die Annahme eines ,ubiquitdren dynamischen Unbewussten”
zielt darauf ab, dass das Verhalten einer Person nicht nur von bewusst wahrnehmbaren
Wiinschen, Phantasien, Angsten oder Konflikten, sondern auch von psychischen Prozessen
bestimmt wird, die ihr bewusst nicht zuganglich sind (Leuzinger-Bohleber 2009). Diese Aspekte
haben einen durch die ganz spezifische Lebensgeschichte gepragten Inhalt, der die Art und Weise
charakterisiert, wie Menschen sich und ihre Umwelt wahrnehmen und erleben, denn psychisches
Erleben ist in individueller Weise von den im Laufe der Lebensgeschichte ausgebildeten
psychischen Strukturen abhangig (W. Datler 2001; Steinhardt 2001; W. Datler, Wininger 2014a). In
besonderer Weise werden daher (meist unbewusste) Bewaltigungs- und Abwehrstrategien zur
Verarbeitung schwieriger Situationen entwickelt, die nicht immer zur gelungenen Bewadltigung
von innerpsychischen und aduBeren Konflikten fiihren (Mentzos 1976). Sieht man sich mit
Erlebnisinhalten konfrontiert, die bereits auf einer unbewussten Ebene als zu bedrohlich
empfunden werden, werden sie vom Bereich des bewusst Wahrnehmbaren ferngehalten. Dabei
kommt es zu unbewussten Abwehraktivititen, die manifestes Denken, Fihlen und Verhalten
beeinflussen (W. Datler, Steinhardt, Gstach 2004, 613). In diesem Kontext sprechen Datler und
Wininger (2014a) vom ,Verlagen nach Affektregulation”, da Menschen bestdndig bestrebt sind,
Situationen so zu gestalten, dass unangenehme oder bedrohliche Gefiihle gelindert und
angenehme Gefihle aufrechterhalten werden.

,Das bedeutet, dass es von Gefiihlen mitabhidngt, wie wir bestimmte Gegebenheiten
interpretieren, woran wir uns erinnern, was wir erwarten oder beflirchten und welche
bewussten und unbewussten Entscheidungen wir im Hinblick auf unser Verhalten
treffen. In diesem Zusammenhang nehmen unsere Gefiihle Einfluss darauf, was uns an
anderen Menschen auffdllt, was uns in Zusammensein mit anderen Menschen
beschaftigt und welche Folgen einzelne Beziehungen zu anderen Menschen nach sich
ziehen” (W. Datler 20033, 245).
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Daraus folgt, dass der Gegenstandsbereich der Psychoanalyse bzw. der Psychoanalytischen
Padagogik erst durch spezifische Akte des Verstehens erschliefbar wird. Insofern ist es
problematisch, von einer Anwendung psychoanalytischen Wissens zu sprechen. Vielmehr kommt
dieses Wissen erst dann zum Tragen, wenn in methodisch geleiteter Form versucht wird, zur
latenten Bedeutung von manifesten Verhaltensweisen einen verstehenden Zugang mit dem Ziel
zu entwickeln, jene unbewussten Erlebnisinhalte, die menschliches Verhalten leiten, differenziert
zu erfassen.®®> Wie aber kann in methodisch reflektierter Form ein Zugang zu unbewussten

Bedeutungszusammenhangen entwickelt werden?

3.2.2  Ubertragung, Gegeniibertragung und szenisches Verstehen

Bereits in der Falldarstellung von Trescher ist deutlich geworden, dass von einer ganz bestimmten
Vorstellung von Praxisgestaltung ausgegangen wird, in der padagogische Aufgaben unter Bezug
auf unbewusste Prozesse wahrgenommen und ausgestaltet werden (Bittner, W. Datler, Finger-
Trescher 2012, 26). Mit Hilfe von psychoanalytischen Konzepten, wie die der Ubertragung,
Gegeniibertragung oder des szenischen Verstehens, kann ein Zugang zu unbewussten
Bedeutungszusammenhidngen eroffnet werden. In den folgenden Ausfiihrungen werden diese
drei Konzepte dargestellt, da sie in engem Zusammenhang mit dem in Kapitel 2 referierten
Fallmaterial stehen. Nicht thematisiert werden theoretische Annahmen (denen ebenfalls
praxisleitende Bedeutung zugesprochen wird) zur unbewussten Rolleniibernahme (Sandler 1976),
zum Agieren und Mitagieren (Kliwer 1983), zur projektiven Identifizierung (Ogden 1988) oder
zum Container-Contained Modell (Bion 1962; 1970; Lazar 1993), da dies den Rahmen der Arbeit

sprengen wirde.

In der Falldarstellung von Trescher (1983; 1985; 1987) steht das vorerst unverstandliche
Verhalten der Kinder im Zentrum. Ausgangspunkt seiner Interpretation ist die Annahme, dass das
konflikthafte Verhalten der Kinder als ein Ausdruck von unbewdltigbaren, weil zu bedrohlich
empfundenen Geflihlen betrachtet werden kann, die angesichts der bevorstehenden Trennung
von einer der beiden Lehrerinnen zum Ausdruck kommen. Treschers Interpretation ist davon
gekennzeichnet, dass das Erleben und Verhalten einer Person nicht nur von bewusst
wahrnehmbaren Wiinschen, Phantasien und Angsten, sondern auch von psychischen Prozessen

bestimmt wird, die ihr bewusst nicht zugdnglich sind, da die Art und Weise, wie aktuelle

65 Weiterfihrend ist darauf zu verweisen, dass , das Unbewusste” nicht unmittelbar erschlossen werden kann, auch
nicht in analytisch-therapeutischen Prozessen, denn die unbewusste Bedeutung manifesten Verhaltens wird im
analytischen Prozess von den am Verstehensprozess beteiligten Personen gemeinsam geschaffen, entwickelt und
konstruiert (W. Datler 1991, 1992). Vielmehr handelt es sich um ein Konstrukt liber unbewusste seelische Vorgange.
Figdor verweist mit Rickgriff auf Freud (1915e) darauf, dass das ,dynamische Unbewusste” nicht als empirischer
Befund, sondern als heuristische Annahme zu verstehen ist, dessen Bedeutung ,in seinem Explikationswert fir eine
Reihe sonst unerklarlicher Phanomene liegt” (Figdor 1989, 144).
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Situationen erlebt werden, von Vorerfahrungen gepragt ist. Erlebnisinhalte und
Verhaltensweisen, die in friiheren Situationen ausgebildet wurden, kdnnen in aktuelle Situationen
wiederbelebt, wiederholt bzw. ,(ibertragen” werden.

,Diese Form der ,Ubertragung’ ist ein allgemeiner Mechanismus, der es tiberhaupt erst
ermoglicht, sich zu verhalten: vergangene Erfahrungen werden dazu benutzt, sich in
neuen Situationen zu orientieren, um diese bewaltigen zu konnen; Denken wird in die
Funktion des Probehandelns gestellt” (Trescher 1990, 75).

Die Ubertragung® von Gefiihlen hat einen wesentlichen Einfluss auf jede neue Beziehung, und
zwar darauf, wie neue Situationen wahrgenommen, wie sie gedeutet und welche weiteren
Handlungen darauf folgen (Salzberger-Wittenberg 2002, 31). Im Prozess der Ubertragung tritt
anstelle der Erinnerung an das vergangene Geschehen eine Handlung, die als
Ubertragungsreaktion beschrieben wird. Bestimmte Formen des Agierens kénnen als Folge von
Ubertragungsprozessen betrachtet werden, woraus folgt, dass die damit einhergehenden
Verhaltensweisen, Haltungen oder Gefiihle wertvolle Hinweise (iber das Befinden eines Schiilers
geben kdnnen.

,Was er Uber seine Geschichte nicht sagen kann (weil es der Abwehr unterliegt), teilt er
in der Ubertragungsreaktion (oder in der Folge davon) verschliisselt mit“ (Trescher 1990,
84).

Die Reflexion der Ubertragungsreaktionen kann fiir Pidagogen eine Méglichkeit darstellen, den
subjektiven Sinn eines in der aktuellen Situation scheinbar irrationalen oder unangemessenen
Verhaltens zu verstehen (Trescher 1990). Bei Salzberger-Wittenberg u.a. (1997) kann nachgelesen
werden, dass das psychoanalytische Konzept der Ubertragung Lehrenden ein Nachdenken iiber
die positive oder negative Bedeutung, die sie im Erleben der Schiiler haben kénnen, ermdglicht.
Flir Padagogen kann es durchaus eine Entlastung bedeuten, in der Alltagspraxis zu wissen, dass
eine Vielzahl an konflikthaften Verhaltensweisen und Einstellungen der Schiiler als Ausdruck und
Folge von Ubertragungsprozessen betrachtet werden kénnen, die sich als unbewusste
Zuschreibungen verstehen lassen und mit ihrer tatsachlichen Person oder Funktion nicht
Ubereinstimmen.

,,Sie gelten eigentlich nicht wirklich seiner Person, sondern er ist (zunachst) nur insoweit
relevant, als er zum Platzhalter und Stellvertreter wichtiger Personen aus der
Lebensgeschichte des Klienten werden kann“ (Trescher 1990, 84).

Unbewusste Ubertragungsprozesse zeigen sich in konkreten, wenn auch oft verschliisselten
Interaktionsformen oder Beziehungsangeboten (Miiller, Krebs, Finger-Trescher 2012, 19). Ein

verstehender Zugang zur latenten Bedeutung solcher Prozesse kann Lehrenden einen gewissen

66 Trescher beschreibt in Anlehnung an Greenson (1967, 167) zwei wesentliche Charakteristika von
Ubertragungsreaktionen: die Wiederholung von infantilen Beziehungsmustern und ihre Unangemessenheit im aktuellen
Beziehungskontext. ,,Ubertragungsreaktionen machen blind fiir die realititsgerechte Reflexion und Koordination des
Handelns, weil alte, unbewadltigte Konflikte unbewusst reaktualisiert werden, dadurch die Wahrnehmung und die
Wahrnehmungsverarbeitung aktueller Beziehungsdynamik Gberlagern, verzerren und entstellen kénnen“ (1990, 76).
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Freiraum eroffnen, intensive Geflihle wie Liebe und Hass oder Idealisierung und Entwertung auch
im Kontext von Ubertragungsprozessen zu betrachten. Wenn nun das, was Schiiler in bewusster
und unbewusster Weise aktuell wahrnehmen, bedeutsam dafiir ist, wie sie sich selbst und andere
erleben, dann nehmen Lehrer keine neutrale Position ein. Sie sind in vielschichtige
Interaktionsprozesse involviert, die sie aktiv mitgestalten. Insofern kann ein Aufspliren von
unbewussten Tendenzen auf Seiten der Lehrer einen

,Zugang zum Verstehen des ,Innenlebens’ von Schiilern er6ffnen; denn oft sind diese
Prozesse im JInneren’ des Lehrers sogenannte unbewusste
,Gegenibertragungsprozesse’, die gleichsam ,Reaktionen’ auf Aktivitaten darstellen, die
unbewusst von Schiilern gesetzt werden” (Gstach, Sieber-Mayr, W. Datler 1993, 151).

In Anknlpfung an Sandler, Dare und Holder (1973) lassen sich mit dem Begriff der
Gegenibertragung die Antworten und spezifischen Gefiihlsreaktionen des professionell Tatigen
auf die konkreten Ubertragungsneigungen seines Interaktionspartners beschreiben. Zum Begriff
der Gegenlbertragung gibt es in der psychoanalytischen Literatur (etwa ab 1950) eine rege
Diskussion, insbesondere in Bezug auf den Aspekt des Erlebens des Analytikers.®” In
psychoanalytisch-padagogischen Publikationen findet sich die Annahme, die Gesamtheit des
Erlebens von Pidagogen®® als Gegeniibertragung zu benennen, wie dies etwa im
Begriffsverstandnis von Finger-Trescher zum Ausdruck gebracht wird:

,Der Begriff Gegenlbertragung bezeichnet [...] ein intrapsychisches Erleben des
Analytikers, vornehmlich seine Reaktion auf die Ubertragung beziehungsweise die
Person des Patienten” (Finger-Trescher 1991, 89).

Insofern schafft ein analytisches Verstehen von Gegenlibertragungsreaktionen die Moglichkeit,
das Interaktionsgeschehen in der konkreten Situation zu erfassen, denn dadurch kann ein Zugang
gefunden werden zum Verstehen und Bearbeiten von Ubertragungsprozessen der jeweiligen
Interaktionspartner. Ebenso werden die eigenen Anteile des Padagogen am gemeinsam
gestalteten Interaktionsprozess reflektiert, da besonders Situationen mit sehr hohem
Handlungsdruck dazu fiihren kénnen, dass die professionelle Distanz zu den Konflikt- und
Ubertragungsneigungen verlorengeht — vor allem dann, wenn der Piddagoge aufgrund eigener
Betroffenheit gleichsam blind fiir die emotionale Befindlichkeit des Kindes wird. In Anlehnung an
Bernfeld (1973) wird ,das Kind in ihm, das er einmal war, mit dem Kind vor ihm verwechselt”
(Trescher 1990, 159). Diese knappen Ausfiihrungen zu den Konzepten der Ubertragung und
Gegenibertragung fliihren nun zum Konzept des szenischen Verstehens (Trescher 1990; 1993), bei
dem das emotionale Einbezogensein des Paddagogen und das unbewusste Zusammenspiel aller an

einem Interaktionsprozess beteiligten Personen im Mittelpunkt stehen.

67 7. B. Freud 1912e; Heimann 1950; Little 1951; Racker 1988; Bittner 2012.

68 Die Bedeutung des Erlebens des Analytikers fir psychoanalytisches Arbeiten in differenzierter Form darzustellen,
wirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen, zumal dies in systematischer Weise in der Arbeit von M. Datler (2012) Gber
Die Macht der Emotion im Unterricht nachzulesen ist.
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Die Falldarstellung in Kapitel 2 hat gezeigt, dass die Mitteilung Uber die bevorstehende Trennung
von einer der beiden Lehrinnen zu heftigen Reaktionen bei den Schiilern fiihrte und von Trescher
als ,szenischer Auslosereiz” verstanden wird: Wie beschrieben, reagierten die Schiiler mit heftiger
Ablehnung der neuen Lehrerin gegenliber. Sie wurde in der Phantasie der Kinder zu einer Art von
,Hexe”, die die alte Lehrerin vertreiben wolle. Die damit einhergehenden Konflikte sind der
bewussten Kontrolle entzogen und werden daher von den Schilern handelnd ,ausagiert”. Die
Lehrerin antwortet darauf und es kommt zu einem unbewussten Zusammenspiel zwischen den
Ubertragungstendenzen der Kinder und den Antwortbereitschaften der Padagogin. In dieser
,konflikttypischen Szene” (Trescher 1993, 175), in die sie sich verstricken, erzdhlen die Schiiler in
verschlisselter Form von ihren unbewaltigten Konflikten. Diese kénnen in der Situation zunachst
von der Lehrerin nicht verstanden werden, weil sie von der Dynamik nicht unberihrt bleibt. In der
Falldarstellung ldsst sich nachlesen, dass sich die Lehrerin ebenso als ohnmachtig, hilflos und als
gescheitert erlebt, trotz vielfaltiger Bemiihungen, den Unterricht sorgsam vorzubereiten und
interessant zu gestalten. Im Sinne des Konzepts des szenischen Verstehens lbernimmt die
Padagogin die ihr zugedachte Rolle: Das fiihrt Trescher (1985, 53) dazu, das Erleben der Lehrerin
in Zusammenhang zu bringen mit dem Erleben der Kinder, die von der anderen Lehrerin verlassen
werden. Erst mit Hilfe der Supervision wird es fir die Lehrerin moglich, die unbewusste
Bedeutung des szenischen Zusammenspiels zu erfassen. Voraussetzung daflir war, dass sie sich in
das heftige emotionale Geschehen involvieren lieB und nicht unberiihrt blieb von Geflihlen der
Hilflosigkeit, Wut oder Ohnmacht. Ein Wahrnehmen dieser (nicht nur angenehmen) Gefiihle stellt
sodann einen Ausgangspunkt fir ein differenziertes Verstehen der bewussten und unbewussten

Bedeutungszusammenhange des Interaktionsprozesses dar.

Szenisches Verstehen zeichnet sich dadurch aus, dass sich Pddagogen methodengeleitet
einbeziehen lassen in die Lebensentwirfe, Irritationen und Konfliktlagen ihrer
Interaktionspartner. Die analytische Reflexion des emotionalen Gehalts erdéffnet sodann
Meéglichkeiten, in entwicklungsférderlicher Art und Weise Interaktionsprozesse zu gestalten.®®
Dazu bedarf es der Bereitschaft und Fahigkeit, sich eine angemessene Vorstellung vom
emotionalen Erleben des Schiilers, aber auch des eigenen Erlebens als Lehrer zu machen, damit
ein differenziertes Verstehen der sich entwickelnden Interaktionsdynamik moglich wird.
Psychoanalytisches Verstehen wird von Trescher (1993, 171ff.) als szenisches Verstehen

ausgewiesen, das nicht als einmaliges punktuelles Vorgehen, sondern als kontinuierlicher Prozess

69 In der Auseinandersetzung mit dem Werk von Trescher halt Datler 1995b fest, dass sich in einigen seiner Arbeiten
erste ,Anndherungen an arbeitsfeldspezifische Konzeptualisierungen psychoanalytisch-padagogischer Praxisgestaltung”
finden lassen (z.B. Trescher 1993).
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verstanden wird, der durch eine spezifische Haltung des Padagogen charakterisiert ist, in dessen
Zentrum ein differenziertes Erfassen von bewussten und unbewussten ,Interaktionsfiguren in
einem gemeinsam geteilten Beziehungsprozess” steht. Trescher (1993, 171) spricht in diesem
Zusammenhang von einem Lern- und Forschungsprozess, der gleichzeitig ein Aneignungs- und

Veranderungsprozess ist.”

3.2.3  Zum Problem der Anwendung in der Psychoanalytischen Pddagogik

AbschlieBend lasst sich festhalten, dass psychoanalytisch-padagogisches Wissen nicht unmittelbar
handlungsleitenden Charakter hat. Es geht um ein Wissen, das die Art und Weise charakterisiert,
wie pddagogische Aufgaben wahrgenommen und ausgestaltet werden. Psychoanalytisch-
padagogisches Arbeiten wird als ein kontinuierlicher Prozess gesehen mit dem Ziel einer immer
differenzierter werdenden Erforschung des emotionalen Gehalts von Lern- und
Interaktionsprozessen. Mit Hilfe der Konzepte zur Ubertragung, Gegeniibertragung oder zum
szenischen Verstehen kann ein Zugang zu einem detailreichen Verstehen des Erlebens aller an
einem Interaktionsprozess beteiligten Personen und der sich daraus entwickelnden
Beziehungsdynamik erlangt werden. Akte des Verstehens sind im Dienst der Gestaltung
weiterflihrender Handlungsschritte zu sehen und liefern zugleich eine Voraussetzung dafiir, dass
sich Emotionales weniger hinderlich auf die Gestaltung padagogischer Bemihungen auswirkt.
Aufgrund des kontinuierlichen und prozesshaften Charakters psychoanalytischen Arbeitens ist es
deshalb problematisch, von einer Anwendung zu sprechen, denn psychoanalytisch-padagogisches
Kénnen zeigt sich bzw. verwirklicht sich erst in kontinuierlichen Prozessen des Wahrnehmens,
Verstehens und Handelns und wird streng genommen nicht angewandt, da es kein didaktisches
Verfahren darstellt, das wieder und wieder zum Einsatz kommen kann (Bittner, W. Datler, Finger-

Trescher 2012).7

Der Gegenstandsbereich psychoanalytisch-padagogischen Denkens ist nur durch spezifische Akte
des Verstehens erschlieRbar, da in dessen Zentrum ein differenziertes Erfassen von unbewussten
psychischen Prozessen und den damit einhergehenden Formen der Abwehr steht, die in hohem
Male dazu dienen, psychisches Geleichgewicht zu stabilisieren bzw. wieder zu erlangen. Diese
Akte des Verstehens sind in engem Zusammenhang mit einer spezifischen Haltung zu sehen, bei
der sich professionell Handelnde methodengeleitet in die ,Lebensentwiirfe und Konfliktlagen” der

Klienten einbeziehen lassen (Trescher 1993, 168). Sich involvieren lassen stellt dann den

70 Ein methodenkritischer Diskurs ist einem Aufsatz von Petrik (1992) und Datler (1995b) zu entnehmen. Darin wird die
Bedeutung und der Stellenwert der Reflexion des Erlebens auf Seiten der professionell handelnden Personen im
Konzept des szenischen Verstehens diskutiert.

71 Dieser Grundgedanke wurde bereits in Kapitel 3.1 in den drei Dimensionen (Beobachten, Verstehen, Intervenieren
bzw. Gestalten) zur Charakterisierung einer psychoanalytisch-padagogischen Haltung deutlich.
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Ausgangspunkt fiir die Reflexion des Geschehens dar, um zu einem differenzierten Verstehen des
emotionalen Gehalts zu gelangen, was wiederum auf die Gestaltung forderlicher padagogischer
Bemiihungen abzielt. Die psychoanalytischen Konzepte Ubertragung und Gegeniibertragung,
szenisches Verstehen (Trescher 1990; 1993), unbewusstes Agieren (Kliwer 1983) oder

unbewusste Rollentibernahme (Sandler 1976) bilden dafiir einen handlungsleitenden Rahmen.

Um noch einmal zu resiimieren: In den bisherigen Uberlegungen wurde die These verfolgt, dass
ein von bestimmten Anspriichen geleitetes Handeln nur dann verwirklichbar ist, wenn man nach
emotionalen Aspekten und deren Folgen fiir Lehrer, Schiler und Schule fragt und
Reflexionsprozesse einsetzen mit dem Ziel, ein differenziertes Verstehen zu erarbeiten, damit der
jeweiligen Situation entsprechend angemessen gehandelt werden kann. In diesem Kapitel ist
deutlich geworden, dass eine analytische Reflexion bewusster und unbewusster Impulse,
Strebungen und Haltungen einem differenzierten Verstehen dient und zugleich jenen Bereich
markieren, in dem sich entscheidet, welche padagogischen Bemihungen gesetzt werden und
welche Folgen diese Bemiihungen nach sich ziehen (W. Datler, Wininger 2014b). Wobei stets auch
die Gefahr gegeben ist, dass Emotionales sich hinderlich in padagogischen Bemiihungen
auswirken kann, und deshalb die bewusste Wahrnehmung und Reflexion des emotionalen Gehalts
hilfreich sein kdnnen und Handlungsspielraume eroffnen. Diese Ausfiihrungen zur forderlichen
und hinderlichen Bedeutung von emotionalen Aspekten fiihren nun im nachsten Kapitel zur Frage

nach relevanten Aspekten fiir die Entwicklung eines entsprechenden Kénnens.

4 Die Funktion von Wissen, Erfahrung und Reflexion fiir die
Ausbildung von Fahigkeiten des differenzierten Verstehens

emotionaler Aspekte

In Mittelpunkt dieses Kapitel steht die Frage, wie Fahigkeiten des differenzierten Verstehens von
emotionalen Aspekten und das Vermogen, dieses Verstehen fir weitere padagogische
Bemiihungen zu nutzen, entfaltet werden kénnen. Bereits in Teil B wurde dargestellt, dass es fir
die Ausbildung von Koénnen relevant ist, welche Aspekte von Wissen in welcher Weise mit
welchen spezifischen Aspekten von Kdénnen in Zusammenhang gebracht werden. Dabei wurde
gezeigt, dass die Beziehung zwischen Wissen und Kénnen unterschiedlich bis kontrar erfolgen
kann, je nachdem ob den Leitvorstellungen zur Integration oder zur Differenz gefolgt wird. Im
Forschungsprogramm des ,tacit knowing view” (Neuweg 2005c; d; 2010b) wird deutlich, dass sich
kunstfertiges Handeln durch ein stillschweigend wirksam werdendes implizites Wissen

auszeichnet und dieses nicht ausschlieBlich tber die Aneignung von ,Buch“-Wissen entwickelt
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wird, sondern von Erfahrung, deren Reflexion und personlichkeitsspezifischen Momenten
abhingig ist (Neuweg 2005a). Diese Uberlegungen werden nun neuerlich aufgegriffen und in
Zusammenhang gebracht mit der Frage, welche Funktion die Aspekte Wissen, Erfahrung und
Reflexion im Bemiihen um die Ausbildung von Fahigkeiten des differenzierten Verstehens von
emotionalen Aspekten haben, sodass diese Fahigkeiten dann auch mit einer gewissen Routine

und Qualitit zum Tragen kommen kdnnen.”?

Zuerst wird die — gemeinhin geteilte Annahme — zur begrenzten handlungsleitenden Relevanz von
Wissen, und sei sie noch so elaboriert und differenziert, dargestellt (4.1). Daher wird im darauf
folgenden Teil auf die Funktion von Erfahrung fiir ein differenziertes Verstehen von emotionalen
Aspekten eingegangen und zugleich beschrieben, welche Bedeutung praxisleitende emotionale
Aspekte in padagogischen Bemiihungen haben (4.2). Darauf aufbauend kann somit die Relevanz
von Praxis- und Selbstreflexion fiir ein Verstehen von emotionalen Aspekten diskutiert werden
(4.3). Doch zunachst zur Frage, welche Funktion Wissen in den Arbeiten zum ,tacit knowing view"

(Neuweg 2005c; d; 2010b) und in psychoanalytisch-pddagogischen Uberlegungen hat.

4.1 Die Funktion von Wissen fiir ein Verstehen emotionaler Aspekte

Wie bereits in Teil B gezeigt, steht im Zentrum der Uberlegungen zum ,tacit knowing view”
(Neuweg 2005c; d; 2010b) die Annahme, dass spezifische Dimensionen von Kénnen nicht durch
ein formulierbares (wissenschaftliches) Wissen, sondern durch ein stillschweigendes, implizites
Wissen beschreibbar sind. In kritischer Auseinandersetzung mit den Grenzen und Moglichkeiten
eines handlungssteuernden Wissens betont Neuweg (2006, 34), dass Lehrer zwar ein
handlungsvorbereitendes, handlungsrechtfertigendes sowie ein wahrnehmungs- und
problemdefinitionsleitendes Wissen in Form von ,Begriffswelten, Problemmodellen und
Deutungssystemen” brauchen, jedoch kommt diesem expliziten Wissen nur in sehr begrenztem
Ausmal praxisleitende Bedeutung zu (siehe Seite 65ff.). Damit dieses Wissen praxisleitende Relevanz
erhalten kann, muss es auf die Besonderheit der Situation bezogen werden. Diese
Transformationsleistung ist abhadngig von einer korrekten Anwendung und der Fahigkeit zur
Kontextualisierung (2005d) und kann etwa in einer kasuistisch angelegten Form von Lehrerbildung

geschult werden.

72 In der Arbeit Neuwegs (2005) zu den Emergenzbedingungen pddagogischer Kénnerschaft werden neben Wissen,
Erfahrung und Reflexion auch Merkmale der Lehrerpersonlichkeit angefiihrt. Da in diesem Kapitel der Frage nach einem
differenzierten Verstehen von Aspekten des Erlebens nachgegangen wird, wird dieser Aspekt in der folgenden
Gliederung nicht gesondert behandelt. Denn Emotionales ist nicht losgeldst von personlichkeitsspezifischen Momenten
zu sehen.
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Psychoanalytische Arbeiten gehen ebenfalls von der Annahme aus, dass die bloRe Aneignung von
Theorie zu wenig ist, da ein verfligbares Wissen hinter handlungsrelevantem Wissen bleibt (Figdor
1995) — denn der Aspekt des Erlebens kann Uber angelesenes Wissen allein nicht erfasst werden
(M. Datler 2012, 201f.; Miiller, Krebs, Finger-Trescher 2002, 14f.).”® Theorien sind ohne
entsprechende , ErschlieBung von Erfahrung” eben nur schwer verstehbar, da ,Theorien von
Erfahrungen handeln, die der ungeschulten Alltagswahrnehmung liber weite Strecken verborgen
bleiben” (W. Datler 2003a, 260). Psychoanalytisch-padagogische Theorien handeln von solchen
Erfahrungen, und sollen diese vermittelt werden, dann brauchen Lernende geeignete Lernformen,
um Zusammenhange herstellen zu konnen. Dies hat zur Folge,

,[...] dass es bereits im Dienst der Aneignung von psychoanalytisch-padagogischer
Theorie padagogische Praxiserfahrungen zu sammeln und aus psychoanalytisch-
padagogischer Perspektive zu reflektieren gilt” (W. Datler 2003a, 260).

Dem Verstandnis von psychoanalytischer Praxis und Qualifizierung entsprechend zeichnet sich ein
Curriculum in Aus- oder Weiterbildungen durch eine sogenannte Ausbildungstrias’® aus, in der die
Elemente Theorie, Praxis und Praxisreflexion bzw. Selbsterfahrung enthalten sind. Fir die
klassische psychoanalytische Ausbildung, die zur therapeutischen Arbeit im Sessel-Couch-Setting
befahigt, ist das Durchlaufen eines Curriculums mit den Elementen Theorieaneignung, Lehr- und
Kontrollanalyse vorgesehen.”” Diese Aspekte sind ebenfalls zentral in Aus- und
Weiterbildungsbemihungen, die im padagogischen Bereich angesiedelt sind, wenngleich

unterschiedliche Akzentsetzungen vorgenommen werden.’®

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass fir die Entfaltung von Fahigkeiten des
differenzierten Verstehens von emotionalen Aspekten explizites Wissen nur sehr begrenzte
praxisleitende Bedeutung hat. Neuweg (2005a, 215) zufolge ist der Stellenwert von Wissen in
seiner auf die Praxis vorbereitenden und rechtfertigenden Funktion zu verorten. Als ein zentrales
Argument wurde angefiihrt, dass die Vermittlung von Theorie nur dann Einfluss auf
padagogisches Handeln nimmt, wenn es gelingt, wissenschaftliches Wissen auf die Besonderheit
der Situation zu beziehen. Es bedarf der Fahigkeit zur , Kontextualisierung” (Neuweg 2005a) oder,

anders formuliert, des ,Applizierens mithin also der Fahigkeit, sinnhafte Verbindung zwischen

73 |In der Geschichte der Psychoanalytischen Padagogik wurde die Frage nach dem Stellenwert von Wissen nahezu von
Beginn an thematisiert (z.B. 1927 von Kuendig). Leber fihrt etwa viele Jahre spater aus, dass ,Begriffe, die nicht mit
ihrem emotionalen Gehalt in Einklang stehen, nicht nur ,leer’ sondern ohne Bezug zur Praxis“ (1985, 162) bleiben.

74 Ausbildungsfragen zur Psychoanalyse wurden in Zusammenhang mit Fragen zur Laienanalyse in der
psychoanalytischen Vereinigung der 1920er Jahre diskutiert und fiihrten schlieflich zu verbindlichen Richtlinien fir die
analytische Ausbildung. Als deren zentrale Elemente wurden Lehranalyse, theoretische Studien und Kontrollanalysen
flir die praktische analytische Arbeit festgelegt (Schroter 2002).

75 Der Diskurs zur psychoanalytisch-therapeutischen Ausbildung wird bei Target (2003) zusammengefasst.

76 Einen Uberblick (iber Ausbildungskonzepte im Bereich der Psychoanalytischen Pidagogik kann in einem
Literaturumschauartikel tber ,Psychoanalytisch-padagogische Konzepte der Aus- und Weiterbildung” (W. Datler, M.
Datler, Sengschmied, Wininger 2002) nachgelesen werden.
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Erfahrungsausschnitten und Theorieausschnitten herzustellen” (W. Datler 2003a, 260). Uberdies
ist zu bedenken, dass der spezifische Gegenstand von Theorien, die von emotionalen Aspekten
des Erlebens und deren Bedeutung fir Lehr- und Lernprozesse handeln, nur erfasst werden kann,
wenn diese in Verbindung gebracht werden mit den Erfahrungsausschnitten, auf die sich solche

Theorien beziehen (W. Datler 2003a, 260).

4.2 Die Funktion von Erfahrung fiir ein Verstehen emotionaler
Aspekte

Bislang wurde dargestellt, dass Theoriewissen allein, so elaboriert und ,wahr” es auch sein mag,
nur wenig Einfluss nimmt auf die Entfaltung von Fahigkeiten des differenzierten Verstehens von
emotionalen Aspekten. Deshalb soll nun diskutiert werden, welche Funktion Erfahrung in den
Annahmen zum impliziten Wissen und Lernen hat und inwiefern psychoanalytisches Denken

diesen Diskurs bereichern kann.

4.2.1 Neuwegs Annahmen zur Funktion von Erfahrung

Ausgehend von der Kritik an der nicht hinreichenden Bedingung von Wissen (flr die Entfaltung
von Konnen) hat Neuweg dem ,Moment der Erfahrungsgebundenheit” einen hohen Stellenwert
eingeraumt, da gekonntes Handeln mehr sei als blofRe , Wissensapplikation” (Neuweg 2005c, 106).
In seinen Arbeiten zum ,tacit knowing view" wird deutlich, dass die konkrete Erfahrung mit sich
und mit den Schiilern bedeutsam ist fiir den Aufbau impliziten Wissens.”” Dieses ist — wie bereits
in Teil B ausgeflihrt (Kapitel 1.2.2, Seite 110ff.) — nur im Handeln zu verorten ist und kein zum Handeln
dazukommendes Wissen. In diesem Sinne verweist es auf ein stillschweigend wirksam werdendes
Wissen. In einer umgangssprachlichen Formulierung beschreibt es Neuweg folgendermalien:
»Man weil}, wie es geht und kann es wirklich gut” (2015, 7). Der Eigenlogik des impliziten Wissens
als ein nicht verbalisierbares Wissen einerseits und nicht formulierbares Wissen andererseits ist
es geschuldet, dass es nur im ,Funktionsfeld oder durch Sozialisationsprozesse in
entsprechenden Expertenkulturen entwickelt werden kann (Neuweg 2005c, 106). Allerdings gibt
er auch zu bedenken, dass Praxis allein noch keine hinreichende Bedingung fiir die Entwicklung
von Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Bewaltigung padagogischer Alltagssituationen darstellt, da

mit Bezug auf Weinert und Helmke (1996, 232) von keinem signifikanten Zusammenhang

77 Weiterfuhrend lasst sich nachlesen, dass Wissen und Erfahrung nicht — wie so haufig — als Gegenpole zu betrachten
sind (Dietzen 2011, 313). Mit Bezug auf Ergebnisse der Expertiseforschung (z.B. Gruber, Harteis, Rehrl 2006) kann
gezeigt werden, dass fiir die Bewaltigung beruflicher Aufgaben Wissen zwar unverzichtbar ist, jedoch Erfahrung dazu
beitragt, dass sich dieses Wissen qualitativ verdndert.
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zwischen der Dauer der Berufstatigkeit von Lehrern, der Breite ihres Expertenwissens und ihrem

Unterrichtserfolg auszugehen ist.”®

Neuweg (2011a, 42; 2010a, 40; 2007a, 10) spricht von einer ,Kultur der Einlassung”, denn Wissen
kann Erfahrung nicht ersetzen.”®

,Auf dieser Grundlage kann in der Begegnung mit wirklichen Situationen dann die
Einsicht wachsen, dass es im Unterrichtsgeschehen Faktoren gibt, die man erfahren
muss, weil Worte sie nicht beschreiben kénnen” (Neuweg 2002a, 24).

Auf Erfahrung sich einzulassen bedeutet, dass es der Fahigkeit bedarf, sich offen der jeweiligen
Situation zuzuwenden und sich von tradierten Vorurteilen und Klischees zu 16sen. Wobei es
weniger darum geht, gedanklich mitgebrachte Hypothesen an der Wirklichkeit zu Uberprifen,
sondern vielmehr darum, Hypothesen erst einmal anhand der vorfindbaren Situation zu gewinnen
(Neuweg 2002b, 160 in Anlehnung an Brater 1984). Daraus folgt, dass erfahrungsgestitzte
Lernprozesse weder als bloBe Sozialisationsprozesse noch als Einlibung in blinde Routine,
Automatismen oder Regelabldufe zu verstehen sind, sondern vielmehr dazu dienen, implizites
Wissen allmahlich aufzubauen und es zugleich stets kritisch in Frage zu stellen. Deshalb ist fir die
Entfaltung von spezifischen Dimensionen von Konnen die Qualitat der Erfahrung maligeblich.
Neuweg (2005a, 220) geht davon aus, ,dass man durch Erfahrung nur lernen kann, wenn man
durch Erfahrung etwas erfahrt”, denn Erfahrung ist kein ,didaktischer ,Selbstlaufer (Neuweg

2007a, 4).

Implizites Wissen wird primar durch implizites Lernen aufgebaut (siehe Teil B, Seite 74ff.), und dafir
werden Modelle der Meisterlehre oder Anreicherung vorgeschlagen. Damit jedoch implizites
Lernen nicht zu ,,impliziter Blindheit” flhrt, ist eine grundsatzlich kritische Haltung im Hinblick auf
Handlungsgewohnheiten und Interpretationsmuster zu entwickeln, indem implizites Wissen
versprachlicht und mit alternativen Perspektiven konfrontiert wird (Neuweg 2002b, 161).

,Es geht letztlich darum, dass Lehrer ,anhalten und denken, Worte und Begriindungen
fiir ihre Gedanken und Uberzeugungen finden und einen zweiten Blick auf sich selbst
und ihren Unterricht werfen” (Clark 1998, 9 in Neuweg 2002b, 161f).

78 In einem Aufsatz zu empirischen Evidenzen tUber den Zusammenhang zwischen Lehrerkompetenzen, Lehrerhandeln
und dem Lernen der Schiler fiihrt Lipowsky ebenfalls an (2006, 54), dass die Berufserfahrung fir den Lernerfolg der
Schiiler eine untergeordnete Rolle zu spielen scheint.

79 Allerdings weist Neuweg (2007a, 4) auch auf Irrtimer und Gefahren einer praktizistischen Lehrerbildung hin: 1.
Erfahrung ohne Rickmeldung auf die ,Erfolgswirksamkeit” des Handelns verringert die Moglichkeiten, unmittelbar aus
der Erfahrung zu lernen. 2. Implizites Handeln bedingt nicht notwendigerweise implizites Lernen und umgekehrt: Auch
wenn sich ein bestimmtes Verhalten als regelgeleitet beschreiben ldsst, muss es nicht notwendigerweise liber Regeln
erworben werden. 3. Da Praxis verbesserungs- und innovationsbediirftig ist, fihrt Erfahrung nicht immer zu gelingender
Praxisgestaltung. 4. Erziehungswissenschaftliches Wissen ist nicht trivial in dem Sinn, dass es sich einfach ,umsetzen”
lassen kann. 5. Wissenschaftswissen kann nicht unmittelbar handlungsleitend wirken. Jedoch fragt man sich, ob es
Gberhaupt an diesem Anspruch gemessen werden soll. Theorien fungieren nicht als Regeln oder Rezepte, sondern als
Hintergrundwissen, das etwas sichtbar macht und etwas anderes ausblendet, denn die primdre Zustdndigkeit von
Wissenschaftswissen besteht in ihrer handlungsvorbereitenden, -rechtfertigenden oder -korrigierenden Funktion.
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Dieser ,zweite Blick“ kann in der Auseinandersetzung mit Fallen kultiviert werden, die Lehrer
unmittelbar erleben. Diese letzten Uberlegungen zur Gefahr der impliziten Blindheit und zur
Notwendigkeit eines kritischen Blicks auf Handlungspraxis fiuhren bereits in die Nahe von
reflexiven Elementen in der Lehrerbildung. Diese werden jedoch erst im Ubernachsten Abschnitt
dargestellt, da es zunachst noch darum geht, den Stellenwert von Erfahrung vor dem Hintergrund

ausgewahlter psychoanalytisch-padagogischer Theoriebildung genauer zu bestimmen.

4.2.2  Psychoanalytisch-pidagogische Annahmen zur Funktion von Erfahrung

Die oben dargestellte Bedeutung von Erfahrung und Sozialisationsprozessen in Expertenkulturen
wurde bereits von Sigmund Freud (1926) in Zur Frage der Laienanalyse thematisiert:

,Natdlrlich ist man auch nach dieser Zeit nur ein Anfanger, noch kein Meister. Was noch
mangelt, muss durch Ubung und durch den Gedankenaustausch in den
psychoanalytischen Gesellschaften, in denen jlingere Mitglieder mit &lteren
zusammentreffen, erworben werden.”

Wie bereits ausgefiihrt, ist auch vor dem Hintergrund psychoanalytischer Theoriebildung von der
begrenzten praxisleitenden Relevanz von wissenschaftlichem Wissen auszugehen, da
handlungsrelevantes Wissen umfassender ist als Ausbildungs- oder Buchwissen. Letzteres reicht
nicht aus, Pddagogen angesichts vielfaltiger Problemkonstellationen im praktischen Alltag eine
hinreichende Orientierung zu geben, wie padagogische Bemiihungen zu gestalten sind (Figdor
2006, 157). Des Weiteren wurde dargestellt, dass Wissen nur angeeignet werden kann, wenn die
Erfahrungsausschnitte, auf die sich dieses Wissen bezieht, erschlossen werden konnen.
Theoriewissen ist fliir ein Verstehen von emotionalen Aspekten deshalb nicht nur begrenzt,
sondern es kann auch schwerlich verstanden werden, wenn die entsprechenden Erfahrungen
nicht erfasst werden kénnen.

,Psychoanalytisch-pdadagogische Theorien handeln von solchen Erfahrungen. Sollen
daher psychoanalytisch-padagogische Theorien, die der Reflexion von praxisleitenden
Momenten des Erlebens dienen, zumindest in Grundzlgen vermittelt werden, so
bedirfen Lernende geeigneter methodischer Arrangements, die es ihnen erlauben,
solcher praxisleitenden Momente des Erlebens gewahr zu werden” (W. Datler 20033,
260).

Daraus folgt, dass Praxiserfahrung fiir ein Verstehen von emotionalen Aspekten bedeutsam ist.
Wenn also Neuweg (2002b, 161) davon ausgeht, dass ein sich allmahlich entwickelndes implizites
Wissens immer auch die Gefahr der ,impliziten Blindheit” in sich birgt und deshalb ein ,kritischer
Blick“ auf die Handlungspraxis notwendig ist, dann kann ein Aspekt des impliziten Wissens
(welcher von Dritten oder der handelnden Person selbst verbalisierbar ist) aus psychoanalytisch-

padagogischer Sicht in einem zentralen Punkt prazisiert werden.® Zugleich zeigt sich, dass in den

80 Anders verhalt es sich mit impliziten Wissen — wie bereits in Teil B (Kapitel 1.2.2) beschrieben — in seiner starken
Definition, das sprachlich auch von einer dritten Person nicht expliziert werden kann und als nicht formulierbares
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Arbeiten Neuwegs zum ,tacit knowing view” die Aufmerksamkeit den Bezligen zwischen
expliziten und impliziten kognitiven Prozessen gilt und emotionale Aspekte des Wahrnehmens,

Erlebens und Handelns nicht aufgegriffen werden.

In Kapitel 2 wurde anhand der exemplarisch referierten Falldarstellung gezeigt, dass emotionale
Aspekte Lernprozesse begleiten, ohne dass Schiiler wie auch Lehrer sich diesen entziehen kénnen.
Daraus folgte, dass sich Emotionales forderlich oder auch hinderlich auswirken kann. In
padagogischen Bemiihungen lassen sich spezifische Momente rekonstruieren, die konkretes
Handeln in hohem Male beeinflussen. Aktuell vollzogenes Handeln wird demnach geleitet von
bestimmten personlichen Einschdtzungen der Pddagogen, von alltagstheoretischen (und vom
wissenschaftlichen Wissenstand oft weit entfernten) Erklarungen, von bestimmten Methoden, die
man in der Ausbildung gelernt hat, von Vorgaben, die man bekommt, oder von vermuteten
Erwartungen anderer an das eigene Handeln, ohne dass sich zumeist das eine vom anderen klar
abgrenzen lasst. In den Blick geraten dabei die (nicht nur in bewusster Weise wahrnehmbaren)
Motive menschlichen Verhaltens und Handelns, die von Figdor (2006, 155) als ,,handlungsleitende
Theorien” beschrieben werden. Diese lassen sich rekonstruieren, und im Hinblick auf ihren
Erklarungswert haben solcherart praxisleitender Momente den Stellenwert eines

,hermeneutischen Konstrukts des Handelns”.

Kehren wir nochmals zuriick zu dem Fallbeispiel der beiden Lehrerinnen, um dies exemplarisch zu
veranschaulichen: Das Lernen der Kinder wurde in dem Augenblick empfindlich gestort, als eine
der beiden Lehrerinnen den Kindern mitteilt, dass sie in absehbarer Zeit die Klasse verlassen
werde. Beide Lehrerinnen sind in hohem MaRe irritiert Giber das darauf einsetzende Verhalten der
Schiiler, wenn auch aus unterschiedlichen Griinden. Die Referendarin ist enorm beunruhigt und
erlebt sich bei jedem neuerlichen, misslingenden Interventionsversuch zunehmend als
gescheitert. Die Lehrerin, die die Klasse verlassen wird, ist Gberrascht, da die Kinder — so bereit
wie noch nie — ihrem Unterricht folgen. Welche praxisleitenden Momente kdnnten auf Seiten der

Lehrerinnen fir die Beziehungsgestaltung zwischen ihnen und den Kindern bedeutsam sein?

Es fallt auf, dass beide Lehrerinnen zunachst sehr erstaunt sind Uber die Reaktionen der Kinder.

Moglicherweise sind sie so Uberrascht, weil sie insgeheim Sorge haben, dass der Abschied die

Wissen zu verstehen ist (Neuweg 2003c). Meines Erachtens ist noch nicht eingehender bearbeitet worden, wie der
Zusammenhang zwischen Polanyis Begriff des impliziten Wissens (tacit knowing) und dem psychoanalytischen Konzept
des Unbewussten zu sehen ist (vor allem mit Bezug auf dynamisch unbewusste Aspekte wie Abwehr oder Widerstand).
In diesem Zusammenhang ist die Einzelfallstudie von Trunkenpolz (2017) zu erwahnen, da darin mit Bezug auf Neuweg
eine Unterscheidung zwischen sprachlich reprasentierten praxisleitenden und sprachlich nicht reprasentierten
praxisleitenden Momenten vorgenommen wird. Diese Unterscheidung wird — in Zusammenhang mit psychoanalytisch-
padagogischer Theorie — herangezogen, um konkrete Handlungsprozesse (von Pflegekrdften) zu untersuchen.
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Kinder traurig, angstlich oder wiitend stimmt und sie ihnen damit Schmerz zufiigen. In der Folge
konnte das schwierige Verhalten der Kinder als ein Nichtwollen wahrgenommen werden —
ausgehend von der Einschatzung, dass man von den Schiilern erwarten kann, dass sie in der
Schule sind, um Schreiben, Lesen oder Rechnen zu lernen. Und wenn sie das nicht tun, liegt es an
ihrer Unkonzentriertheit oder daran, dass Schiiler stiandig damit beschaftigt sind, Aufgaben zu
umgehen. Das fihrt schliefllich zur Einschdtzung, dass das Verhalten der Kinder gegen die Schule
oder gegen das Lernen gerichtet ist, weshalb die Irritation und Uberraschung der Lehrerinnen

auch nicht weiter verwunderlich erscheint.

Die dargestellten ersten Interventionsversuche — in besonders strukturierter Weise Ge- und
Verbote setzen — konnten weiterfiihrend davon bestimmt sein, dass Kinder, die den Unterricht
storen, Aufmerksamkeit bekommen wollen, verbunden mit der stillschweigenden Erwartung, dass
ihnen die Trennung nichts ausmachen werde. Und dariber hinaus wiirden die Schiiler durch das
konsequente Setzen von Verboten verstarkte Aufmerksamkeit bekommen, und es wiirde ihnen
dadurch besser gelingen, wieder zum Schulalltag zuriickzukehren. Allerdings wird in der
Falldarstellung deutlich, dass die ersten Interventionen des Grenzensetzens keine Wirkung gezeigt

haben. Wie ist das zu verstehen?

Die oben vermutete Annahme zum Ringen um Aufmerksamkeit driickt vielmehr aus, dass die
Lehrerinnen zwar wahrgenommen haben, dass die Kinder etwas brauchen, jedoch bleibt sie
letztlich inhaltsleer. Unklar bleiben

Ltieferliegende, spezifische Motive und Bediirfnisse hinter dem bloR faktischen
Tatbestand, dass wir bemerkt haben, dass das Kind oder der Jugendliche etwas von uns
will“ (Trescher 1992, 64).

Diese gangige ,Standarddiagnose” ist dem (verstandlichen) Wunsch nach einer raschen Antwort
geschuldet und erklart nur scheinbar das plotzlich verdnderte Verhalten der Kinder. Die
vorschnelle Interpretation (lUber Aufmerksamkeit) entspringt moglicherweise dem heimlichen
Wunsch, die Trennung werde den Kindern nichts ausmachen — zumal sie von einer der beiden
Lehrerinnen ausgelost wird — und diene deshalb der Abwehr von beunruhigenden Aspekten des
Erlebens. Es wirkt so, als ob die Lehrerinnen mit Gefiihlen der Schuld, Hilflosigkeit, Wut oder
Ohnmacht ringen, die jedoch so bedrohlich erlebt werden, dass sie vom Bereich des bewusst

Wahrnehmbaren ferngehalten werden.
Die bisherigen Ausfihrungen weisen darauf hin, dass die Art und Weise, wie einzelne

Handlungsschritte gesetzt werden, in hohem MaRe vom bewussten und unbewussten Erleben der

jeweiligen Situation abhangig ist. Aus psychoanalytisch-padagogischer Sicht kann davon
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ausgegangen werden, dass bestimmte innerpsychische Gegebenheiten entscheidend sind fiir die
Art und Weise, wie eine Situation wahrgenommen und erlebt wird und welche Aktivitaten darauf
folgen (W. Datler 2003a; 2004a). Wie etwa ein Lehrer in einer bestimmten Situation entscheidet
und handelt, ist dem zufolge weitgehend abhangig vom bewussten und unbewussten Erleben der
Situation.

,Unter Bezugnahme auf psychoanalytische Theorie wird davon ausgegangen, dass die
Ausbildung praxisleitender Momente in einem komplexen Zusammenspiel von
sensorischen Wahrnehmungen, Affekten und kognitiven Prozessen griinden, die
Menschen in bewusster und unbewusster Weise permanent veranlassen,
Entscheidungen unter dem Aspekt von Affektregulation zu treffen” (W. Datler,
Trunkenpolz 2010, 21).

Demnach wurzelt jede Praxisgestaltung immer in bestimmten praxisleitenden Momenten, die in
einzelnen Uberzeugungen, Einschitzungen und Stimmungen zum Ausdruck kommen und vielfach

dazu dienen, psychisches Gleichgewicht zu erhalten oder wieder zu erlangen.

Unter Bezugnahme auf den psychoanalytischen Begriff der psychischen Struktur (W. Datler 2001;
Steinhardt 2001; W. Datler, Wininger 2014b) kann (iberdies von relativ stabilen Tendenzen des
Wahrnehmens, Erlebens, Denkens und Handelns ausgegangen werden, die keiner bewussten
Steuerung bedirfen, sondern weitgehend unbewusst erfolgen. Demnach sind praxisleitende
emotionale Aspekte nur zum Teil der bewussten Reflexion zuganglich und Uber die Zeit hinweg
relativ stabil und infolgedessen nur langsam veranderbar. Daraus folgt, dass konkretes Verhalten
und Handeln vom (bewussten und unbewussten) Erleben und damit auch von den Emotionen
aller an einem Interaktionsprozess beteiligten Personen abhangig ist. Denn padagogisches
Handeln steht in engem Zusammenhang mit relativ stabilen Tendenzen des Wahrnehmens und
Erlebens, die der bewussten Reflexion aus Grinden der Abwehr entzogen sein kénnen

(Trunkenpolz 2017).

Vor dem Hintergrund des hier entwickelten Gedankens ist deshalb die Funktion von Prozessen des
erfahrungsgestiitzten Lernens in der differenzierten Auseinandersetzung mit praxisleitenden
Momenten des Wahrnehmens, Erlebens und Denkens zu sehen. Denn im Zentrum
psychoanalytischen Arbeitens steht

,[...] die Fahigkeit, Emotionen und deren Bedeutung nicht bloR bei anderen, sondern
auch bei sich selbst ausmachen, kontrollieren und zum Gegenstand des inneren
Verstehens, ,Verdauens’ und somit bewussten Nachdenkens machen zu kénnen“ (W.
Datler 2003a, 246).

Das Ziel solcher Lernprozesse besteht demnach darin, differenzierte Vorstellungen dariber zu
entwickeln, in welcher Weise praxisleitende Momente die Wahrnehmung und Ausgestaltung

padagogischer Aufgaben beeinflussen.
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Somit ist der Annahme Neuwegs (2002b) zuzustimmen, dass Wissen Erfahrung nicht ersetzen
kann und der Aufbau eines impliziten Wissens notwendig ist — das es gleichzeitig immer auch
kritisch zu reflektieren gilt. Damit man durch Erfahrung tatsachlich etwas erfahrt, gilt es — aus der
hier dargestellten psychoanalytischen Theorieperspektive betrachtet —, in methodisch liberlegter
Weise die Aufmerksamkeit auf die spezifischen praxisleitenden Momente zu lenken, die in Form
von Uberzeugungen, Einschitzungen oder Stimmungen Einfluss nehmen auf konkretes Verhalten
und Handeln und in hohem MaRe dazu dienen, psychisches Gleichgewicht zu stabilisieren.
Welchen Stellenwert hat dabei die Fahigkeit zur pddagogischen Reflexion sowie zur

Selbstreflexion?

4.3 Die Funktion von Reflexion fiir ein Verstehen emotionaler Aspekte

Bislang ist deutlich geworden, dass zur Ausbildung von Fahigkeiten des differenzierten Verstehens
von Emotionalem Wissen zwar notwendig ist, jedoch nur in begrenzter Weise handlungsleitende
Relevanz hat. Entscheidend ist, dass emotionale Momente das Handeln von Pddagogen nachhaltig
und nicht nur in bewusster Weise beeinflussen. Deshalb wird in erfahrungsgestitzten
Lernprozessen Praxiserfahrung vor dem Hintergrund psychoanalytischer Theoriebildung in
methodisch Uberlegter Weise reflektiert, damit ein Zugang zu den bewussten und unbewussten
praxisleitenden Tendenzen entfaltet werden kann. Insofern ist Neuwegs Einschatzung
zuzustimmen, dass die Qualitdt der Erfahrung bedeutsam ist fiir spezifische Dimensionen von
Kénnen, und sie kann zugleich um den Aspekt praxisleitender emotionaler Momente prazisiert
werden. Bereits angefiihrt wurde, dass nach Neuweg erfahrungsgestiitzte Lernprozesse nur dann
zu einem ,gekonnten Handeln“ flihren, wenn eine kritische Haltung im Hinblick auf
Handlungsgewohnheiten und Interpretationsmuster entwickelt wird. Doch welchen Stellenwert

haben in seinen Arbeiten Reflexionsfahigkeiten?

4.3.1  Zur Ausbildung eines ,analytischen Habitus*“

Neuweg (1999, 345) geht von der Annahme aus, dass nicht Erfahrung an sich, sondern die
Qualitat der Erfahrung bedeutsam fir die Entwicklung von Professionalitdt ist. Wenn auch
fortschreitende Erfahrung im Feld allmahlich in ein implizites Wissen miindet, so gilt es dennoch
zu bedenken, dass man ,,intuitiv und fliissig auch das Falsche machen” kann. , Kénnen wird durch
Tun“ erworben, weshalb sich im Erfahrungswissen bzw. in den Uberlegungen zum impliziten
Wissens das Problem der ,impliziten Blindheit” (Neuweg 1999a, 345) bzw. des ,impliziten
Vorurteils“ (Neuweg 2007a, 4) stellt; insbesondere bei Phanomenen, die den bislang erlernten

Kategorien und Schemata nicht entsprechen.
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,Professionell ist ein Lehrer in dieser Perspektive dann weder aufgrund seines Wissens
noch aufgrund des schlichten Ausmales seiner Erfahrung, sondern erst, wenn er zudem
einen analytischen Habitus ausgepragt hat, also bereit ist, seine Handlungspraxis
regelmaRig zu analysieren, zu evaluieren und gegebenenfalls zu verandern, wenn er
Verantwortung fiir das eigene Wachstum {ibernimmt und Gibernehmen kann und wenn
die Bereitschaft zur standigen und nie zum Abschluss zu bringenden Weiterentwicklung
integraler Bestandteil seines beruflichen Selbstverstandnisses ist” (Neuweg 2005a, 220).

Die Ausbildung eines sogenannten ,analytischen Habitus” ist demnach abhangig vom Vermdgen,
Handlungspraxis regelmaRig zu analysieren, zu evaluieren und gegebenenfalls zu verdandern, da es
als wichtig erachtet wird, impliziter Blindheit entgegen zu wirken. Wie ist der Zusammenhang

zwischen implizitem Wissen, impliziter Blindheit und Reflexionsfahigkeit zu sehen?

4.3.2 Implizites Wissen und , reflection-in-action“

Um die Problematik der impliziten Blindheit und die Bedeutung der Reflexion fiir das
Expertenhandeln zu thematisieren, greift Neuweg (1999, 356ff) Schons Konzeption des ,,Reflective
Practitioner” auf (Schon 1987), die der reflexiven Komponente eine zentrale Bedeutung bei
Problemldse- und Lernprozessen beimisst. Der Begriff des impliziten Wissens, wie er von Neuweg
in Anknlpfung an Polanyi (1985) verwendet wird, bezieht sich auf Kénnen und wird bei Schon als
ytacit knowing-in-action” beschrieben. Beide Autoren gehen von einem unausgesprochenen,
stillschweigenden Wissen aus (Neuweg 1999a, 356), das nur im Vollzug einer Handlung zum
Ausdruck kommt. Charakteristisch fiir diese Art des Handelns ist,

- dass Denken und Handeln insofern nicht getrennt werden, als Handeln und Urteilen ohne
bewusstes Uberlegen zu verstehen sind;

- dass das darin enthaltene (stillschweigende) Wissen nicht notwendigerweise bewusst
reprasentiert ist und deshalb Handelnde dieses Wissen (blicherweise verbal nicht
beschreiben kénnen;

- dass es sich durch hohe Flexibilitdt und Situationsangemessenheit auszeichnet.

Handeln wird als ein ausgedehnter Prozess gesehen, in dem Rickmeldungen (ber
Handlungsresultate eingeholt und ausgewertet werden. ,Knowing-in-action” ist

Jstillschweigend, wird spontan ohne bewuRtes Uberlegen bereitgestellt und fiihrt zu
den beabsichtigten Ergebnissen, solange die Situation innerhalb der Grenzen dessen
liegt, was wir als normal zu behandeln gelernt haben” (Schén 1987, 28 in Neuweg
19993, 356).

Immer wenn ein Handlungsprozess an seine Grenzen stof3t, weil er aullerhalb dessen liegt, was als
Normalfall eingeschatzt wird, oder ein Scheitern routinehafter Handlungsmuster droht, kommt es
zu einer spezifischen Form der Reflexion im Vollzug der Handlung selbst.

,Der Handelnde reflektiert dann, in Wechselwirkung auf die Handlungsergebnisse, die
Handlung selbst und das intuitive Wissen, das der Handlung implizit ist“ (Schén 1983, 56
in Neuweg 1999a, 358).

146



Schon pragte fir die spezifische Art des Erfassens dessen, was sich in einer aktuell stattfindenden
Handlung ereignet, den Begriff der ,reflection-in-action”, die sich von anderen Formen der
Reflexion durch ihre unmittelbare Handlungsbedeutsamkeit unterscheidet.

,Our knowing is ordinarily tacit, implicit in our patterns of action and in our feel for the
stuff with which we are dealing. It seems right to say that our knowing is in our action”
(Schon 1987, 49, Hervorh. im Original).

,Reflection-in-action” wird durch einen spezifischen Handlungskontext ausgeldst, und zwar immer
dann, wenn Grenzen des Handlungsvermégens erreicht werden. Der jeweilige Handlungsprozess
wird dabei nicht unterbrochen, wobei hier die ,,analytische Einlassung auf den gegebenen Fall”
gemeint ist und nicht eine Verallgemeinerung mit Hilfe von explizitem Wissen (Neuweg 1999a,

358).

Bei Altrichter (2000, 207) ist nachzulesen, dass die Konzeption des ,Reflective Practitioner” als
,Forschung im Handlungskontext” betrachtet werden kann, da Schén von einer schrittweisen, sich
wiederholenden , iterativen Verbindung von Aktion und Reflexion” ausgeht.

,When someone reflects-in-action, he becomes a researcher in the practice context”
(Schon 1987, 68).

»Reflection-in-action” kann als Forschung im unmittelbaren Kontext der Handlung beschrieben
werden und setzt immer dann ein, wenn bislang etablierte Problemlésungen nicht mehr
ausreichen. Schon beschreibt einzelne Aktivitdten, die fiir den Verlauf charakteristisch sind: Diese
reichen von der Einschatzung, dass die Situation als nicht routinehaft |I6sbar angesehen wird, Gber
Analogiebildungen und ersten Problemdefinitionen zur Einordnung des Neuen bis hin zur
Ableitung und Einschatzung von Handlungskonsequenzen und Losungsstrategien (Schon 1983,

125ff.; Altrichter 2000, 205f.).

Erst wenn unlosbare Handlungsprobleme auftreten, bedarf es der Fahigkeit, das darin
enthaltende Handlungswissen explizit zu formulieren. Diese Form der Reflexion aulRerhalb des
unmittelbaren Handlungsprozesses wird als ,reflection-on-action” bezeichnet. Dafiir ist es
notwendig, sich von der Handlung zu distanzieren, damit man sie reflektieren kann. Eine solche
Reflexion auBerhalb des eigentlichen Handlungsprozesses kann spezifische Aspekte eines
stillschweigenden Handlungswissens kommunizierbar und somit auch analysierbar und

veranderbar machen (Steinhardt 2005, 67; Wininger 2012, 57).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass implizites Wissen immer auch mit der Gefahr
impliziter Blindheit verbunden ist. Deshalb bedarf es einer , grundséatzlich kritischen Attitide den
eigenen Interpretations- und Handlungsgewohnheiten gegeniiber” (Neuweg 2000c, 213). Schéns

Ausfiihrungen lenken den Blick darauf, dass fallbezogene Reflexionsprozesse nicht erst auRRerhalb
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des unmittelbaren Handlungsprozesses, sondern bereits im Vollzug einer Handlung stattfinden,
damit man flexibel und angemessen mit der Situation umgehen kann. , Reflection-in-action” setzt
immer dann ein, wenn Grenzen eigener Handlungsmoglichkeiten erreicht werden und

Handlungsmuster oder -routinen zu verandern sind.

Wie davor beschrieben, ist — Neuweg zufolge — die Ausbildung eines analytischen bzw. reflexiven
Habitus entscheidend fiir die Entwicklung von Professionalitdt, um der Gefahr der impliziten
Blindheit entgegenzuwirken. Noch nicht diskutiert wurde der Zusammenhang zwischen implizitem
Wissen, Reflexionsfahigkeit und emotionalen Aspekten. Mit Bezug auf W. Datler (2003a) geht
Neuweg (2005a, 223) zwar von der Annahme aus, dass ,,Handlungen nicht nur eine Funktion des
Wissens und Kénnens” sind, sondern auch in engem Zusammenhang mit Gefiihlen und Prozessen
der Affektregulation stehen — dieser Aspekt wird jedoch in seinen Arbeiten nicht weiter
behandelt. Wenngleich Neuweg einrdumt, dass die Auseinandersetzung mit Erfahrung immer
auch von emotionalen Momenten gepragt ist, bleibt aber eine systematische Bearbeitung in
seinen Arbeiten offen (siehe Kapitel 1). Das fiihrt dazu, dass nun im letzten Abschnitt diskutiert wird,
welche Funktion Reflexion fir ein Verstehen von emotionalen Aspekten in ausgewahlten
psychoanalytisch-padagogischen Arbeiten hat. Darauf aufbauend lasst sich der Zusammenhang
zwischen Aspekten des Erlebens und den Uberlegungen Schéns (1983; 1987) zur Reflection-in-

action darstellen.

4.3.3  Reflexion aus psychoanalytischer Sicht

Im Folgenden geht es nun darum, padagogische Reflexion und Selbstreflexion und deren Relevanz
fir ein Verstehen von emotionalen Prozessen darzustellen. In einem ersten Schritt wird
beschrieben, dass Reflexion dem Verstehen von bewussten und unbewussten
Bedeutungszusammenhangen bei sich und anderen dient. In diesen Zusammenhang kommt dem
Verstehen von bedrohlichen Aspekten des Erlebens besondere Bedeutung zu, das in Abhangigkeit
steht zum Vermogen, eine zurlickhaltende Position einzunehmen. Eine analytische Reflexion zielt
also auf die Gestaltung forderlicher padagogischer Bemihungen ab, indem nachtragliches
Reflektieren dazu beitragt, die Fahigkeit zu entwickeln, Situationen schon wahrend des

Arbeitsprozesses differenziert zu verstehen.

Zuvor wurde bereits ausgefiihrt, dass erfahrungsgestiitzte Lernprozesse vor dem Hintergrund
psychoanalytisch-padagogischer Theoriebildung in Zusammenhang stehen mit einem Verstehen
von bewussten und unbewussten praxisleitenden Aspekten des Handelns. Voraussetzung dafir ist
die Bereitschaft und Fahigkeit, emotionale Aspekte und dessen Bedeutung differenziert zu

erfassen. Die Entwicklung entsprechender Fahigkeiten bildet zum einen eine Voraussetzung dafir,
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dass in der Gestaltung padagogischer Aufgaben unbewusste Impulse, die das manifeste Erleben
und Handeln beeinflussen, wahrgenommen werden konnen und sich dadurch weniger hinderlich
auswirken (M. Datler 2012, 188). Zum anderen eroffnet Reflexion die Madglichkeit, ein
differenziertes Verstehen des Erlebens des Interaktionspartners sowie der (unbewussten)
Bedeutung von Beziehungsprozessen zu erlangen. Denn die Fahigkeit, zum eigenen Erleben einen
verstehenden Zugang zu entwickeln, stellt aus psychoanalytischer Sicht,

,[...] einen unverzichtbaren Ausgangspunkt fiir das Verstehen unbewusster
Beziehungsprozesse sowie einen unverzichtbaren Ausgangspunkt flir das Verstehen der
inneren Welt jener dar [...] mit denen Padagoginnen und Padagogen beruflich zu tun
haben” (W. Datler 2003a, 248).

Dazu bedarf es der Schulung der Fahigkeit, emotionale Aspekte bei sich und bei anderen zum
Gegenstand des bewussten Nachdenkens und Verstehens zu machen. Bereits in Kapitel 3 wurde
dargestellt, dass sich psychoanalytisch-padagogisches Koénnen und Handeln durch ein
kontinuierliches Verstehen von psychodynamischen und interaktionellen Prozessen auszeichnet.
In der Falldarstellung (Kapitel 2) wurde Uberdies deutlich, dass sich Schiiler wie Lehrer der Intensitat
von Geflihlen nur schwer entziehen kénnen und der Intensitat oft ungeschiitzt ausgeliefert sind.
Gerade Situationen mit besonders konflikthaften, irritierenden, unverstandlichen oder
berihrenden Momenten laden in spezifischer Weise dazu ein, die damit verbundenen Gefiihle
agierend zum Ausdruck zu bringen, da sie als zu bedrohlich erlebt werden und deshalb vom
bewusst wahrnehmbaren Erleben ferngehalten werden. Bei M. Datler (2012, 189) kann
nachgelesen werden, dass — auch psychoanalytisch versierte — Padagogen immer wieder
besonders heftige Geflihle verspiren, die ihr Handeln beeinflussen. Deshalb hat, aus dieser
Theorieperspektive betrachtet, das Entwickeln von Reflexionsfahigkeiten einen hohen
Stellenwert, die sich durch das Vermdgen auszeichnen, Erleben zu thematisieren und reflexiv fir
ein differenziertes Verstehen von bewussten und unbewussten Bedeutungszusammenhangen zu
nutzen. Reflexion zielt insbesondere darauf ab, bedrohliche oder unangenehme Aspekte des
Erlebens so zu thematisieren, dass die damit verbundenen Gefiihle erleb- und besprechbar
werden. Dadurch kann eine Haltung entwickelt werden, in der man sich — aus Griinden der
Abwehr — weniger stark dazu gedrangt fihlt, unbewusste Erlebnisinhalte unbedacht in der
Gestaltung padagogischer Bemiihungen zum Ausdruck kommen zu lassen (Steinhardt,

Sengschmied 2013).

Im Kontext des Verstehens von (bedrohlichen) Aspekten des Erlebens und im Verlangen, diese aus
dem bewusst Wahrnehmbaren fernzuhalten, ist das psychoanalytische Prinzip der Abstinenz und
Zuriickhaltung von Bedeutung, da darin zentrale handlungsrelevante Uberlegungen formuliert
werden. In der Diskussion (iber den Begriff der Abstinenz wird auf zweierlei Aspekte verwiesen

(W. Datler 2005; Bittner 2005):
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- Der Begriff des Agierens wird meistens in Zusammenhang gesehen mit nach auflen
gerichteten bzw. von auBen wahrnehmbaren Aktivitdten, die darauf abzielen, sich vor
bedrohlichen Momenten des Erlebens zu schitzen, und deshalb als Ausdruck
unbewusster Abwehrprozesse zu verstehen sind. Es bedarf daher in padagogischen
Bemiihungen einer ,dufleren Zurlickhaltung” (W. Datler 2005, 94), da das Einnehmen
einer gewissen reflexiven Distanz zum Geschehen, ohne jedoch emotional unberiihrt zu
sein, vor Aktivitdten schiitzt, die im Dienst der Abwehr stehen.

- In Situationen, bei denen Grenzen des Verstehens erreicht werden, kann jedoch auch die
Reflexion des emotionalen Gehalts schwierig werden, da man aus Griinden der Abwehr
an Grenzen des bewussten Wahrnehmens latenter Erlebnisinhalte st6Bt. Damit
innerpsychische Abwehraktivitdten nicht stdndig dazu fuhren, dass Akte des
professionellen Verstehens verschlossen bleiben, ist deshalb ebenso eine ,innere
Zurickhaltung” (W. Datler 2005, 94) erforderlich, um die Bedeutung menschlicher
Aktivitaten verstehen zu kdnnen.

Das Entwickeln der Fahigkeit zur Reflexion von emotionalen Aspekten ist eng verknipft mit der
Moglichkeit und Bereitschaft, iber emotionale Aspekte nachzudenken, ohne dies als psychisch zu
bedrohlich zu erleben. Das Vermogen zur inneren und aulleren Zurlckhaltung fihrt zur
Ausweitung jenes innerpsychischen Raumes, den Lazar ,mental space” (2000, 409) nennt, und
eroffnet die Moglichkeit des Wahrnehmens wie auch Nachdenkens (ber bedrohliche,
bedngstigende oder schmerzhafte Geflihle. Daflir bedarf es sozusagen geniigend
innerpsychischen Raum zum Denken und Erleben, damit Widerstande wahrgenommen werden
kénnen und die damit verbundenen Gefiihle erleb- und besprechbar werden. Gelingt es, durch
Reflexionsprozesse ein verandertes Erleben seiner selbst und der Beziehung zu anderen zu
bewirken, nimmt dies Einfluss darauf, wie padagogische Aufgaben wahrgenommen und erlebt

werden und welche Aktivitdten darauf folgen.

Bislang wurde ausgefiihrt, dass eine analytische Reflexion darauf abzielt, ein differenziertes
Verstehen von bewussten und unbewussten Bedeutungszusammenhangen zu erarbeiten, damit
insbesondere bedrohliche Aspekte des Erlebens weniger stark aus dem Bereich des bewusst
Wahrnehmbaren ferngehalten werden oder unbewusst agierend gelindert werden mussen.
Zudem wurde bereits angedeutet, dass eine analytische Reflexion des Erlebens und ein
weiterflihrendes padagogisches Handeln ineinandergreifen. M. Datler (2012) weist auf die in der
jingeren psychoanalytischen P&ddagogik vertretene Auffassung hin, dass eine analytische
Reflexion dem Verstehen der aktuell gegebenen Situation dient und dadurch Méglichkeiten
eroffnet werden, in forderlicher Weise padagogische Bemihungen zu gestalten. Zudem ist das
Ringen um ein angemessenes Verstehen nicht als ein punktueller, einmaliger Vorgang zu sehen,

sondern
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»[...] Verstehensprozesse beeinflussen immer wieder das Handeln, das Wahrnehmen
und das Ausgestalten der schulischen Beziehungsprozesse” (M. Datler 2012, 188).

Die enge Verschrankung von Handeln und Reflexion stellt nach Trescher (1993, 173) ein
grundlegendes Merkmal psychoanalytischen Denkens dar. In diesem Zusammenhang spricht er in
seinen Uberlegungen zur Handlungstheoretischen Begriindung der Psychoanalytischen Péddagogik
von einer Triangulierung 1. und 2. Ordnung (1993, 192f.). Dabei wird verdeutlicht, dass
Reflexionsprozesse aus dieser Sicht sowohl in der unmittelbaren Situation selbst zu entfalten sind
(Triangulierung 1. Ordnung) als auch im nachtraglichen Bearbeiten des emotionalen Gehalts von
padagogischen Bemiihungen etwa in Supervisions- oder Balint-Gruppen (Triangulierung 2.
Ordnung). Nachtragliche Reflexionsprozesse kdnnen zu einer Ausweitung der Bereitschaft und
Fahigkeit fihren, emotionale Aspekte differenziert zu verstehen, und dadurch Einfluss darauf
haben, wie Situationen im Hier und Jetzt wahrgenommen und erlebt werden. Demnach zeichnet
sich Verstehenskompetenz dadurch aus, dass Akte des Verstehens nicht nur in der nachtraglichen
Reflexion von Arbeitssituationen zu entwickeln sind, sondern bereits im Vollzug padagogischer
Bemiihungen, und dies in einer Weise, in der sie ,unmittelbar” Einfluss nehmen auf die weitere

Handlungsplanung (W. Datler, Hover-Reisner, Steinhardt 2010, 18).

Diese Prozesse der unmittelbaren und nachtraglichen Reflexion werden von Trescher (1993, 193)
als ,padagogische Praxisforschung” bezeichnet, womit sich ein Zusammenhang herstellen lasst zu
Schéns Uberlegungen zur ,reflection-in-action”, die sich durch die Fahigkeit auszeichnet, bereits
im Vollzug padagogischer Bemiihungen eine reflexive Haltung einzunehmen als Ausgangspunkt
fir die Gestaltung weitere Handlungsschritte. Jedoch mit dem Unterschied, dass Schons
Konzeption der ,reflection-in-action” an jenen Punkten zu verorten ist, wo man zu scheitern droht
oder wo Grenzen des Handlungsprozesses erreicht werden (Schén 1987, 49; Neuweg 1999, 358).
Reflexion ist vor dem Hintergrund psychoanalytisch-padagogischer Theorieperspektiven jedoch
ein konstitutives Merkmal padagogischen Handelns. Ein standiges Ringen um ein Wahrnehmen
und Erkennen von Emotionalem zeichnet ein von psychoanalytischen Anspriichen geleitetes
Handeln aus, unabhadngig davon, ob man im Handlungsprozess an Grenzen stof3t. In diesem
Kontext sind die — bereits in Kapitel 3.2 angefilhrten — Konzepte der Ubertragung und
Gegenlbertragung, des szenischen Verstehens (Trescher 1990; 1993), des unbewussten Agierens
(Kliwer 1983) oder der unbewussten Rolleniibernahe (Sandler 1976) bedeutsam. Ebenso wird
deutlich, dass Reflexionsfahigkeiten zu entwickeln sind, die nicht nur in der nachtréglichen
Reflexion (iber eine Handlung, sondern in spezifischer Weise bereits im Vollzug einer Handlung

zum Tragen kommen.
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Zusammenfassend lasst sich mit Bezug auf Neuweg festhalten, dass explizitem Wissen eine
handlungsvorbereitende  und  -rechtfertigende sowie eine  wahrnehmungs- und
problemdefinitionsleitende Funktion zukommt. Kénnen zeichnet sich bei Neuweg durch ein
implizites Wissen aus, das als ein stillschweigendes Wissen wirksam wird. Als solches kann
implizites Wissen gar nicht, nicht vollstandig oder angemessen sprachlich rekonstruiert werden
und folglich nur implizit — durch Erfahrung — allmahlich aufgebaut werden. Implizites Lernen birgt
aber die Gefahr der impliziten Blindheit in sich, und deshalb ist einen analytisch-reflexiver Habitus

auszubilden.

Aus einer psychoanalytisch-padagogischen Theorieperspektive betrachtet, kann festgehalten
werden, dass explizites Wissen fir die Entwicklung von Kdénnen allein nicht ausreicht, da
padagogisches Handeln von emotionalen Prozessen begleitet wird, die darauf Einfluss nehmen,
wie padagogische Aufgaben wahrgenommen und ausgestaltet werden. Die Bedeutung von
Erfahrung ist infolgedessen im Wahrnehmen, Erkennen und Verstehen von praxisleitenden
Momenten des Erlebens zu verorten. Dabei gilt es zu bedenken, dass Abwehrprozesse nicht nur
die Art und Weise beeinflussen, wie padagogische Aufgaben wahrgenommen werden, sondern
auch die Fahigkeit, einen verstehenden Zugang zu emotionalen Prozessen zu entfalten.
Reflexionsfahigkeit zeichnet sich demnach durch innere und &uRere Zurlickhaltung von
Aktivitaten aus, die im Dienst der Abwehr stehen. Insofern hat Praxis- und Selbstreflexion in
Arbeiten zur Entwicklung eines psychoanalytisch-pddagogischen Konnens einen hohen
Stellenwert, da Akte des Verstehens nicht nur in der nachtraglichen Reflexion, sondern bereits im
Vollzug padagogischer Bemiihungen zu entwickeln sind; im Unterschied zu Schon (1983; 1987)

auch dann, wenn man nicht an Grenzen der eigenen Handlungsmoglichkeiten stoRt.

5 Resiimee zum Aspekt des Erlebens in der Ausiibung beruflicher

Praxis

In Teil c wurde die These entwickelt, dass fiir das Zustandekommen von Handlungen und fiir die
Entwicklung eines entsprechenden Kénnens Aspekte des Erlebens bedeutsam sind, diese jedoch
noch nicht hinreichend beriicksichtigt werden (Kapitel 1). Daraus folgte in Kapitel 2, dass Emotionen
das Erleben padagogischer Situationen und in Verbindung damit padagogisches Handeln in einer
Weise beeinflussen, die sich im Hinblick auf die Verwirklichung berufsfeldspezifischer Ziele (wie
etwa in den Standards angefiihrt) mitunter als hilfreich und mitunter als hinderlich erweisen.
Jedoch — so wurde in Kapitel 3 deutlich — ist aus psychoanalytischer Sicht davon auszugehen, dass

emotionale Aspekte immer Einfluss nehmen auf Lehr- und Lernprozesse, ohne dass man sich
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dieser Wirkung entziehen kann (M. Datler 2012). Deshalb ist zu fragen, welches Kénnen aus dieser
Perspektive betrachtet hilfreich oder gar notwendig ist und welche Gegebenheiten auf Seiten der
Lehrer im Hinblick auf das Erreichen konkreter Ziele vorhanden sein mussen. Aus diesem Grund
wurden in diesem Kapitel Charakteristika psychoanalytisch-padagogischen Kénnens und Handelns
skizziert, und in Zusammenhang damit wurden ausgewahlte Theorien und Konzepte der
Psychoanalytischen Padagogik dargestellt. Psychoanalytisch-padagogisches Handeln zielt auf ein
Wahrnehmen von Geflihlen in Interaktionsprozessen ab, und in Abhédngigkeit zur jeweils
gewahlten Theorieperspektive wird ein Verstehen entwickelt, das den Ausgangspunkt fir
Interventionsschritte darstellt (Tuckett 2005; 2007; Diem-Wille 2013). Damit diese Aspekte
ytatsachlich” in padagogischen Bemihungen Bericksichtigung erfahren und diese in geeigneter
Weise wahrgenommen werden kdnnen, reicht ein allgemeines Wissen dariiber nicht aus. Es gilt,
die Frage der Anwendung zu problematisieren, da psychoanalytisch-padagogisches Wissen und
Kénnen zwar im Praxisvollzug zum Tragen kommt, jedoch im eigentlichen Sinn des Wortes nicht
angewandt wird. Denn psychoanalytisch-pdadagogisches Arbeiten ist dadurch gekennzeichnet,
dass padagogische Bemihungen unter Bezug auf unbewusste Prozesse wahrgenommen und
ausgestaltet werden (Blttner, W. Datler, Finger-Trescher 2012, 26). Aufgrund dessen, dass
psychoanalytisches Wissen und Kénnen sich nicht wie ein didaktisches Verfahren anwenden lasst,
ist auch dessen ,Vermittlung” zu problematisieren. Psychoanalytisch-padagogische Fahigkeiten
werden

,»[...] nicht von einem zum anderen mittels entsprechender Hilfen (wie etwa didaktischer
Verfahren) weitergegeben. Psychoanalytische Kompetenzen gilt es vielmehr zu entfalten
—und dazu kann man angeregt, dabei kann man angeleitet und unterstitzt werden” (W.
Datler, M. Datler, Sengschmied, Wininger 2002, 141).

In Kapitel 4 zeigte sich, dass flr den Aufbau von spezifischen Dimensionen padagogischen Kénnens
neben wissenschaftlichem Wissen ebenso Erfahrung, Reflexion und personlichkeitsspezifische
Merkmale relevant sind. Dabei wurde ausgefiihrt, dass die Uberlegungen Neuwegs zum impliziten
Wissen in Zusammenhang mit einer psychoanalytisch-pdadagogischen Theorieperspektive eine
Erweiterung erfahren kénnen. Das betrifft besonders jene Momente, die auf ein Verstehen
emotionaler Aspekte verweisen und dazu fihren, dass in padagogischen Bemihungen
unbewusste Impulse und Strebungen, die das manifeste Erleben und Handeln beeinflussen,
wahrgenommen werden kdnnen und sich dadurch weniger hinderlich auswirken. In den
Ausfiihrungen ist deutlich geworden, dass vor dem Hintergrund ausgewahlter psychoanalytischer
Theorien zur Entwicklung eines entsprechenden Konnens Erfahrung die Funktion hat, in
methodisch iberlegter Weise Zugédnge zu praxisleitenden Momenten zu entfalten. Diese Muster
des Erlebens stehen in Zusammenhang mit biografischen Erfahrungen und sind deshalb nur
langsam veranderbar. Insofern ist die Bereitschaft und Fahigkeit zur Reflexion von bewussten und

unbewussten Aspekten des Erlebens bedeutsam, die nur allmahlich und kontinuierlich entwickelt
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werden kann. Reflexionsfahigkeit zielt demnach auf ein Verstehen von sich und anderen ab und
ist nicht nur in nachtraglichen Prozessen zu verorten, sondern bereits im Vollzug padagogischer
Bemuhungen werden Akte des Verstehens und, darauf aufbauend, weitere Handlungsschritte
gesetzt. Ins Zentrum riicken somit Fahigkeiten des differenzierten Verstehens, die nicht einmal
punktuell, sondern mit einer gewissen ,Routine, Bestdndigkeit und Qualitdt zum Tragen
kommen“, unabhangig davon, ob man Grenzen eigener Handlungsmaglichkeiten erreicht hat oder

nicht (Buttner, W. Datler, Finger-Trescher 2012, 26).

Wenn also in professioneller Weise auf emotionale Prozesse im schulischen Geschehen geachtet
werden soll, muss man sich im Folgenden die Frage stellen, welche Methoden in der
Psychoanalytischen Padagogik entwickelt wurden, damit solch ein spezifisches Koénnen

ausgebildet werden kann.
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Einleitung

In der Psychoanalytischen Padagogik wurden unterschiedliche Konzepte und Methoden
entwickelt, die darauf abzielen, Fahigkeiten zur Analyse und zum Verstehen von emotionalen
Bedeutungszusammenhdngen zu entfalten. In den Publikationen Uber psychoanalytisch-
padagogische Aus- oder Weiterbildung wird hervorgehoben, dass die Entwicklung dieser Fahigkeit
in engem Zusammenhang steht mit Praxis- und/oder Selbstreflexion. Nahezu in allen
einschlagigen Veroffentlichungen wird hervorgehoben, ,dass die Entfaltung psychoanalytisch-
padagogischer Kompetenz eng an die Moglichkeit der ,psychoanalytischen Reflexion von
Erfahrung’ gebunden ist” (W. Datler, M. Datler, Sengschmied, Wininger 2002, 153f.). Dazu lassen
sich Ansatze aus den Bereichen der Selbsterfahrung, Supervision bzw. Balint-Gruppenarbeit sowie
der psychoanalytischen Beobachtung und Praxisreflexion (Work Discussion®) nach dem Tavistock-
Modell finden. Letztere werden in diesem Teil aufgegriffen. Hingegen werden Arbeiten zur
Bedeutung von Selbsterfahrung und Supervision bzw. Balint-Gruppenarbeit nicht weiter

bericksichtigt, da dies den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen wiirde.

Was den Einfluss von Emotionen auf die Wahrnehmung padagogischer Situationen und in
Verbindung damit auf padagogisches Handeln betrifft, so ist vor dem Hintergrund
psychoanalytischer Theorien davon auszugehen, dass sich diese forderlich oder hinderlich
auswirken kénnen.®? Deshalb stellt sich die Frage, wie solch ein spezifisches Kénnen im Hinblick
auf die Bedeutung von Emotionen ausgebildet werden kann. Wenn ein Verstehen von
emotionalen Aspekten im schulischen Geschehen entwickelt werden soll, reicht es nicht aus, die
Aufmerksamkeit bloR auf das Erleben der Schiler zu lenken, sondern es musste ebenso das
Augenmerk auf die Gefiihle der Lehrer, Kollegen oder Eltern gerichtet werden sowie auf die sich

dabei entfaltenden Beziehungsprozesse (M. Datler 2012).

Dazu wird in diesem Kapitel die Methode der psychoanalytischen Beobachtung und
Praxisreflexion (nach dem Tavistock-Modell) in ihren Grundziigen vorgestellt und hinsichtlich des
Aspektes der Verdnderung von Praxisgestaltung befragt. Begonnen wird mit einem kurzen
historischen  Abriss  (kapitel 1), gefolgt von der Beschreibung psychoanalytischer

Beobachtungsseminare (Kapitel 2) sowie Praxisreflexionsseminare (Kapitel 3). In beiden Abschnitten

81 Der englische Begriff der Work Discussion wird in den weiteren Ausfiihrungen synonym verwendet mit dem Begriff
der Praxisreflexion.
82 Wie sich diese Annahme empirisch tiberpriifen lasst, wird in Teil E diskutiert.
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werden sowohl die Grundkonzeption dieser Seminare als auch jene Aspekte des Lernens in diesen
Seminaren dargestellt, die in der Literatur wiederkehrend als bedeutungsvoll eingeschatzt
werden. AbschlieBend wird erortert (Kapitel 4), wie der Zusammenhang zu sehen ist zwischen der

Entwicklung entsprechender Fahigkeiten und weiterfiihrendem padagogischem Handeln.

1 Geschichte

In zahlreichen Beitragen ist nachzulesen, dass Beobachtungs- und Praxisreflexionsseminare eine
lange Tradition in der Aus- und Weiterbildung unterschiedlicher Berufsgruppen an der Tavistock
Clinic in London haben, wo sie urspriinglich entwickelt wurden. John Bowlby ibernahm 1948 in
der nach dem Krieg neu gegriindeten Tavistock Clinic die Aufgabe, eine klinische Abteilung fir
Kinder und deren Eltern (Department of Children and Parents) aufzubauen. Die Entwicklung und
Durchfiihrung der Ausbildung von Kinder- und Jugendpsychotherapeuten ibernahm Esther Bick,
eine Schiilerin von Melanie Klein. Die psychoanalytische Beobachtung von Babys in ihren Familien
wurde von ihr konzipiert und ist bis heute ein zentraler Eckpunkt des Curriculums (Bick 1964, 240;
Kéhler-Weisker 2006; W. Datler 2009). Zur Bedeutung von Beobachtungsseminaren, schreibt
Meltzer:

+When Esther Bick introduced her method of infant-mother observation into the
training of child psycho-therapists at the inception of the course at the Tavistock Clinic in
1948 no one foresaw the immense impact and influence it was to accrue over the years.
Gradually it became the keystone of that training in observation and thought about
children as the groundwork upon which therapeutic techniques needed to be founded.
[...] The emphasis that Mrs. Bick placed on detailed observation and reporting to the
discussion group of each student’s weekly observations helped to keep interpretive
impulses at bay so that the language of observation naturally remained unburdened by
jargon” (Melzer 1986, 9).

Wahrend der 1970er Jahre leitete Martha Harris — eine der ersten Studentinnen von Esther Bick —
den Kurs. Ab dieser Zeit wurden ,Work Discussion Groups” angeboten, die als eine spezifische
Form der psychoanalytischen Praxisreflexion beschrieben werden kénnen. Margaret Rustin
berichtet (2008, 5), dass die ersten Gruppen von Harris Gberwiegend aus Teilnehmern bestanden,
die padagogisch tatig waren und die Absicht hatten, die Kinder, mit denen sie arbeiteten, gezielt
zu fordern.®® Inwiefern die Tavistock-Methode als Instrument zur Praxisberatung und

Professionalisierung von Lehrern hilfreich ist, wird von Harris bereits 1968 in Zusammenhang mit

83 Einem Aufsatz von Ross (1999) ist zu entnehmen, dass sich ab 1977 zwei Ausbildungsangebote entwickelt haben: 1.
Die Ausbildung zur psychoanalytischen Kinder- und Jugendlichenpsychotherapie, in der die Beobachtungsseminare
ihren Ursprung haben. 2. Eigenstandige Beobachtungskurse im Rahmen einer vorklinischen Ausbildung oder im Rahmen
von Aus- und Weiterbildungskursen fiir Lehrer, Sozialarbeiter und dhnlichen Berufsgruppen. Diese Entwicklung wurde
notwendig, da die Kurse zunehmend mehr von Studenten besucht wurden, die nicht die Absicht hatten, eine
Kinderpsychotherapieausbildung zu absolvieren, sondern psychoanalytisches Denken und die Erfahrungen der Infant
Observation als eine Moglichkeit sahen, ihre Arbeit zu vertiefen und weiterzuentwickeln (Ross 1999, 89).
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einem Schulberatungsprojekt diskutiert. Zentral ist flr sie dabei die Frage, wie sich das subjektive
Erleben im Kontext des eigenen beruflichen Handelns auswirkt.

,Dabei sollten neben den realen Rahmenbedingungen des Schulgeschehens im
Besonderen jene emotionalen Dimensionen Beachtung finden, die dem Bewusstsein der
Interagierenden nicht zuganglich sind und daher umso wirkungsvoller das Erleben und
die Entwicklung der Arbeitsbeziehung sowie die Gestaltung und den Ablauf der
Arbeitspraxis pragen” (Reiter 2012, 142).

Die Bedeutung solcher Seminare fiihrte wohl auch dazu, dass in den folgenden Jahren
Beobachtungs- und Praxisreflexionsseminare in vielen Landern angeboten wurden, sowohl auf
universitarer und auReruniversitdrer Ebene als auch im Rahmen von psychoanalytischen
Therapieausbildungen sowie in zahlreichen Weiterbildungen im psychosozialen Feld, wie etwa fir
Lehrer, Sozialarbeiter oder Kindergartnerinnen (z.B. Briggs 1999, Messerer 2008; Diem-Wille
2013; Hover-Reisner u.a. 2014).3* Blickt man zudem in einzelne Curricula von Aus- und
Weiterbildungen fiir Lehrer, dann nehmen Beobachtungs- und Praxisreflexionsseminare mitunter
einen zentralen Stellenwert ein. Zu denken ist etwa an einen Kurs des Tavistock Centres
(Emotional Factors in Learning and Teaching®), an jenen der Universitit Klagenfurt
(Psychoanalytic Observational Studies — Personlichkeitsentwicklung und Lernen®) oder an den
dreijahrigen Universitatslehrgang ,Integration von Kindern und Jugendlichen mit emotionalen
und sozialen Problemen im Kontext von Schule” (Universitdit Wien in Kooperation mit der

Padagogischen Hochschule Wien bzw. KPH-Wien?”).

Es wurde bereits erwdhnt, dass sich seit der Entstehung von psychoanalytischen
Beobachtungsseminaren unterschiedliche Varianten entwickelt haben. Der Ubersichtlichkeit
halber werden im folgenden Kapitel jene Seminare angefiihrt, in denen Babys, Kleinkindern oder
Organisationen beobachtet werden (Kapitel 2). Erst im nachsten Kapitel (3) folgt die Darstellung der

methodischen Uberlegungen zur Work Discussion, in deren Zentrum die Praxisreflexion steht.

2 Psychoanalytische Beobachtungsseminare

Dieser Abschnitt behandelt die Frage, wie in Beobachtungsseminaren Fahigkeiten zum

differenzierten Verstehen von emotionalen Aspekten sowie das Vermogen, diese

84 Das stetig steigende Interesse zeigt sich auch in der Herausgabe der Zeitschrift Infant Observation. International
Journal of Infant Observation and Its Applications (1997f.), in der aus unterschiedlichen Anwendungsfeldern von Infant
Observation und Work Discussion Beitrdage publiziert werden.

85 |Informationen sind abrufbar unter: https://tavistockandportman.nhs.uk/training/prospective-students/courses-by-
subject/ (2016 11 20)

86 Informationen sind abrufbar unter: http://www.uni-klu.ac.at/ulg/psychpaed/inhalt/1.htm (2017 05 01)

87 Informationen sind abrufbar unter: http://www.postgraduatecenter.at/weiterbildungsprogramme/bildung-
soziales/integration-von-kindern-und-jugendlichen/ (2016 11 20)
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Verstehensprozesse fiir weitere padagogische Bemiihungen zu nutzen, geschult werden kénnen.
Dazu wird sowohl die Grundkonzeption der Beobachtungsseminare dargestellt (2.1) als auch jene
Aspekte des Lernens durch die Teilnahme an diesen Seminaren, die in der vorliegenden Literatur
wiederkehrend als bedeutungsvoll eingeschatzt werden (2.2). Der Beobachtungsgegenstand kann
— je nach Aufgabenstellung — von Familien, Klein- bzw. Schulkindern bis hin zu Organisationen
reichen. In den folgenden Ausflihrungen wird das Hauptaugenmerk auf die Beschreibung der
Babybeobachtung gelegt, da diese die langste und intensivste Form im Hinblick auf die Schulung
der Fahigkeit und Bereitschaft zur Reflexion emotionaler Aspekte darstellt. Die Anzahl der
Beobachtungen kann von Seminar zu Seminar stark variieren: Babybeobachtungen dauern
Ublicherweise ein oder zwei Jahre. Die Familien werden anfanglich wéchentlich und eventuell im
zweiten Lebensjahr des Babys 14-tigig fir die Beobachtungen besucht. Kleinkind- und
Organisationsbeobachtungen sind — je nach Aufgabenstellung — im Regelfall wesentlich kiirzer.
Aufgrund des inhaltlich eingeschrankten Rahmens kdonnen letztere nicht in aller Ausfihrlichkeit
dargestellt werden, zumal die Grundkonzeption gleich gestaltet wird. Lediglich im Kapitel zum

Lernen Uber den jeweiligen Beobachtungsgegenstand wird ein kurzer Einblick dazu gegeben.

2.1 Methodische Gestaltung der Seminare

Das methodische Design von Beobachtungsseminaren ist dadurch gekennzeichnet, dass deren
Teilnehmer angehalten werden, (a) genaues Beobachten zu lernen, (b) das Beobachtete in
deskriptiver Form zu Papier zu bringen, damit im Anschluss daran (c) in kleinen Seminargruppen
das Beobachtungsgeschehen besprochen werden kann; diese Besprechungen werden wiederum

verschriftlicht (d). Diese vier Aufgaben stehen im Mittelpunkt der Lehr- und Lernprozesse.

a Beobachten

Der erste Schritt in einer Beobachtung sieht vor, dass sich die Teilnehmer eines Seminars eine
Familie mit einem Baby suchen, in der sie die Erlaubnis zu regelmaRigen einstindigen
Beobachtung bekommen, die in der gewohnten familidaren Umgebung des Babys stattfinden. Es
werden keinerlei Vorbedingungen und Vorbereitungen verlangt, lediglich der Wunsch wird
gedullert, dass man das Baby in seinen alltdglichen Handlungen und Interaktionen beobachten
mochte. Der Erstkontakt mit der Familie soll idealerweise noch vor der Geburt stattfinden, damit
der Beobachter einen Eindruck von den werdenden Eltern und ihren Vorstellungen vom Leben mit
dem Kind erhalt. Dies eréffnet sodann die Moglichkeit, relativ bald nach der Geburt in die Familie

zu einem ersten Beobachtungsbesuch zu kommen.

Die primare Aufgabe des Beobachters besteht darin,
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»[...] eine zurlickhaltende Position einzunehmen, die es ihm erlaubt, durch Zusehen und
Hinhoren in sich aufzunehmen, was dem Baby zur Zeit der Beobachtung widerfahrt und
was es an mimischen, motorischen oder auch anderen Aktivitaten zeigt. Im Zentrum der
Beobachtung steht somit das Baby, das mit Mutter, Vater, Geschwistern und sonstigen
Personen zusammen oder zwischendurch auch einmal alleine ist, das gestillt und
gebadet, gewickelt und gepflegt wird, das spielt, brabbbelt, schreit und lacht, zur Zeit
der Beobachtung gerade schlaft oder aus seinem Schlaf erwacht usw. usf.” (W. Datler,
Steinhardt, Ereky 2002, 122f).

Wahrend der Beobachtungen werden keine Aufzeichnungen gemacht, damit der Beobachter
seine Konzentration auf die Aktivitdit des Beobachtens selbst richten kann. Der
Beobachtungszweck zielt auf das eigene Lernen ab, denn im Mittelpunkt der
Beobachtungsseminare steht die Schulung der Fahigkeit, das beobachtete Geschehen moglichst
detailreich zu erfassen sowie eigene und fremde Gefiihlsreaktionen genau wahrzunehmen, um
ein differenziertes Bild von den allmahlich sich entwickelnden Beziehungsprozessen zu erlangen

(W. Datler 2009; Diem-Wille 2009).

b Aufschreiben des Beobachteten

Die zweite zentrale Aufgabe des Beobachters besteht darin, im unmittelbaren Anschluss an die
Beobachtung all das, woran er sich erinnert, in deskriptiv-narrativer Weise zu Papier zu bringen.
Das Protokoll stellt in diesem Prozess eine erste Moglichkeit dar,

,das emotionale Nachdenken zu {ben, indem Stimmungen, Verhalten und
Interaktionen, alles, was gesehen und besprochen wurde, in zutreffenden Worten
beschrieben wird” (Ermann 1996, 282).

Dieser Bericht soll ein moglichst detailreiches Bild vom Verlauf des Geschehens in der Familie
vermitteln und von Interpretationen frei gehalten sein. Jedoch macht es mitunter
Schwierigkeiten, das Beobachtete in einer rein beschreibenden Weise nachzuerzahlen, denn oft
erhélt es erst einen Sinn, wenn der Beobachter seinen ,Eindruck”, d.h. sein spontanes Verstandnis
oder unmittelbares Gefiihl zu einem Geschehen, welches durch die Beobachtung ausgel6st
wurde, in die Beschreibung miteinbezieht. Letztere werden in den Berichten durch eine
Kursivsetzung hervorgehoben.

,Auf diese Weise hilft die Formulierung des Textes, die Wahrnehmung zu vertiefen und
zu prazisieren. Insbesondere zwingt sie den Beobachter zu unterscheiden, was er
tatsdchlich wahrgenommen hat, und davon Vermutungen und Gedanken, die eine
Wahrnehmung hervorrufen, zu unterschieden” (Ermann 1996, 282).

Der Anspruch einer moglichst detailreichen Beschreibung des Geschehens zielt darauf ab, dass ein
Dritter ein plastisches Bild vom Geschehen bekommt, und das kann nur entstehen, wenn deutlich
wird, wo die Ebene des rein Deskriptiven verlassen wird und erste Interpretationen

vorgenommen werden.
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¢ Besprechung im Seminar

Die so entstehenden Berichte werden anonymisiert und bilden fir die wochentlich stattfindenden
Seminarsitzungen die Arbeitsgrundlage. Zumeist ist es einer der letzten Beobachtungsberichte

(oder auch ein ausgewahlter), der ,Satz fur Satz ,mit Scharfblick fiir das Detail und Weitblick fur

o

das Ganze (Ermann 1996, 283) gelesen und besprochen wird. In der Beschreibung der Aufgaben

des Seminars werden in der vorliegenden Literatur wiederkehrend zwei Gesichtspunkte

hervorgehoben:

(1.) In den Seminaren wird versucht, ein differenziertes Bild von der sich allmahlich entwickelnden
Beziehung zu bekommen. Das Verstehen der Veranderung familidrer Beziehungsmuster wird von
M. E. Rustin (1989, 7f.) beschrieben:

,The task of the seminar is to explore, on the basis of the available evidence, the
emotional events between infant and mother and the other members of the family
present during observations. There may also be a baby-minder or nanny sharing in the
care of the baby and this might be part of what is directly observed. The aim is to
describe the development of the relationship between infant and others, including the
observer, and to try to understand the unconscious aspects of behavior and patterns of
communication. Over time a picture emerges which embraces a good deal of knowledge
of the characteristic dynamics of family interaction. Aspects of the inner world of the
family members which underlie their personalities and relationship become manifest. In
particular, the creation of the infant’s personality, the interaction between
constitutional and temperamental factors in the baby, and the particular strengths and
weakness of the holding environment can be considered.”

Ziel des Seminars ist es, mit Hilfe des genau protokollierten Materials die innere Welt des Babys
und die Art seiner Bezogenheit zu anderen — Mutter, Vater, Geschwister, aber auch zum
Beobachter — zu verstehen. Wobei im Laufe der Beobachtungen und der kontinuierlichen
Besprechungen der Aspekt der Verdanderung von Beziehungen und familidren Interaktionsmustern
besonders deutlich sichtbar wird. Dieser Aspekt wird von Esther Bick in ihrem ersten Aufsatz Gber
Infant Observation beschrieben (1964, 250):

,The experience of the seminar is that one may see an apparent pattern emerging in
one observation, but one can only accept it as significant if it is repeated in the same, or
similar, situation in many subsequent observations. Paying attention to such observable
details over a long period gives the student the opportunity to see not only patterns but
also changes in the patterns. He can see changes in the couple’s mutual adaptation and
the impressive capacity for growth and development in their relationship, i.e. the
flexibility and capacity for using each other and developing which goes on in a
satisfactory mother-baby relationship. The excitement in the seminar has been just as
much in searching backward as in looking forward.”

Im Versuch, die innere Welt des Kindes und die familidren Interaktionsmuster sowie die
Veranderungen dieser zu erfassen, stoft man immer wieder auch an Grenzen, denn manche

Aspekte lassen sich (noch) nicht verstehen. Fir alle Seminarteilnehmer stellt sich deshalb auch die
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Aufgabe, Unverstandenes so lange auszuhalten, bis ein Uberzeugtes Verstehen des emotionalen

Gehalts entwickelt werden kann.

(2.) Das fiihrt nun zu einem zweiten Aspekt des Seminars: die Funktion des Seminars fiir den
Beobachter. Die Auseinandersetzung mit sehr kleinen Kindern 16st divergierende Gefiihle im
Beobachter aus, die von Hilflosigkeit, Unsicherheit, Angstlichkeit, Freude bis Stolz reichen kénnen
und im Seminar thematisiert werden.

,The powerful rationales for devoting so much training time to this activity could be
summarized as learning about early emotional development — that is, about the actual
baby — and also learning from one’s own response to the observations. In this latter
category are the issues of how one finds a place for oneself in the family during visits,
one’s identification with different members of the family, one’s response to anxiety and
uncertainty and a large measure of helplessness, and one’s exposure to some of one’s
own personal problems as a consequence of the emotional impact of the observations”
(M.E. Rustin 1989, 8).

In der unmittelbaren Beobachtungssituation entstehen unterschiedliche Gefiihle, Impulse oder
Phantasien, die sich vor dem Hintergrund psychoanalytischer Theoriebildung als
Gegenlibertragungsgefiihle begreifen lassen. Werden diese emotionalen Aspekte nicht
verstanden, kdnnen sie den zu erfillenden Aufgaben entgegenwirken. Allerdings kdnnen darin
auch wertvolle Hinweise fiir ein differenziertes Verstehen des Beobachteten enthalten sein, die
das Bild, das man sich vom Kind und seiner Familie macht, wenn man die detailreichen und
deskriptiv angelegten Beobachtungsprotokolle genau liest, anreichern (W. Datler, M. Datler,

Sengschmied, Wininger 2002, 155; Lehner, Sengschmied 2009).

d Protokollieren des Seminargesprdchs

Zur Vertiefung und Dokumentation der Lernprozesse werden von den Gesprdachen im Seminar
Notizen angefertigt. Das Mitschreiben der Diskussionen, Fragen, Hypothesen und Vermutungen
erleichtert es einerseits, bei der nachsten Besprechung auf das Geschehen Bezug zu nehmen,
denn in den Seminarprotokollen werden einzelne Entwicklungsschritte der beobachteten Kinder
oder Verdnderungen in der Beobachtungssituation gut erkennbar. Andererseits helfen das
Ordnen und Aufschreiben bei der reflexiven Verarbeitung und ermoglichen es, sich schnell wieder

in die Atmosphare des vorangegangenen Gespraches einzufiihlen.

Damit werden die Diskussionen im Seminar wie auch die Beobachtungen zu einem wichtigen
Instrument der Wahrnehmung und Reflexion des Geschehens unter Bericksichtigung von
bewussten und unbewussten Momenten des Erlebens.

,Denn das letzte Wort Uber die Zusammensetzung des sich bildenden Mosaiks der
Familie kann nie gesagt werden. Vielmehr schaut man einmal intensiv in die eine Ecke,
um spater dann zu versuchen, sich das Gesamtbild vor Augen zu fihren — immer mit der
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Absicht etwas Neues zu entdecken, auf ein neues Detail oder einen neuen Gedanken zu
stoRen, eine Phantasie oder Hypothese zu entwickeln, die unser Verstindnis des
Gesamtbildes erweitert” (Lazar 2000, 403).

Im Zentrum der Seminarnotizen steht die Dokumentation des kontinuierlichen Prozesses des
Verstehens, Fragens und Reflektierens. Somit sind sie ein weiteres zentrales Element im Ringen

um ein differenziertes Verstehen der manifesten und latenten Bedeutung des Beobachteten.

2.2 Ziele der Seminare

Bislang wurden die Methode der psychoanalytischen Beobachtung und ihre zentrale
Aufgabenstellung beschrieben. In manchen Passagen diirfte schon deutlich geworden sein, dass
diese Art des Lernens mit einer ganz bestimmten Vorstellung von Lehr- und Lernprozessen
verknipft ist. In diesem Kapitel wird herausgearbeitet, in welcher Hinsicht in psychoanalytischen
Beobachtungsseminaren ein entsprechendes Kénnen ausgebildet werden kann.

- Um diesen Aspekten gerecht zu werden, stehen am Beginn Prazisierungen zur Aufgabe
des Beobachters und zur Entwicklung der Fahigkeit, eine beobachtende Rolle
einzunehmen, die sich auszeichnet durch Involviertheit und Zuriickhaltung (2.2.1).

- Inwiefern die Fahigkeit, in der Beobachterrolle zu bleiben, die Moglichkeit eréffnet, einen
verstehenden Zugang zu emotionalen Aspekten in Beziehungsprozessen zu entfalten, wird
in einem zweiten Schritt (2.2.2) gezeigt.

- Teilnehmer solcher Seminare stehen vor der Aufgabe, sich differenziert mit dem Er6ffnen
und Beenden von Arbeits- und Beziehungsprozessen auseinanderzusetzen. Welche
Bedeutung das Nachdenken iber den Verlauf und den emotionalen Gehalt dieser
Prozesse hat, wird in einem eigenen Kapitel ausgearbeitet (2.2.3).

- Darauf aufbauend wird im letzten Abschnitt (2.2.4) beschrieben, in welcher Weise in
Beobachtungsseminaren die Moglichkeit eroffnet wird, Uber den jeweiligen
Beobachtungsgegenstand zu lernen.

Etwas spater (Kapitel 4) wird die Frage geklart, in welcher Weise solche Lernerfahrungen dazu
beitragen konnen, dass nicht nur ein differenziertes Verstehen entwickelt wird, sondern darauf

aufbauend konkrete Handlungsschritte gesetzt werden.

2.2.1  Schulung von Beobachtungsfahigkeiten

Bei der Darstellung der methodischen Gestaltung von Beobachtungsseminaren sind die einzelnen
Lernschritte, die im Laufe eines Beobachtungsprozesses gemacht werden konnen, offen
geblieben. Dazu bedarf es am Beginn einiger Prazisierungen zur Rolle des Beobachters und dessen
Aufgaben. Den Teilnehmern wird durch die spezifische Art und Weise der Arbeit in solchen
Seminaren die Moglichkeit eréffnet, eine professionelle Grundhaltung auszubilden, in deren

Zentrum die Beobachtung, Analyse und das Verstehen von padagogischer Praxis steht (W. Datler
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2009, 59). Was zeichnet die Schulung der Fahigkeit zum genauen und detailreichen Beobachten

aus?

Teilnehmer solcher Seminare haben — wie bereits ausgefiihrt — die Aufgabe, das Aufwachsen
eines Babys in seiner Familie kontinuierlich zu beobachten, dabei wird die Fahigkeit geschult,

»[...] in differenzierter Weise zu beobachten und Wahrnehmbares mit allen Sinnen
aufzunehmen” (W. Datler 2009, 60f).

Die Beobachter stehen somit vor der Herausforderung, eine Position zu finden, in der sie
moglichst offen, freundlich und ohne die Situation allzu sehr zu beeinflussen das alltagliche
Interaktionsgeschehen in der Familie mit dem Baby moglichst detailreich beobachten kénnen.
Dabei soll jeder Einzelheit in der Beobachtungssituation groRtmogliche Aufmerksamkeit durch
Zuschauen, Zuhoren, Mitfliihlen und Miterleben geschenkt werden, ohne dass man von sich aus
die Situationen mehr als notig verandert. Jeder Beobachter sollte versuchen, moglichst viel von
den Ereignissen aufzunehmen, denn erst zu einem spateren Zeitpunkt wird das Beobachtete
verschriftlicht und in weiterer Folge versucht zu verstehen. Die Trennung der Fahigkeit zwischen
Beobachten und Wahrnehmen einerseits und Reflexion des Beobachtungsgeschehens
andererseits macht Teilnehmer mit diesen unterschiedlichen Aktivitaten vertraut.

,Denn auch dann, wenn wahrend des beruflichen Praxisvollzuges versucht wird,
zumindest in Ansatzen zu verstehen, was sich eben ereignet [...], bedarf es der Fahigkeit
des Innehaltens und konzentrierten Nachdenkens dartiber” (W. Datler 2009, 60).

Wahrend der Beobachtung ist die Aufmerksamkeit des Beobachters auf alles, was er hort, sieht,
erlebt oder spirt, gerichtet. Das setzt voraus, dass sich der Beobachter in die aktuellen
Beziehungen in ganz spezifischer Weise involvieren lasst, jedoch gleichzeitig auch zuriickhaltend
auftritt. Diese auf den ersten Blick widersprichliche Anforderung bedarf einer Prazisierung zur Art
und Weise der Beteiligung des Beobachters im Geschehen. Zur Verdeutlichung dieses Aspektes
greifen W. Datler und Trunkenpolz (2012) Lorenzers Unterscheidung von Teilnahme und Teilhabe
auf, die er in seiner Arbeit iber Sprachzerstérung und Rekonstruktion (1973, 215ff.) mit Bezug auf
psychoanalytische Therapieprozesse entwickelt. Nach Lorenzer lasst sich von Teilnahme immer
dann sprechen, wenn der Analytiker durch sein Handeln den Interaktionsprozess unmittelbar
beeinflusst, etwa indem Deutungen formuliert werden. Im Unterschied dazu steht der Begriff der
Teilhabe fiir die innere Anteilnahme des Analytikers an der Situation des Patienten, ohne dass
eine nach auRen hin sichtbare Aktivitdt gesetzt wird. W. Datler und Trunkenpolz (2012, 175)
weisen darauf hin, dass im Falle der Beobachtung nach dem Tavistock-Modell eine
differenziertere Betrachtungsweise dieser beiden Begriffe hilfreich sei: , Teilhabe” bezieht sich auf
die emotionale Anteilnahme am Geschehen, ohne dass der Beobachter nach auRen hin aktiv wird.
,Teilnehmend” beschreibt hingegen die ,interaktiven Austauschprozesse” zwischen Beobachter

und den in der Beobachtung anwesenden Personen. Allerdings ist dabei zu beachten, dass der
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Beobachter schon durch seine Anwesenheit eine Resonanz darstellt, die unweigerlich das
Geschehen beeinflusst. Denn bereits das bloRe ,Sein” bringt eine bestimmte Teilnahme mit sich
(W. Datler, Trunkenpolz 2012, 175).%8 Gerade, weil die Anwesenheit und der interaktive Austausch
zwischen Beobachter und den beobachteten Personen zu einer Teilnahme am Geschehen fiihren,
steht der Beobachter vor der Herausforderung, eine zurlickhaltende Position zu finden, damit er
allen Details des Geschehens groRtmogliche Aufmerksamkeit widmen kann. Deshalb wird in den
begleitenden Seminaren — vor allem am Beginn einer Beobachtung — viel Zeit darauf verwendet,
um die spezifische Aufgabe und die damit einhergehende Haltung im Spannungsfeld von

Teilnahme und Teilhabe sowie Involviertheit und Zuriickhaltung zu erarbeiten.

Die einzunehmende Rolle des Beobachters legt somit nahe, bestimmte Verhaltensweisen zu
vermeiden. Im Unterschied zu sonstigen beruflichen Aktivitdten, in denen ganz bestimmte
Aufgaben zu erfiillen sind, hat der Beobachter ,lediglich” die Aufgabe, Beobachten zu lernen, und
dies ermoglicht eine , konzentrierte Auseinandersetzung mit der Bedeutung und Dynamik, die mit
der Ubernahme einer bestimmten Aufgabe und Rolle verbunden sind“ (W. Datler 2009, 60). Man
kommt als Beobachter in eine Familie, um Uber die Einmaligkeit und Einzigartigkeit des
Aufwachsens eines Babys dort zu lernen. Dies schlief3t aus, als jemand aufzutreten, der einen Rat
geben, der eine Therapie oder Diagnose erteilen oder sonstige Hilfestellungen leisten kann. Diese
Erfahrung ist fir jeden Beobachter géanzlich neu, da man Ublicherweise eine bestimmte berufliche
oder sonstige Rolle innehat, die man aktiv gestaltet. Im Unterschied dazu ist die Rolle des
Babybeobachters mit Interesse, wohlwollender Aufmerksamkeit und Wertschatzung fir alles, was
zu beobachten ist, auszugestalten.®® Die Seminarbesprechungen zielen darauf ab, die zu
erfillende Aufgabe und die damit einhergehende Haltung zu erarbeiten. Dies er6ffnet
Beobachtern die Moglichkeit, jene Seiten ihrer Personlichkeit zu reflektieren, die es ihnen
erleichtern oder erschweren, eine bestimmte Rolle in einem sozialen Feld einzunehmen, damit

eine spezifische Aufgabe erfillt werden kann.

Die Fahigkeit zum detailreichen Beobachten zeichnet sich zusammenfassend dadurch aus, dass
eigene und fremde Emotionen wahrgenommen werden kénnen, auch wenn sie unbedeutend,
verwirrend oder zundchst nicht verstehbar sind. Der Beobachter steht somit vor der

Herausforderung, Situationen so zu gestalten, dass er den Wahrnehmungen in seinem eigenen

8 Von mehreren Autoren wird in Zusammenhang mit der emotionalen Anteilnahme der Begriff ,Réverie”
(trdumerisches Ahnungsvermaogen) von Bion (1963) eingefiihrt (etwa Lazar 1993; Diem-Wille 2009).

89 |n einer Follow-up-Studie hat Diem-Wille Eltern tber ihre Erfahrungen wahrend der Babybeobachtung befragt. Es
wird gezeigt, dass Eltern den Beobachtungen besonderen Wert beimessen aufgrund der spezifischen Rolle, die ein
Beobachter in der Familie bekommt und einnimmt. Als bedeutsam wird angefiihrt, dass die Mitter ebenso wie der
Beobachter ein gemeinsames Interesse entwickeln, das Baby kennen und verstehen zu lernen (Diem-Wille 1997).
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Inneren wie auch in dem des Interaktionspartners gewahr werden und standhalten kann. Auf
diese Weise kann moglichst viel von dem aufgenommen werden, was sich in der
Beobachtungsstunde auf einer manifesten, aber auch latenten Ebene zeigt. Daflir ist eine
spezifische Haltung zu entwickeln, bei der man sich vom Geschehen berihren lasst, ohne jedoch
die Situation mehr als noétig zu beeinflussen. Detailreiches Beobachten und Wahrnehmen ,mit
allen Sinnen” stellen eine Voraussetzung fir die Fahigkeit dar, einen verstehenden Zugang zu
psychodynamischen und interaktionellen Aspekten zu entfalten, die im folgenden Kapitel skizziert

wird.

2.2.2  Verstehen von psychodynamischen und interaktionellen

Bedeutungszusammenhidngen

In den bisherigen Ausfiihrungen ist bereits deutlich geworden, dass sich die Aufgabe des
Beobachtens durch Zuriickhaltung sowie durch Involviertheit charakterisieren ldsst. Man hat die
(seltene) Maoglichkeit,

,[...] sich dem Anderen zuzuwenden nur aus Interesse, ohne jegliche Verpflichtung
irgendetwas zu bewirken oder zu verhindern — nur da zu sein und wahrzunehmen”
(Lazar 2000, 408).

Die Herausforderung jedes Beobachters besteht darin, sowohl ,emotional in Beriihrung zu
kommen“ als auch eine ,reflexive Distanz” zum Geschehen zu entwickeln (Turner 2013, 207).
Diese — auf den ersten Blick — widerspriichliche Anforderung steht in engem Zusammenhang mit
dem psychoanalytischen Prinzip der Abstinenz, das bereits dargestellt wurde (Kapitel 4.3.3).
Hingewiesen wurde darauf, dass ein Verstehen von emotionalen Aspekten und dessen Bedeutung
sowohl innerer als auch duBerer Zurlickhaltung bedarf, damit man sich weniger stark gedrangt
fuhlt, aus Griinden der Abwehr unbewusste Erlebensinhalte zum Ausdruck kommen zu lassen.
Insofern soll in den Seminaren gelernt werden, eine zuriickhaltende Position einzunehmen, die
vor unbedachten Reaktionen schiitzt und zugleich die Moglichkeit eréffnet, den emotionalen
Gehalt des Beobachtungsgeschehens moglichst genau wahrzunehmen. Es wurde bereits
dargestellt, dass die Fahigkeit zur Zuriickhaltung zu einer Ausweitung jenes inneren Raumes fihrt,
den Lazar (2000) ,mental space” nennt und der eine Voraussetzung fir ein differenziertes
Verstehen von psychodynamischen und interaktionellen Aspekten darstellt.

,Man muss eine Position fir sich finden, wo man genug ,mental space’, also geniigend
psychischen Spielraum hat, um sowohl das Geschehen in einem selbst, als auch in der
Situation beobachten und reflektieren zu kénnen; eine Position, in der man freundlich,
aufnahmefahig und unkritisch bleiben kann. Man muss die Projektion verschiedener
unbewusster Angste und emotionaler Zustinde miterleben und aushalten kénnen, sich
vom therapeutischen Ehrgeiz zurilickhalten, und sich immer der Fehlbarkeit der eigenen
,allwissenden Priakonzeptionen’ (omnipotent preconceptions) bewusst sein” (Lazar
2000, 409).
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Beobachtern ist es deshalb aufgegeben, einen inneren wie dulleren Raum zu finden, von dem aus
sie moglichst gut beobachten kénnen, ohne das Geschehen allzu sehr zu beeinflussen, aber
dennoch nah genug sind, um den emotionalen Gehalt zu erspiiren. Bereits 1976 hat Martha Harris
die Aspekte Involviertheit sowie Zurlickhaltung im Hinblick auf die Erweiterung eines inneren
Raumes — ,mental space” — beschrieben, wobei in ihren Ausfiihrungen der Aspekt des
Wahrnehmens von bedrohlichen Aspekten des Erlebens thematisiert wird.

,If one does not come close enough for the relationship to have an impact many details
will be missed and the quality of the learning impaired on the other hand in order not to
be drawn into action, into acting out the anxieties evoked instead of containing them by
reflection one must find a sufficiently detached position to create a mental space to
observe what is happening in oneself as well as in the mother and baby. If one takes up
the stance of an experimenter looking through a microscope in a laboratory one is likely
to disquiet the mother and to impose an extra burden upon her, as of course many
observer fears to do when first beginning his visits“ (Harris 1976, 227).

Beschrieben wird hier, dass sich die Beobachterrolle durch eine gewisse Offenheit auszeichnet,
was wiederum zur Folge hat, dass der Beobachter mit Geflihlen konfrontiert wird, gegen die er
sich liblicherweise zu schiitzen versucht. Diese Erfahrungen unterstiitzen die Entwicklung der
Fahigkeit, auch irritierende, bedrohliche oder bedngstigende Gefiihle wahrzunehmen und
aushalten zu lernen, ohne dass die Moglichkeit besteht, reaktiv darauf zu antworten, um der
Intensitat dieser Gefiihle zu entgehen. Durch die Erfahrung des Wahrnehmens und Aushaltens
von mitunter sehr intensiven oder drdangenden Gefiihlen steht der Beobachter vor der
Herausforderung, eine reflektierende Haltung zu entwickeln, die ihm hilft, Gber belastende
Erfahrungen nachzudenken und sie in der Folge auch zu verarbeiten.

,Having experienced extreme feelings, the observer then has to find a reflective space in
which to think about and process such feelings“(Sternberg 2005, 86).

Im Zentrum des Lernens stehen demnach die Erfahrungen des Beobachters und die Entwicklung
der Fahigkeit, diese Erfahrungen zu reflektieren. Wie bereits erwahnt, bedarf es eines psychischen
Spielraumes, der die Moglichkeit eréffnet, intensives emotionales (eigenes und fremdes) Erleben
zu spiren und auszuhalten. Das flihrt zu einer Haltung, die Sternberg ,reflective space” nennt und
die eine Voraussetzung dafiir darstellt, dass lGber Erfahrungen nachgedacht werden kann, anstatt
,bloR“ darauf zu reagieren.

,In order to achieve this position, the observer has to find within her own mind a space
in which to think about the felt feelings. This, it seems to me, is at the heart of the
learning experience [...] The observer has to note, experience, and think about what she
is experiencing” (Sternberg 2005, 91).

In diesen Seminaren kann deshalb eine spezifische Sensibilitat fir Emotionales geschult werden,
die dazu beitragt, bedrohliche Gefiihle wahrzunehmen und auszuhalten, als Voraussetzung fir

das Vermogen zur Reflexion von psychodynamischen und interaktionellen Aspekten.
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,This requires a space in the mind where thoughts can begin to take shape and where
confused experiences can be held in an inchoate form until their meaning becomes
clearer. This kind of mental functioning requires a capacity to tolerate anxiety,
uncertainty, discomfort, helplessness, a sense of bombardment” (M.E. Rustin 1989,
20f.).

Beide Erfahrungen gehoéren zum Lernprozess der Babybeobachtung: die Wahrnehmung von
Gefihlen (die nicht immer nur angenehm sind) und die Fahigkeit und Bereitschaft zur Reflexion.
Dafiir sollte man sich der Situation ausreichend ndhern kénnen, ohne dass jedoch die
Beobachtung zu sehr von eigenen Wiinschen und Angsten verzerrt wird, und zugleich sollte man

in der Lage sein, zurlickhaltend aufzutreten.

Die Lernprozesse, die durch die Beobachtung der sich herausbildenden Eltern-Kleinkind-
Beziehung angeregt werden, beschreibt Lazar (2000) als ,Empathietraining”, in welchem
subjektive Wahrnehmungsfahigkeiten geschult werden, da diese eine Voraussetzung fiir ein
differenziertes Nachdenken lber Interaktionsprozesse darstellen. Teilnehmer solcher Seminare
lernen ihr eigenes Erleben zu beobachten und werden aufmerksam auf ihre eigenen Geflihle und
Antwortbereitschaften. Deshalb werden Beobachter angeleitet, die eigenen Erfahrungen
wahrzunehmen und diese zu nutzen, um den emotionalen Gehalt des Beobachteten zu verstehen.
Mit Bezug auf Sandlers (1976) Ausfiihrungen zur Bedeutung der Rolleniibernahme wird davon
ausgegangen, dass

»[...] sich eine Beobachterin, die am Hier und Jetzt des beobachteten Geschehens
,2teilhat!, innerhalb bestimmter Grenzen in das Beobachtungsgeschehen involvieren
lassen muss, damit ein Nachdenken UGber jene Prozesse entstehen kann, die zundchst im
Modus des (unbewussten) Agierens und Mitagierens zum Ausdruck kommen“ (W. Datler
2016, 231).

In den Besprechungen ist deshalb (am Beginn) Platz fiir spontane Gefiihle und Gedanken, zugleich
wird aber auch kontinuierlich der Frage nachgegangen, wie gut bzw. schlecht sich einzelne
Gedanken, Uberlegungen und Hypothesen im vorliegenden Material stiitzen lassen. Auf diese
Weise lernen die Teilnehmer die Vorteile von Gruppenbesprechungen kennen, die es ihnen
ermoglichen, in differenzierter Weise Uber Beziehungsprozesse in ihrer emotionalen Qualitat
nachzudenken (W. Datler 2009, 61). Dies fuhrt dazu, dass die Teilnehmer (iber die Dynamik von
Gegenibertragungsprozessen lernen kénnen, die flr ein Verstehen der Gesamtdynamik dienlich
sind, sich jedoch auch hinderlich in Verstehensprozessen auswirken kdnnen, sofern sie nicht

thematisiert werden kdnnen.
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Teilnehmer solcher Seminare vor die Aufgaben

gestellt sind, in den Beobachtungen einen Platz zu finden, von dem aus sie moglichst detailreich

die Situation wahrnehmen kénnen, ohne sie mehr als unbedingt notwendig zu beeinflussen.
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Indem eine zurilickhaltende Position eingenommen wird und sie sich gleichzeitig vom Geschehen
beriihren lassen, kann ein verstehender Zugang zu psychodynamischen und interaktionellen
Prozessen entwickelt werden. Das Nachdenken Uber bewusste wund unbewusste
Bedeutungsdimensionen fihrt zu einer Ausweitung jenes innerpsychischen Spielraumes, den
Lazar (2000) in Anlehnung an Harris (1976) ,,mental space” und Sternberg (2005) mit Bezug auf
die Fahigkeit zur Reflexion ,reflective space” nennt und der eine Voraussetzung dafiir bildet, dass
man bedrohliche Gefiihle und deren Bedeutung in einflihlender Weise wahrnehmen kann, ohne
dass sie zu sehr vom bewusst Wahrnehmbaren ferngehalten oder im unbewussten Agieren
ausgeschlossen werden missen. Fir jeden Beobachter stellt es einen kontinuierlichen
Lernprozess dar, eine wohlwollende und offen neugierige Haltung zu entwickeln und einen
(inneren) Raum zu finden, der zu moglichst detailreichen Beobachtungen des Geschehens fiihrt,
auch wenn es verwirrend, bedrohlich oder bedngstigend erscheint. Das Nachdenken (ber die
eigenen emotionalen Reaktionen und Antwortbereitschaften eroffnet die Maoglichkeit,
Gegeniibertragungsreaktionen wahrzunehmen und diese in den Dienst des Verstehens von

emotionalen Aspekten zu stellen.

2.2.3  Erodffnen und Beenden von Beziehungsprozessen

Teilnehmer von Infant Observation-Seminaren stehen vor der Aufgabe, sich mit der Dynamik des
Eroffnens und Beendens der Beobachtung auseinanderzusetzen und in Zusammenhang damit
dariber zu lernen, welchen bewussten und unbewussten Beitrag der Beobachter zum Verlauf
solcher Prozesse leistet (W. Datler 2009, 60). Es wurde bereits erwahnt, dass vor allem am Beginn
groRe Aufmerksamkeit auf die Besprechung der Aufgabe und die spezifische Rolle und Haltung
des Beobachters gelegt wird. Zunachst geht es um die Klarung, wie man Beobachter, Zuhorer bzw.
interessierte Person sein kann, die weder Freund noch Berater ist, dabei aber freundlich, offen
und wohlwollend der Familie begegnet, damit man eine Position einnehmen kann, in der man
zwar zuriickhaltend agiert und dennoch emotional in Berlihrung mit dem beobachteten

Geschehen kommt.

Bereits bei den ersten Vorgesprachen zur Kontaktanbahnung stellt sich die Frage, wie man sein
Vorhaben (so einfach wie moglich) erklart, damit man die Erlaubnis zur Beobachtung bekommt.
Flr den Beobachter, aber auch fiir die Familie ist es gleichermafien unvorstellbar, dass jemand ein
oder zwei Jahre lang Anteil nimmt aus Interesse am Baby und zum Zweck des eigenen Lernens, im
Hinblick auf die Entstehung und Entwicklung menschlicher Beziehungen. Dadurch entstehen
unterschiedlichste Phantasien dariber, was das ,heimliche Vorhaben” (Lazar, Lehmann,
HauRinger 1986) der Beobachtung sein konnte, die zum Gegenstand der Reflexion im Seminar

werden. Insbesondere der Beginn einer Babybeobachtung kann beunruhigende Gefiihle auslosen,
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da neue und unvertraute Situationen mit sehr intensiven Geflihlen verbunden sein kénnen, die
von Hoffnung und Erwartungsfreude bis zu Angst, Ungewissheit und Zweifel reichen und in
Zusammenhang mit Verlusterfahrungen stehen (Salzberger-Wittenberg 1997, 19f.).

,Our students also lose and need to lose some of what is part of their internal
equipment, namely, their assumptions about babyhood, their educational principles,
their moral evaluation of parenthood and their use of theories as armoury to hold
themselves together, rather than being open to new, disturbing experiences”
(Wittenberg 1997, 23).

Der neu beginnende Beobachter verliert etwas und muss etwas von dem verlieren, was Teil der
inneren Ausstattung ist, namlich Annahmen Uber das Sauglingsalter, Uber erzieherische
Prinzipien, Vorstellungen Uber ,gute” Elternschaft und auch Theorien und rationale Erklarungen,

um sich vor neuen, beunruhigenden Erfahrungen zu schiitzen.

Mit dhnlich intensiven Geflihlen ist auch das Ende einer Beobachtung, insbesondere einer ein-
oder zweijahrigen Babybeobachtung, verbunden. In Zusammenhang mit dem Ende einer
Babybeobachtung ist zu bedenken, dass die Beobachtung meistens in eine fiir das Baby
bedeutsame Zeit fallt. In den ersten Jahren stehen das Baby und seine Eltern vor der
Herausforderung, die Balance zwischen Loslosung und Gehaltenwerden auszutarieren sowie
Formen des Umgangs mit den daraus entstehenden ambivalenten Gefiihlen zu entwickeln, da
Babys ihre Individualitat nur in Abhangigkeit zur elterlichen Kapazitdt, Trennung zuzulassen wie
auch Verbundenheit zu gewdhren, entfalten kdnnen (Mahler, Pine, Bergman 1980; Winnicott
1974). Diese Geflihle lassen den Beobachter (als auch die Seminargruppe) nicht unberihrt, und
beim Beenden von Beobachtungsprozessen kdnnen Aspekte davon aktiviert werden (Moseley
2007, 121). SchliefRlich bedeutet das Ende der Beobachtungen fiir alle Beteiligten mehr als nur das
Ende von wodchentlichen Besuchen, zumal die kontinuierlichen Beobachtungen zu einem
Zeitpunkt mit groBen inneren und mitunter duReren Veranderungen (z.B. Geburt eines
Geschwisterkindes) enden. Beobachter werden mit intensiven Gefiihlen konfrontiert und stehen
zugleich vor der Herausforderung, den Prozess des Beendens zu gestalten und all die
entstehenden Gefiihle der Angst, Hilflosigkeit oder Trauer wahrzunehmen und einen inneren
Raum fir ein Verstehen dieser Prozesse zu finden. Umso mehr, als dass das Ende eines langeren
Beziehungsprozesses spezifische Angste aktivieren kann und daher Abwehrstrategien entwickelt
werden, die es erlauben, diese Gefiihle zu vermeiden oder zu verleugnen (Wittenberg 1999;

Salzberger-Wittenberg 2013).
In den bisherigen Ausfihrungen stand — zusammenfassend — der emotionale Gehalt im

Mittelpunkt, der beim Beginnen und Beenden einer Babybeobachtung Lernerfahrungen auf

unterschiedlichen Ebenen eroffnet. In diesem Sinn beschreibt Reid die Babybeobachtung als eine
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Erfahrung wie auf einer emotionalen Achterbahn, eine Erfahrung des Kindseins, die jeder macht,
wenn er die Welt erforscht und seinen Platz in der Welt sucht.

,Infant observation re-exposes each observer to the emotional roller-coaster that
constitutes the experience of infancy for each of us when discovering the world and our
place in it“ (Reid 1997,6).

Diese Erfahrungen stellen den Beobachter vor eine doppelte Herausforderung: Einerseits besteht
die Beobachtungsaufgabe darin, in Berlihrung zu kommen mit dem emotionalen Gehalt des
Geschehens. Andererseits steht er vor der Aufgabe, einen inneren Raum zu finden, in dem
genltigend Distanz zum Geschehen moglich ist, um Gefiihle wahrzunehmen und auszuhalten,
damit Moglichkeiten fiir eine reflexive Verarbeitung dieser Erfahrungen entwickelt werden
kénnen. Auf diese Art und Weise erdffnen solche Seminare die Chance, die Komplexitat und
Vielschichtigkeit von Beziehungsprozessen sowie interaktionelle Aspekte auch in ihren

unbewussten Bedeutungsdimensionen zu verstehen.

2.2.4  Lernen iiber den jeweiligen Beobachtungsgegenstand

Wie bereits einleitend im kurzen historischen Abriss erwahnt, hat Esther Bick Infant Observation-
Seminare entwickelt, damit Studenten im unmittelbaren Kontakt mit Kindern ein differenziertes
Verstehen des Babys in seiner Familie entfalten kdnnen. Zahlreiche Beitrdage (z.B. Lazar 1987,
Voitl-Mikschi 2004; Israel 2001; Rhode 2009) fiihren an, in welcher Weise Teilnehmer Gber die
Entstehung und Entwicklung der Eltern-Kind-Beziehung lernen konnen. Die Darstellung der
Lernziele soll nun anhand eines der ersten Aufsdtze Uber Infant Observation von Esther Bick
(1964, 240) erfolgen, da darin bereits zentrale Aspekte im Hinblick auf die Schulung der Fahigkeit,
ein differenziertes Verstehen der inneren Welt von Kindern zu erlangen, formuliert werden:

Durch die Beobachtung erhilt ein Student die einmalige Moglichkeit, die Entwicklung

eines Babys in seinem normalen Alltag von Geburt an mitzuerleben und herauszufinden,

wie die Beziehungen entstehen, sich entwickeln und sich verandern.

Die Erfahrungen der Babybeobachtung kénnen dazu verhelfen, ein lebendiges Bild von

den infantilen Erlebnissen und Bediirfnissen zu erhalten, das die Einflhlung in die

Erfahrungswelt von Kindern férdert.

Durch die Beobachtung von Babys kann ein Verstehen der Ausdrucksweisen eines Kindes,

wie etwa im Spiel oder im nonverbalen Verhalten, vertieft werden.

Die Erfahrungen, die wahrend solcher Seminare mit den Eltern gemacht werden, eréffnen

die Moglichkeit, in Gesprdachen mit ihnen den emotionalen Bedeutungsgehalt ihrer

Erzdhlungen (ber die Geschichte mit ihrem Kind differenzierter zu verstehen und

einzuordnen.
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- Nicht zuletzt kann in diesen Seminaren von den Babybeobachtungen und den jeweiligen

Entwicklungsverlaufen der anderen Teilnehmer gelernt werden.

In methodisch gleicher Weise zu den Beobachtungen in einer Familie mit einem neugeborenen
Baby werden Seminare zu Beobachtungen von (Klein-)Kindern im Kindergarten oder in einer
Schule angeboten. Die Seminarteilnehmer stehen ebenfalls vor der Herausforderung, ein Kind
liber einen langeren Zeitraum zu beobachten. Ebenso gilt es wiederum, den Rahmen zu klaren
und wahrend den einstlindigen Beobachtungen eine zuriickhaltende Rolle einzunehmen, die es
einem erlaubt, das Geschehen moglichst detailreich wahrzunehmen (Diem-Wille 2012, 37). Die
Beobachtungen von (Klein-)Kindern eréffnen den Seminarteilnehmern die Moglichkeit, einen
verstehenden Zugang zur inneren Welt der Kinder sowie zu frithen (archaischen) Prozessen des
Erlebens zu finden. Beobachter lernen liber die verschiedenartigen Ausdrucksformen kindlichen
Erlebens im Spiel, durch Sprache, Mimik oder Gestik, und tber allmahlich wachsende Autonomie,
Unabhangigkeit und Symbolisierungsfahigkeiten von Kindern im Alltag von Kindergarten oder
Schule (W. Datler, M. Datler, Sengschmied, Wininger 2002, 155). Adamo und M.E. Rustin (2008,
16) beschreiben, dass dieses Setting auch die Moglichkeit er6ffne, Gber die individuelle Art der
Bezogenheit des Kindes zu anderen Kindern oder Erwachsenen im Gruppengeschehen
nachzudenken. Ebenso konnen Teilnehmer solcher Seminare (iber den Einfluss von

institutionellen Erfahrungen auf die kindliche Entwicklung lernen.%°

In dhnlicher Dauer finden Beobachtungen in Organisationen statt. Die Aufgabe besteht ebenfalls
darin, dass sich Teilnehmer eine Organisation suchen, in der es moglich ist, eine Reihe von
Beobachtungen zu machen. Studierende stehen vor der Herausforderung, innerhalb der
Organisation eine beobachtende Rolle einzunehmen und wiederum — in Abhangigkeit von den
Eigenheiten der Organisation — einen angemessenen Platz zum Beobachten zu finden. Unter
Bezugnahme auf ausgewahlte psychoanalytische Konzepte wird davon ausgegangen, dass
unbewusste Prozesse Einfluss nehmen auf die je spezifische Dynamik einer Organisation. In den
Seminaren werden anhand der detailreichen und beschreibenden Beobachtungsprotokolle
Grenzen, Regeln und unbewusste Angste und ihre Abwehrformen untersucht, um verstehen zu
lernen, wie eine Organisation in ihrer Besonderheit ,funktioniert”. Dabei kann deutlich werden,

dass die Primaraufgabe® einer Organisation sich mitunter erheblich unterscheidet von jenem Bild,

% Ergdnzend dazu ist anzumerken, dass Kleinkindbeobachtungen auch zu einem ausgewahlten Aspekt durchgefihrt
werden kdnnen. Etwa wurde im Rahmen eines mehrjdhrigen Forschungsprojektes die Methode der Infant Observation
als Forschungsmethode eingesetzt, um die Eingewhnung von Krippenkindern zu untersuchen (W. Datler, Hover-
Reisner, Furstaller, M. Datler 2014).

91 Mit dem Begriff der Primaraufgabe werden all jene Aufgaben beschrieben, die eine Organisation erfiillen muss, damit
ihr Bestehen gesichert ist. Nach Obholzer (2009, 219) ist die Klarung der Primdraufgabe einer Organisation bedeutsam
fiir das Wachsen und Uberleben einer Organisation, da viele Aktivititen auch der Abwehr von unbewussten Angsten
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das der Beobachter oder die Seminargruppe erhidlt. Auf diese Weise konnen Studierende
abermals mit Hilfe ihrer eigenen Erfahrungen lber komplexe und oftmals schwer verstehbare

Prozesse in Organisationen lernen (Hinshelwood, Skogstad 2006).

In den Ausfiihrungen dieses Kapitels wurden zentrale Charakteristika und Lernziele von
psychoanalytischen Beobachtungsseminaren nach dem Tavistock-Modell beschrieben. Es wurde
dargestellt, dass im Zentrum dieser Seminare die Schulung der Fahigkeit steht, psychodynamische
und interaktionelle Aspekte und deren Wechselwirkung zueinander moglichst differenziert zu
erfassen. Beobachter sehen sich deshalb vor die Herausforderung gestellt, sich emotional vom
Geschehen beriihren zu lassen und gleichzeitig eine reflexive Distanz zum Geschehen zu
bewahren. Die Entwicklung der Fahigkeit zur Zuriickhaltung und Abstinenz ermdglicht einerseits
ein detailreiches Beobachten und erdffnet andererseits innere Raume zum Verstehen des
Wahrgenommenen. Daraus folgt, dass Beobachter mit dem Erleben von intensiven oder
bedrohlichen Gefiihlen konfrontiert werden, die es nicht abzuwehren, sondern — so gut wie

moglich — auszuhalten gilt, um einen Verstehensprozess zu ermdoglichen.

Das Verstehen von psychodynamischen und interaktionellen  Dimensionen in
Beziehungsprozessen und deren unbewussten Bedeutungszusammenhange steht ebenfalls im
Zentrum von psychoanalytischen Praxisreflexionsseminaren, die sich durch das gleiche

methodische Design auszeichnen.

3 Work Discussion

In dem kurzen historischen Abriss zur Geschichte der psychoanalytischen Beobachtung nach dem
Tavistock-Modell wurde bereits dargestellt, dass Esther Bick in den spaten 1950er Jahren diese
Methode entwickelt hat, damit Studenten die Mdoglichkeit erhalten, aus der unmittelbaren
Begegnung mit Kindern, Eltern und Padagogen zu lernen. Etliche Jahre spater wurden von Martha
Harris die sogenannte Work Discussion eingefihrt (Harris 1977, Klauber 1999, M.E. Rustin 2008),
da deutlich wurde, dass es fiir die Entwicklung psychoanalytischen Kénnens dienlich ist, wenn
Angehorige padagogischer oder psychosozialer Berufsgruppen die Gelegenheit erhalten, in
dhnlicher Weise Situationen aus ihrem eigenen Arbeitsalltag zu besprechen. Dem liegt die
Erfahrung zu Grunde, dass die Methode der Beobachtung von Babys, Kindern oder

Organisationen insofern an Grenzen stolt, als Praxisgestaltung primér in Form der Beobachtung

dienen konnen. ,Das Konzept der primdren Aufgabe hilft, einen Rahmen zu etablieren, innerhalb dessen die nicht-
psychologischen Kréfte, die der Natur der Arbeit selbst entspringen, gesehen werden kénnen” (Lohmer 2010, 314).
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fremder Praxis zum Gegenstand der Analyse wird. Zwar steht die Praxis des Beobachtens auch im
Mittelpunkt der Aufmerksamkeit, jedoch werden jene psychodynamischen, interaktionellen oder
organisationsspezifischen Aspekte nicht thematisiert, die padagogische Alltagspraxis oft in
entscheidender Weise pragen. Deshalb lohnt es sich zu fragen, wie im Rahmen von Work
Discussion Fahigkeiten der Reflexion und des differenzierten Verstehens von emotionalen
Bedeutungszusammenhangen in einer Weise entwickelt werden kdnnen, in der sie tatsachlich

Einfluss nehmen auf padagogische Bemihungen.

3.1 Methodische Gestaltung

Die Arbeit in diesen Seminaren umfasst ebenfalls die vier Grundelemente (die bereits in
Zusammenhang mit Infant Observation benannt wurden): Beobachtung, Festhalten des
Beobachteten, Besprechung im Seminar und Anfertigen von Seminarnotizen. Teilnehmer haben
die Aufgabe, iber einen Ausschnitt ihrer Arbeit, in dem sie selbst involviert sind, wiederum einen
deskriptiven Bericht zu schreiben. Ausgewahlt werden Situationen, die irritierend waren, in denen
Probleme auftauchten oder die Erstaunen ausgeldst haben. Es wird aus der Erinnerung ein
Interaktionsgeschehen so detailreich wie moglich notiert. Die in der Ich-Form gehaltenen Berichte
kénnen verstanden werden als eine Beobachtung von sich selbst in Interaktion mit Kindern bzw.
Klienten, Kollegen oder Vorgesetzen (Steinhardt, Reiter 2009). Diese Berichte dienen als
Arbeitsgrundlage im Seminar und werden dort, nach dem Sammeln erster Eindriicke, Satz fiir Satz

besprochen.*?

In den Publikationen zu Work Discussion kann nachgelesen werden, dass die Aufgabe des
Seminars darin besteht, ein differenziertes und auf das vorliegende Material gestitztes Bild davon
zu entwickeln, wie der Verfasser die von ihm geschilderte Szene erlebt haben mag, was in den im
Bericht erwahnten Personen vor sich gegangen sein kdnnte und welchen Einfluss dieses Erleben
auf den Verlauf und die Dynamik der jeweils geschilderten Interaktionen gehabt haben mag (z.B.
W. Datler, Hover-Reisner, Steinhardt 2010). Die Besprechungen zielen darauf ab, die latent
wirkende Dynamik, die in den geschilderten Situationen und Interaktionsprozessen zum Ausdruck
kam, zu erfassen. Die systematische und kontinuierliche Auseinandersetzung mit der Frage nach
dem Erleben aller im Bericht erwdhnten Personen eréffnet die Moglichkeit fiir ein Verstehen von

innerpsychischen, interaktionellen oder organisationspezifischen Prozessen unter der

92 Die Gruppenzusammensetzung kann einerseits aus Teilnehmern bestehen, die in unterschiedlichen Feldern des
Bildungs-, Sozial- oder Gesundheitswesens arbeiten. Andererseits finden sich Gruppen, die ein und derselben
Berufsgruppe angehoren, z.B. im Rahmen von Ausbildungsprogrammen (z.B. Steinhardt, Reiter, 2009; Reiter 2012),
oder von ein und demselben Arbeitsort kommen, meist in Zusammenhang mit einem spezifischen
Fortbildungsprogramm in der jeweiligen Organisation (z.B. Funder, Firstaller, Hover-Reisner 2013; Hover-Reisner,
Flrstaller, Funder, M. Datler 2014; Steinhardt, Sengschmied 2013).
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Bericksichtigung der Annahme zur unbewussten Motiviertheit menschlichen Verhaltens. In der
Absicht, die in der Gruppe entwickelten Verstehensprozesse zu dokumentieren, werden ebenfalls

Besprechungsprotokolle angefertigt.

3.2 Ziele der Work Discussion

Bereits in der Darstellung der Ziele der psychoanalytischen Beobachtungsseminare ist deutlich
geworden, dass ihre Teilnehmer
detailreiches Beobachten lernen;
ihre Fahigkeit zur Zurtickhaltung und Abstinenz schulen, mit besonderem Augenmerk auf
die Wahrnehmung und dem Aushalten von bedrohlichen oder bedngstigenden Aspekten
des Erlebens;
um ein Verstehen der Beziehung zwischen psychodynamischen und interaktionellen
Aspekten unter Beriicksichtigung von unbewussten Prozessen zu entwickeln.
Diese allgemeinen Ziele sind auch charakteristisch fiir das Lernen in der Work Discussion und

werden nun mit Bezug auf die Arbeit in diesen Seminaren beschrieben.

3.2.1 Deskriptives Erfassen und Vergegenwirtigen von Arbeitssituationen

Alle einschlagigen Publikationen dazu halten fest, dass die Arbeit in Seminaren, die der Methode
der Work Discussion folgen, einen Beitrag leistet, um Arbeitssituationen — in denen die
Teilnehmer selbst involviert sind — in differenzierter Weise zu erfassen. Bereits beim
Wiedererinnern und Schreiben der Praxisprotokolle und in weiterer Folge beim Lesen und
Besprechen im Seminar wird wiederkehrend die Fahigkeit geschult, Verhaltensweisen und
Interaktionen in nachvollziehbarer Weise zu erinnern und zu beschreiben. Dafiir ist es notwendig,
dass Teilnehmer lernen, in sorgsamer Weise zwischen Beobachtbarem bzw. Beschreibungen und

Interpretationen zu unterscheiden (W. Datler, M. Datler 2014, 5).

3.2.2 Thematisierung emotionaler Aspekte

Nach dem Lesen des Papiers im Seminar werden die Teilnehmer eingeladen, erste Eindriicke zu
sammeln, ohne jedoch vorschnell zu interpretieren. Dieses Sammeln dient dazu, dass alle
Teilnehmer — moglichst unzensiert — erste Gefiihle, Stimmungen oder Phantasien benennen, denn
darin kénnen sich bereits erste Hinweise auf verborgene oder latente Thematiken zeigen. Deshalb
konnen Diskussionen oder Riickfragen an dieser Stelle Gefahr laufen, dass der Blick von
unangenehmen und unbewussten Inhalten weggelenkt wird (M. Datler 2012, 205). Insofern
beginnt man in einem ersten Schritt mit dem vorgelesenen Material zu arbeiten, wie liickenhaft

oder verwirrend dieses auch immer sein mag. Erst im Anschluss daran wird der vorliegende
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Bericht Passage fiir Passage, Satz fiir Satz besprochen, mit dem Ziel, die in der beschriebenen

Arbeitssituation enthaltene Dynamik moglichst differenziert zu verstehen.

Die Arbeit in kontinuierlichen Gruppen ist fiir diese Art von Lernprozessen bedeutsam und starkt
zudem die Fahigkeit des differenzierten Wahrnehmens dessen, was in Arbeitssituationen vor sich
geht. Zugleich zeigt sich, dass erst mit Hilfe eines strukturierten Austausches mit anderen ein
detailreiches Verstehen des Geschehens erlangt werden kann (W. Datler 2009, 61). Ausgehend
von gruppenanalytischen Uberlegungen kann das Geschehen in der Gruppe als eine Art von
,Resonanz” auf die im Material enthaltenen Thematiken betrachtet werden (Steinhardt 2005,
82f.), denn ein Verstehen der Dynamik in der Gruppe kann Zugidnge zum Verstehen des
berichteten Geschehens erdéffnen, in dem Zusammenhange zu den oftmals verborgenen oder

unsichtbaren Themen des Falles herstellbar werden (Diem-Wille 2012, 126).

3.2.3  Verstehen von psychodynamischen und interaktionellen

Bedeutungszusammenhingen

Bereits Harris (1977) beschreibt, dass in diesen Seminaren sowohl die Wahrnehmung als auch das
Verstehen der latenten Dynamik in Interaktionsprozessen im Mittelpunkt steht.

,The aim of the seminar is to sharpen perceptions and to enlarge imagination, to
understand more fully the underlying dynamics of the personality interactions
described.”

Die Lernprozesse in diesen Seminaren zielen auf die Schulung der Fahigkeit ab, in genauer Weise
die ,enge Beziehung zwischen innerpsychischen und interaktionellen Aspekten unter
Beriicksichtigung von bewussten und unbewussten Momenten” (W. Datler, M. Datler 2014, 2) zu
verstehen. Deshalb werden die Teilnehmer angehalten, ,eng am Papier zu arbeiten”, um
oberflachliches Verstehen und wildes Deuten zu vermeiden (W. Datler, Steinhardt, Wininger, M.

Datler 2008, 89).

Beim Durcharbeiten des Protokolls wird — gleich wie in den Besprechungen in
Beobachtungsseminaren — vor dem Hintergrund der ersten Eindriicke versucht, Hypothesen lber
das berichtete Geschehen zu entwickeln. Zudem wird kontinuierlich die Frage gestellt, welche
Hinweise im Protokoll die in der Gruppe entwickelten Hypothesen stiitzen konnten. Diese
Verstehensprozesse werfen jedoch immer wieder neue Fragen auf, vermeintlich Verstandenes
wird wieder zum Réatsel, oder aber man sto8t an Grenzen des Verstehens, die sich mitunter erst zu
einem spateren Zeitpunkt auflésen lassen (M. Datler 2012, 125). Anstatt vorschneller
Interpretationen oder raschen Losungsvorstellungen soll eine Kultur der Neugierde und Offenheit

dem vorhandenen Material gegeniiber entfaltet werden, in der es der Fahigkeit bedarf,
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Nichtwissen und Unsicherheit auszuhalten. In mehreren Arbeiten wird diese Haltung in
Zusammenhang gebracht mit der von Bion (1970) beschriebenen Fahigkeit zur ,negativen

Kapazitat“3

, das sich als ein Vermogen beschreiben lasst, das noch nicht Verstandene
auszuhalten, und dem ,Noch-Nicht-Gewussten“ Raum zu geben, damit die Moglichkeit zum
Nachdenken — insbesondere (ber unbewusste Vorgdange in ihrer prinzipiellen

Unabgeschlossenheit — eréffnet werden kann (Liders 1997, 94).

3.2.4  Entwicklung von Fahigkeiten zur Mentalisierung

Diese spezifische Art von Lernprozessen wird in der Literatur auch mit Bezug zur Theorie des
Mentalisierens beschrieben (Funder, Firstaller, Hover-Reisner 2013). Im Zentrum der Fahigkeit
des Mentalisierens steht das Vermoégen, das eigene sowie das Verhalten anderer mit psychischen
Inhalten — mit mentalen Zustidnden — in Zusammenhang zu bringen (Allen, Fonagy, Bateman
2011). Durch die kontinuierliche Vergegenwartigung, Verschriftlichung und Reflexion von
Arbeitssituationen wird die Fahigkeit geschult, sich den inneren Beweggriinden des eigenen
Verhaltens, aber auch des Verhaltens von Interaktionspartnern in verstehender Weise
zuzuwenden, angemessene Vorstellungen vom Erleben aller zu entwickeln und sich dariber mit
anderen differenziert zu verstandigen (M. Datler 2012, 207). Die kontinuierliche Befassung mit der
Frage nach dem Erleben von sich und anderen eréffnet nicht nur die Moglichkeit, dass Fahigkeiten
des Mentalisierens bei den Teilnehmern vertieft werden, sondern kénnen in Folge davon dazu
flihren, dass in der Art und Weise, wie padagogische Beziehungsprozesse gestaltet werden,
entsprechende Entwicklungen bei den Adressaten dieser Bemiihungen angestoflen werden, die

im Bereich von basalen Fahigkeiten des Mentalisierens liegen (W. Datler 2006a).

3.2.5 Klarheitiiber zu erfiillende Aufgaben

Im Mittelpunkt dieser Seminare steht die Reflexion lber psychodynamische und interaktionelle
Aspekte und deren Wechselwirkung zueinander. Die Auseinandersetzung mit diesen Aspekten
wird als bedeutsam eingeschétzt, da sie Einfluss nehmen auf die spezifische Art und Weise, wie

bestimmte Aufgaben wahrgenommen und ausgefiihrt werden. Ein kontinuierliches Ringen um ein

93 Bion (1970, 125) beschreibt mit dem Begriff der , negativen Kapazitat” in Anlehnung an den Dichter John Keats das
Vermogen, offen zu sein fiir alle Details, auch wenn sie zundchst bedeutungslos, unverstandlich oder verwirrend
erscheinen. ,,Nach Bion ist die Haltung der nagative capability nicht nur fir den psychoanalytischen Erkenntnisprozess,
in dem unbewusste Vorgdange mit ihrer prinzipiellen Unabgeschlossenheit eine solch zentrale Rolle spielen, wichtig,
sondern auch flir den Umgang mit sich selbst. Denn die negative capability bewirkt ein Sich-Offenhalten gegenliber dem
Unvorhersehbaren, dem Uberraschenden, der Ambivalenz, dem Nichtwissen und verhindert somit eine allzu schnelle
omnipotente Gewissheit, die einem kreativen Erkenntnisprozess vorzeitig zum Versiegen bringt, indem sie das zu
Ergrindende unter bestimmte bekannte Schablonen und Konzepte subsumiert oder das eigenen Leben zwanghaft
verplanen zu miissen glaubt” (Mertens 2015, 98). In Zusammenhang mit dem Tavistock-Modell wird der Begriff der
negativen Kapazitdt unter anderem von Harris (1980), Houzel (2010), Lazar (2000, 409) oder in Zusammenhang mit
Lehrerarbeit von Diem-Wille (2012, 125) sowie Turner, Ingrisch, Diem-Wille (2010, 371) aufgegriffen.
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moglichst differenziertes Verstehen von Arbeitssituationen kann zu einem Erkennen von eigenen
Anteilen, aber auch von Spielrdumen in belastenden Arbeitssituationen beitragen. Dadurch, dass
in diesen Seminaren auch auf ein Verstehen von institutionellen und organisationsspezifischen
Prozessen geachtet wird, kann deutlich werden, unter welchen schwierigen realen Bedingungen
die Arbeit mitunter zu bewadltigen ist. Das fuhrt zu einer differenzierteren Betrachtung von
Veranderungsmoglichkeiten, die mitunter auch aulerhalb der eigenen Handlungsspielrdume
liegen kdnnen (Steinhardt, Reiter 2009, 139). Insofern kann die Arbeit in solchen Seminaren dazu
flihren, dass Klarheit entsteht (iber die zu erfiillenden Aufgaben eines Arbeitsfeldes, aber auch
Uber die Grenzen eigener Gestaltungsmaoglichkeiten.

,[...] there is the relief to be gained in being able to reflect on one’s own experience as a
teacher and to understand something about it — that is, to be able to separate out what
belongs to whom and what one can and cannot change” (Youell 2006, 92).

In der Darstellung von Seminaren, die der Methode der Work Discussion folgen ist deutlich
geworden, dass die Arbeit in diesen Seminaren ebenfalls auf ein moglichst genaues Beobachten
von Arbeitssituationen, in denen man selbst involviert ist, sowie auf das Verstehen von
emotionalen Aspekten in Arbeitsbeziehungen abzielt. Diese Aspekte werden im folgenden Kapitel
nochmals aufgegriffen, um die Frage zu diskutieren, in welcher Weise ein Nachdenken lber Praxis

flr ihre konkrete Gestaltung fruchtbar gemacht werden kann.

4 Beobachten, Verstehen und Handeln

Die Schulung der Fahigkeit, Emotionales zum Gegenstand des bewussten Nachdenkens und
Verstehens zu machen, erdffnet die Moglichkeit — so die Schlussfolgerung in Teil ¢ —, dass
padagogische padagogische Aufgaben in einem hoheren Ausmal} angemessen erfiillt werden. In
diesem letzten Abschnitt zur psychoanalytischen Methode der Beobachtung und Praxisreflexion
gilt es noch zu klaren, inwiefern solche Seminare dazu beitragen kénnen, diesem Anspruch

gerecht zu werden.

In der Beschreibung der Aufgaben und Ziele von psychoanalytischen Beobachtungs- und
Praxisreflexionsseminaren ist bereits deutlich geworden, dass mit Hilfe dieser Methode
spezifische Fahigkeiten geschult werden, die im Bereich der detailreichen Wahrnehmung und des
differenzierten  Verstehens von emotionalen Aspekten und deren unbewussten
Bedeutungszusammenhangen zu verorten sind. Noch nicht explizit diskutiert wurde die Frage, wie
der Zusammenhang zwischen der Entfaltung von Wahrnehmungs- bzw. Verstehenskompetenz
und der Fahigkeit, dieses Vermogen fiir die Gestaltung padagogischer Bemiihungen zu nutzen, zu

sehen ist. In den folgenden Ausfiihrungen wird anhand der bereits beschriebenen Dimensionen
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(Teil C, Kapitel 3.1) — Beobachten, Verstehen und Handeln — diese Frage diskutiert, die auch auf
empirisch zu liberpriifende Themenbereiche verweist, die es in Teil E der vorliegenden Arbeit zu

diskutieren gilt.

4.1 Beobachten und Wahrnehmen praxisleitender Momente

In den vorausliegenden Kapiteln wurde schon dargestellt, dass die Methode der Beobachtung und
Praxisreflexion von einer ganz spezifischen Form des Lernens ausgeht, in der die Schulung der
Bereitschaft und Fahigkeit zur Reflexion von Beobachtbarem im Zentrum stehen. In diesen
Seminaren wird Praxis bzw. Praxisgestaltung in mehrfacher Weise zum Gegenstand der
Betrachtung:

In Infant Observation-Seminaren wird fremde Praxis beobachtet, wohingegen in

Seminaren, die

der Methode der Work Discussion folgen, die Beobachtung eigener Praxis im Mittelpunkt

steht.

Beiden Varianten ist gemeinsam, dass immer auch die Praxis des Beobachtens selbst zum

Gegenstand der Analyse wird.
In Ankniipfung an die Uberlegungen Neuwegs zum Stellenwert von Erfahrung wurde in Kapitel 4.2
von Teil C ausgearbeitet, dass aus Sicht ausgewahlter psychoanalytischer Theorien die Annahme,
Erfahrung sei ,kein didaktischer Selbstlaufer” (Neuweg 2006, 36), geteilt wird, jedoch in einem
Punkt zu erweitern ist. Denn aus dieser Sicht gilt es, die Aufmerksamkeit auf praxisleitende
Momente zu lenken in Form von Uberzeugungen, Einschitzungen oder Stimmungen, die Einfluss
nehmen auf die Ausgestaltung padagogischer Aufgaben und in hohem MaRe dazu dienen,
psychisches Gleichgewicht zu stabilisieren und deshalb der bewussten Wahrnehmung

verschlossen sein kénnen.

Bei dieser Form von Beobachtungslernen kdnnen emotionale Aspekte, die die Wahrnehmung des
Beobachtungsgegenstandes beeinflussen, deutlich werden, da man kontinuierlich dazu
angehalten wird, das Interaktionsgeschehen moglichst detailreich zu beobachten und
anschlieBend zu Papier zu bringen: Beim Beobachten selbst kann es schwer fallen, genau
hinzuschauen, oder aber die Beobachter fihlen sich in eingeladen, ihre beobachtende Position zu
verlassen, und in Folge davon finden sich in den schriftlichen Berichten Auslassungen,
zusammenfassende Interpretationen oder Briiche in der Darstellung des beobachteten
Geschehens (Lehner, Sengschmied 2009). In manchen Situationen wird dem Autor bereits beim
Schreiben deutlich, dass etwas fehlt, oder aber es werden in den begleitenden

Seminarbesprechungen diese Leerstellen zum Thema, insbesondere dann, wenn es in der
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Seminargruppe nicht gelingt, ein plastisches Bild vom Geschehen zu entwickeln. Schliellich
spielen auch in den Besprechungen bestimmte Tendenzen des Wahrnehmens, Einschatzens oder
Beurteilens in Gestalt von vorschnellem Wissen Uber Kinder, Elternschaft oder erzieherische
Arbeit eine Rolle, die sich mit Bezug auf psychoanalytische Theoriebildung als
Gegenlibertragungsgefiihle interpretieren lassen. Gelingt es nicht, Sinn und Bedeutung dieser
Gefiihle zu erfassen, konnen sie der Primaraufgabe entgegenwirken. Wird jedoch ein Verstehen
moglich, kdnnen sie wertvolle Hinweise fir die Analyse des Beobachtungsgeschehens erdffnen
(W. Datler, M. Datler, Sengschmied, Wininger 2002, 155). Unabhangig davon, ob eigene oder
fremde Praxis zum Gegenstand der Betrachtung wird, zielt die Arbeit in solchen Seminaren auf
eine bestandige Auseinandersetzung mit jenen praxisleitenden Momenten des Erlebens ab, die im
jeweils gezeigten Verhalten zum Ausdruck kommen und aufgrund der Komplexitat von Geflihlen
mitunter schwer zugdnglich sind und zudem in Zusammenhang stehen kénnen mit unbewussten
Abwehrprozessen, die dazu flihren, dass Akte des professionellen Verstehens verschlossen

bleiben (Datler 2003a, 245).

Die bisherigen Uberlegungen beziehen sich auf die Fahigkeit zur genauen und differenzierten
Wahrnehmung des Beobachtungsgeschehens. Bereits in Kapitel 3.1 von Teil C wurde ausgefiihrt, dass
sich psychoanalytisches Denken und Handeln durch die Fahigkeit zur Beobachtung auszeichnet,
die sich durch die grundsatzliche Bereitschaft und ein Vermogen, Gefiihle wahrzunehmen und
Situationen so zu gestalten, dass sich Emotionales zeigen kann, charakterisieren lasst. In der
Beschreibung von Beobachtungsfahigkeiten verweist Diem-Wille (2013, 179) darauf, dass
Teilnehmer anhand ihrer Beobachtungserfahrungen aufmerksam werden auf emotionale Aspekte
in Interaktionsprozessen und in einer offenen Art und Weise lernen, das Beobachtungsgeschehen
wahrzunehmen, auch wenn der Sinn des Beobachteten nicht sofort erkennbar ist. Besondere
Bedeutung hat dabei die Auseinandersetzung mit praxisleitenden Momenten, vor allem dann,
wenn sie dazu beitragen, dass unangenehme oder bedrohliche Aspekte des Erlebens nicht
bewusst wahrgenommen werden kénnen und sich in Folge davon hinderlich auf die Erfillung
bestimmter Aufgaben auswirken. Wenn man davon ausgeht, dass bestimmten Verhaltensweisen
Momente des unbewussten Erlebens inhdrent sind, die der direkten Beobachtung verborgen

bleiben, dann stellt sich die Frage, wie sich ein Verstehen solcher Phdnomene gestaltet.

4.2 Verstehen und Einnehmen einer zuriickhaltenden Position

Im Zentrum der Entwicklung von Verstehenskompetenz steht aus psychoanalytischer Sicht die
beschriebene Fahigkeit, padagogisches Alltagsgeschehen in differenzierter Weise wahrzunehmen

und zu erfassen. Voraussetzung dafir sind die Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit
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praxisleitenden Momenten, die insbesondere dann, wenn sie im Dienst der Abwehr stehen, dazu

fuhren kénnen, dass Akte des Verstehens verschlossen bleiben.

In den Kapiteln zur Beschreibung der Aufgabe der Beobachtungs- und Praxisreflexionsseminare

(siehe Seite 160ff. bzw. 175ff.) ist bereits deutlich geworden, dass ein moglichst genaues Beobachten in

engem Zusammenhang steht mit dem psychoanalytischen Prinzip der Abstinenz bzw.

Zurickhaltung:

In diesen Seminaren soll gelernt werden, Abstand zu nehmen von bestimmten dulleren
Aktivitaten, die dem Schutz vor bedrohlichen Momenten des Erlebens dienen und deshalb
als Folge von unbewussten Abwehrprozessen zu verstehen sind. Die Fahigkeit, sich bereits
in der jeweiligen Situation vor unbedachten Reaktionen zuriickzuhalten, stellt eine
Voraussetzung fiir moglichst genaue Beobachtungen dar, denn nur dann kann die
Aufmerksamkeit auf jene Erlebnisinhalte und Verhaltensweisen gelenkt werden, die in der
Beobachtungssituation spirbar und sichtbar werden. Dies entspricht einem
,konventionellen” psychoanalytischen Verstandnis von Agieren, in dem davon
ausgegangen wird, dass bereits auf der Ebene des Manifesten ,nach aullen gerichtete
oder von auBRen wahrnehmbare Aktivitaiten” gesetzt werden, die primar dazu dienen die
eigene Person, vor dem Gewahrwerden von unangenehmen Erlebnisinhalten zu schiitzen.
In Folge des Agierens bleibt jedoch ein Zugang zu diesen Erlebnisinhalten in der
unmittelbar gegebenen Situation — aus Griinden der Abwehr — versperrt, und deren Sinn
bzw. Bedeutung lasst sich nur schwer erschlieBen (W. Datler 2005, 95). Wie bereits
ausgefiihrt, zielen diese Seminare auf die Schulung der Fahigkeit ab, sowohl mit dem
beobachtbaren Geschehen emotional in Berlhrung zu kommen als auch eine
zuriickhaltende Position einzunehmen. Die Fahigkeit, eine gewisse (reflexive) Distanz zum
Geschehen zu entwickeln, ohne jedoch die emotionale Ndhe zu verlieren, stellt eine
Voraussetzung dafiir dar, im (aktuell ablaufenden) Interaktionsprozess innezuhalten, um
das Geschehen in einem selbst wahrzunehmen, und insofern schiitzt eine solche Haltung
vor unbedachten (nach aufRen gerichteten) Handlungen, die im Dienst der Abwehr stehen
(W. Datler, M. Datler 2014, 22).%*

Lernprozesse zielen in diesen Seminaren auch darauf ab, die Fahigkeit und Bereitschaft
zur Zuriickhaltung vor inneren Aktivitdten zu schulen, da diese dazu fiihren kénnen, dass
Verstehensprozesse verschlossen bleiben. Diese Uberlegung verweist darauf,

,[...] dass psychoanalytisches Verstehen ,innerer Zurickhaltung’ bedarf, um solche
innerpsychischen Aktivitditen nicht bestdndig in einer Weise zu setzen, die es uns
erschwert, Prozesse des professionellen psychoanalytischen Verstehens zu eréffnen und
zu vertiefen” (W. Datler 2005, 95).

%4 Diem-Wille (2013, 196) beschreibt, dass die Beobachtung fremder Praxis im Rahmen von Infant Observation hilfreich
sein kann fiir Selbstbeobachtungen in Interaktion mit Kindern, Schiilern, Kollegen oder Vorgesetzten im Rahmen von
Work Discussion.
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Die Schulung dieser Fahigkeit tragt dazu bei, dass auf den Vollzug von inneren Aktivitaten
verzichtet werden kann, auch dann, wenn diese eine gewisse Erleichterung verschaffen
wirden, da die im Hier und Jetzt der Situation entstandenen Gefiihle als bedrohlich
eingeschatzt werden. Es wurde bereits ausgefiihrt, dass ein differenziertes Verstehen von
Gegenlibertragungsgefiihlen eine Voraussetzung fiir die Wahrnehmung und Reflexion von
psychodynamischen und interaktionellen Aspekten darstellt. Allerdings kann sich ein
Gewahrwerden von Gegenlibertragungstendenzen auch schwierig gestalten, da bereits
auf der Ebene des Erlebens Aktivititen gesetzt werden, die vor der bewussten
Wahrnehmung von bedrohlichen oder unangenehmen Gegenilbertragungsreaktionen
schiitzen sollen. Insofern kénnen im Ringen um ein differenziertes Verstehen von
spezifischen Dimensionen des Erlebens bereits aus unbewussten Griinden Grenzen des

Verstehens erreicht werden.

Geht man Uberdies von der Annahme aus, dass sich unbewusste Aspekte erst allmahlich
erschlieBen lassen, bedarf es auch der Fahigkeit, Geflihle des Nichtwissens auszuhalten. Diem-
Wille (2013, 180) fihrt aus, dass gerade bei Grenzen des Verstehbaren Teilnehmer von
Beobachtungsseminaren die Fahigkeit entfalten kénnen, das Geschehen in ihnen selbst zu
reflektieren, um dadurch eine reflexive Distanz zum Geschehen zu gewinnen, was wiederum
Raum zum Denken ermoglicht. Ein Verstehen von emotionalen Aspekten ist demnach abhangig

von der Fahigkeit zur inneren und dulleren Zurickhaltung vor unbedachten Reaktionen.

Fir die Entwicklung von Verstehenskompetenz ist neben einer entsprechenden Fahigkeit und
Bereitschaft, Erleben zu thematisieren, auch Theoriewissen — in Form von Hintergrund- oder
Begriindungswissen — (iber die unbewusste Determiniertheit menschlichen Verhaltens und
Handelns relevant. Jedoch kann der Gegenstand dieser Theorien nur erfasst werden, wenn die
Erfahrungen, auf die sich diese Theorien beziehen, in den Blick genommen werden (W. Datler
2003a, 260). Denn — wie bereits in Kapitel 4.1 von Teil C ausgefihrt — kann ein Nachdenken Uber
Praxis nur dann in ihre konkrete Gestaltung einflieen, wenn es gelingt wissenschaftliches Wissen
auf die Besonderheit der Situation zu beziehen. Den Darstellungen in Teil C (Kapitel 3.1) ist des
Weiteren zu entnehmen, dass sich die Fahigkeit zum differenzierten Verstehen dadurch
auszeichnet, dass Beobachtungsausschnitte mit psychoanalytischen Theorien in Verbindung
gebracht werden kdnnen, die zur Entwicklung von Hypothesen lber das beobachtete Geschehen
auch in seiner unbewussten Bedeutung fiihren. In solchen Seminaren kénnen Teilnehmer lernen,

,[...] in der Art, in der Hypothesen gebildet werden, einen roten Faden zu erkennen und
gleichzeitig widersprichliche Erklarungen auf verschiedenen Ebenen als Alternativen
offen zu halten” (Diem-Wille 2013, 180).
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Zusammenfassend kann an dieser Stelle zunachst einmal festgehalten werden, dass ein Lernen in
den Beobachtungs- und Praxisreflexionsseminaren zu einer Verdnderung von padagogischer
Alltagspraxis fihren kann, wenn in methodisch kontrollierter Weise eine kontinuierliche Reflexion
von praxisleitenden Momenten erfolgt und es dadurch gelingt, bedrohliche oder unangenehme
Geflihle so zu thematisieren, dass die damit verbundenen Gefiihle erleb- und besprechbar
werden (Steinhardt, Sengschmied 2013). In kontinuierlicher Weise wird in diesen Seminaren an
der Entwicklung einer Haltung gearbeitet, die zu neuen Handlungsspielraumen fihrt, in dem das
Vermogen geschult wird, Abstand zu nehmen vor unbedachten, impulsiven Agieren, das im Dienst
der unbewussten Abwehr steht. Denn erst die Fahigkeit und Bereitschaft zur inneren und dulleren
Zurickhaltung — ohne jedoch die emotionale Nahe zu verlieren — erdéffnet Spielrdume fiir ein
Verstehen von psychodynamischen und interaktionellen Aspekten und ihren unbewussten

Bedeutungszusammenhangen.

Im dritten und zugleich letzten Punkt geht es darum, Zusammenhange zwischen Fahigkeiten des
Wahrnehmens und Verstehens von emotionalen Bedeutungszusammenhdngen und konkreter

Praxisgestaltung zu diskutieren.

4.3 Reflexion und weiterfithrendes padagogisches Handeln

Im Kapitel Gber die Beschreibung der Fahigkeit zu Intervenieren und Gestalten wurde bereits
ausgefiihrt (Teil C, Kapitel 3.1), dass ausgehend von der Wahrnehmung des Aspektes des Erlebens ein
kontinuierliches Ringen um ein moglichst differenziertes Verstehen von Emotionalem die Basis
darstellt, auf deren Grundlage Handlungsschritte Uberlegt und ausgestaltet werden. Es wird des
Weiteren erneut versucht, deren Folgen zu verstehen, und darauf aufbauend werden wiederum
Handlungsschritte gesetzt usw. Demzufolge hangt das Ergebnis padagogischer Bemiihungen in
hohem Male davon ab, ob ein Zugang zu emotionalen Aspekten gefunden werden kann, um die

padagogische Arbeit gezielt daraufhin zu gestalten.

Damit wird an die bereits dargestellten Uberlegungen von Schén (1983) zum Stellenwert von
Reflexion angeknipft (Teil C, Kapitel 4.3). Die Auseinandersetzung mit dem Aspekt des Erlebens in
Beobachtungs- und Praxisreflexionsseminaren kann dazu beitragen, dass nicht nur Abstand
genommen werden kann vor vorschnellem, unbedachtem Agieren, sondern dass ein
differenziertes Verstehen des eigenen Erlebens und des darin griindenden Verhaltens sowie ein
differenziertes Verstehen des Erlebens und des Verhaltens der Interaktionspartner entwickelt
werden kann. Diese kontinuierlichen Prozesse des Beobachtens und Reflektierens tragen sodann

dazu bei,
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,[...] dass bestimmte Situationen rlickblickend neu verstanden werden, férdert aber
auch die Neigung auf neu entwickelte Formen des Verstehens in kiinftigen Situationen
,zurickzugreifen’” (Datler 2003a, 259).

DemgemaR kann eine nachtragliche Reflexion von Praxissituationen Einfluss darauf nehmen, wie
padagogische Aufgaben im Hier und Jetzt wahrgenommen werden und welche Aktivitdaten darauf
folgen, da in der Situation eine verstehende Grundhaltung sich selbst und anderen gegeniiber —
auch ohne bewusste Reflexion — eingenommen werden kann. Insofern ist die Arbeit in diesen
Seminaren, in der Formulierung von Schon als ,reflection-on-action” zu bezeichnen, die dazu
beitragt, bereits im Arbeitsprozess selbst eine reflexive Haltung einzunehmen, die bei Schon als
reflection-in-action” beschrieben wird. Im Unterschied zu ihm, der diese Formen der Reflexion
bei nicht gelingenden Handlungen verortet, kann in diesen Seminaren eine (psychoanalytisch-
padagogische) Grundhaltung entfaltet werden, die auch ohne bewusste Reflexion im
kontinuierlichen Vollzug padagogischer Bemihungen ihren Niederschlag findet (Hover-Reisner,
Funder, Firstaller, M. Datler 2014, 287). Die Fahigkeit, im Hier und Jetzt der aktuellen Situation
innezuhalten, um (iber das Geschehen nachzudenken, tragt dazu bei, in Arbeitssituationen
Uberlegter zu handeln, die primare Aufgabe, die es zu erfiillen gilt, im Auge zu behalten, und
lindert die Neigung, vorschnell oder zu impulsiv zu handeln,

,[...] sei es, weil man die Dynamik der Situation zu wenig versteht oder weil man aus
anderen Grinden unter einem erheblichen inneren Druck steht” (W. Datler, M. Datler
2014,20).

4.4 Zusammenfassung und erste Fragen an empirische
Forschungsbemiihungen

Bereits im Jahrbuch fiir Psychoanalytische Pddagogik 20 ist nachzulesen, dass sich — einschlagigen
Publikationen zufolge — psychoanalytisch-pddagogische Kompetenz durch die ,Fahigkeit des
Wahrnehmens padagogischer Aufgaben unter Bezug auf unbewusste Prozesse auszeichnet”. In
spezifischer Weise ist dafiir die Aufmerksamkeit auf das eigene Erleben sowie auf die Gefiihle von
Schiilern, Kollegen oder Eltern zu lenken, und ebenso ist das Augenmerk auf die sich
entwickelnden Beziehungs- und Interaktionsprozesse auch in ihrer unbewussten Bedeutung zu
richten. Mit Bezug auf diesen Aspekt sind Fahigkeiten erforderlich, pddagogische Aufgaben so zu
prazisieren und auszufiihren, dass sie letztlich den Schiilern zugutekommen. Ebenso bedarf es der
Fahigkeit die ,Rahmen- und Settingbedingungen” entsprechend zu gestalten, damit padagogische
Aufgaben ,tatsachlich” verfolgt und realisiert werden kénnen (Biittner, W. Datler, Finger-Trescher

2012, 26).

In den bisherigen Ausfihrungen zur Methode der Infant Observation und Work Discussion (nach

dem Tavistock Modell) ist deutlich geworden, dass die Arbeit in Beobachtungs- und
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Praxisreflexionsseminaren von dem Ziel gepragt ist, die Fahigkeit und Bereitschaft zum
differenzierten Wahrnehmen und Verstehen von bewussten und unbewussten
Bedeutungszusammenhangen so zu fordern, dass sie auch Einfluss nehmen auf die Art und Weise,
wie padagogische Aufgaben prazisiert und verfolgt werden. Dazu bedarf es der Schulung der
Fahigkeit, emotional in Berithrung zu kommen mit dem aktuellen Geschehen, zugleich aber auch
der Fahigkeit zur reflexiven Verarbeitung, die in bestimmter Weise eine Distanz zum Erleben
notwendig macht. Zu diesem Zweck werden Teilnehmer angehalten, padagogische
Alltagssituationen  moglichst  detailreich zu beobachten. Die Verschriftlichung des
Interaktionsgeschehen stellt sodann einen ersten Schritt der reflexiven Auseinandersetzung dar
und wird in den Seminarbesprechungen fortgesetzt, die darauf abzielen, ein angemessenes Bild
von den inneren Beweggriinden des eigenen Verhaltens sowie von jenem der Interaktionspartner
zu bekommen. Dieses kontinuierliche Ringen um ein moglichst differenziertes Verstehen von
Alltagssituationen tragt sodann dazu bei, dass eine Haltung entwickelt werden kann, bei der tGber
eigene Handlungsimpulse, aber auch Projektionen nachgedacht werden kann, sodass unbedachte

oder impulsive Reaktionen weniger drangend erlebt werden (Diem-Wille 2013).

Daraus folgt, dass Emotionen die Wahrnehmung und in Verbindung damit die Gestaltung
padagogischer Handlungen in einer Weise beeinflussen, die sich im Hinblick auf das Erreichen
konkreter Ziele als hilfreich oder hinderlich erweisen kdnnen. Deshalb bedarf es der Bereitschaft
und Fahigkeit, Emotionales zu thematisieren sowie reflexiv fir ein Verstehen von (schulischen)
Interaktionsprozessen zu nutzen. Ebenso ist die Fahigkeit erforderlich, diese Akte des Verstehens
in die weitere Gestaltung der Arbeit einflieBen zu lassen. Allerdings besteht — vor dem
Hintergrund psychoanalytisch-pdadagogischer Theorieperspektiven — eine gewisse Gefahr, dass aus
Grinden der Abwehr von bedrohlichen Aspekten des Erlebens ein solches Handeln nicht

verwirklichbar ist.

In methodisch geleiteter Weise eroffnet diese Form des erfahrungsfundierten Lernens, die
Moglichkeit, differenzierte Zugange zu bewussten und unbewussten praxisleitenden Momenten
zu entfalten. Diese lassen sich erst allmahlich erschliefen, und dazu ist die Fahigkeit zu schulen,
Erfahrungsausschnitte mit psychoanalytischen Theorien zu verbinden und Hypothesen lber das
beobachtete Geschehen zu entwickeln. Allerdings werden in solchen Prozessen auch Grenzen des
Verstehens erreicht, die es auszuhalten gilt, damit sie reflektiert werden kénnen (Diem-Wille
2013). In den Seminaren werde in nachtraglichen Prozessen Fahigkeiten zur Reflexion geschult,
die dazu beitragen, dass bereits im Vollzug padagogischer Bemihungen Akte des Verstehens

gesetzt werden, die die weiteren Handlungsschritte beeinflussen (Hover-Reisner, Funder,
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Flrstaller, M. Datler 2014). Im Unterschied zu Schon (1983; 1987) zeigen sich solche Fahigkeiten

auch dann, wenn man nicht an Grenzen eigener Handlungsmaglichkeiten stoRt.

Wie bereits in der Einleitung dargestellt, ist es notwendig, diese Annahmen auch empirisch zu
prifen. Dabei lassen sich zwei Themenbereiche identifizieren, die in Zusammenhang stehen und
eingehender zu untersuchen sind:

- Einerseits gilt es, auf der Ebene von Lehr- und Lernprozessen in differenzierter Weise zu
zeigen, welche Bedeutung Emotionales im Hinblick auf einen forderlichen oder
hinderlichen Einfluss hat. Diese Frage geht von der These aus, dass Emotionales stets
prasent ist und deshalb konkrete Praxisgestaltung abhangig ist vom Vermogen, Aspekte
des Erlebens zu thematisieren und reflexiv fir ein Verstehen von schulischen
Beziehungsprozessen zu nutzen.

- In Zusammenhang mit konkreten Ausbildungserfahrungen gilt es andererseits zu klaren,
in welcher Weise Lernprozesse untersucht werden kdnnen, die auf die Entwicklung eines

verstehenden Zugangs zu emotionalen Aspekten abzielen.
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Einleitung

Bislang ist noch offen geblieben, vor welchen Herausforderungen Forschung in der Lehrerbildung
und in der Psychoanalytischen Padagogik steht, wenn der Zusammenhang untersucht werden soll
zwischen
- emotionalen Aspekten in Lehr- und Lernprozessen,
- seinem forderlichen wie auch hinderlichen Einfluss in der padagogischen Praxisgestaltung
und
- der Entwicklung eines entsprechenden Konnens, das hilfreich oder notwendig dafiir ist,

dass berufsfeldspezifische Ziele auch erreicht werden.

Dazu werden im ersten Kapitel (1) zentrale Charakteristika und empirische Befunde im Hinblick auf
emotionale Faktoren in der vorliegenden Forschung lber Standards und Kompetenzen in der
Lehrerbildung dargestellt. Dabei zeigt sich, dass emotionale Faktoren kaum systematisch
bericksichtigt werden, sondern nur im Kontext von Kognition, Motivation oder Volition. Diese
Einschatzung flhrt im zweiten Kapitel (2) zur Frage, wie in psychoanalytisch-padagogischen
Forschungsarbeiten der Aspekt des Emotionalen und seine Bedeutung fir die Wahrnehmung und
in Verbindung damit fir die Gestaltung padagogischer Situationen untersucht werden. Im
Anschluss daran werden im dritten Kapitel (3) Ergebnisse aus Evaluationsstudien von
psychoanalytisch orientierten Aus- und Weiterbildungen beschrieben. Ausgehend von den (erst
sparlich) vorliegenden systematischen empirischen Untersuchungen werden im vierten Kapitel (4)
Herausforderungen kiinftiger psychoanalytisch-padagogischer Forschungsbemiihungen
formuliert. Dazu werden forschungsmethodologische Uberlegungen zu Fragen der

Methodenvielfalt diskutiert. Mit einem Reslimee wird geschlossen (Kapitel 5).

1 Emotionale Faktoren in der Forschung zum Lehrberuf

Die vorliegende Untersuchung ging von der Fragestellung aus, welche Bedeutung emotionale
Aspekte fiir die Fahigkeit nach bestimmten Anspriichen zu handeln haben und in welcher Weise
ein entsprechendes Kénnen dafiir ausgebildet werden kann. Dazu wurde zunachst die Diskussion
Uber Standards und Kompetenzen aufgegriffen, und es wird in den Ausfiihrungen des Teils B und C
deutlich, dass selbst wenn man den Diskurs zum , Wissen-Kénnen-Problem“ bericksichtigt, die
Relevanz von emotionalen Faktoren fiir konkrete Praxisgestaltung und die Entwicklung eines

entsprechenden Kénnens noch zu klaren ist. In diesem Abschnitt stellt sich nun die Frage, welche
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empirischen Befunde zur Bedeutung von emotionalen Aspekten in Lehr- und Lernprozessen
vorliegen, oder praziser, ob Uberhaupt und dann in welcher Weise in der Forschung zum
Lehrberuf und zur Lehrerbildung emotionale Faktoren thematisiert werden. (1.1). Ein Blick auf die
bisherigen Forschungsergebnisse (1.2) zeigt, dass emotionalen Prozessen in den empirischen

Befunden zur Lehrerbildung kaum Bedeutung eingerdaumt wird (1.3).

1.1  Charakteristika der Forschung iiber emotionale Faktoren im
Lehrberuf und in der Lehrerbildung

Angesichts der bereits erwahnten uneinheitlichen Begriffsverwendung im Diskurs lber Standards
und Kompetenzen verwundert es nicht, dass auch die Forschungslandschaft kaum zu tberblicken
ist, einschlieBlich  einer uneindeutigen Befundlage und schwer vergleichbaren
Untersuchungsergebnissen (Rothland 2007, 7). Am Beginn der Diskussion liber Standards wurde
zwar noch von einem gravierenden Forschungsdefizit in der Lehrerbildung gesprochen (z.B.
Schaefers 2002, 66), doch mittlerweile bilden Forschungen zum Lehrberuf und im spezifischen die
empirische Erfassung sogenannter professioneller Handlungskompetenzen im deutschsprachigen
Raum einen Schwerpunkt. Auch wenn eine verstarkte empirische Orientierung festgestellt wird
(z.B. Blomeke 2011, 346), wird allerdings auch die ,Isoliertheit vieler Studien” (Gehrmann 2007,
86) oder etwa das Fehlen ,stabiler theoretischer Grundlagen” kritisiert, weshalb kein
ykumulativen Erkenntnisforstschritt” moglich sei (Herzog 2010, 36). In jlingster Zeit kommt
Cramer (2016, 13) in seiner Arbeit Gber Forschung zum Lehrerinnen- und Lehrerberuf ebenfalls zur
Einschatzung, dass es im Vergleich zur anglo-amerikanischen Forschung im deutschsprachigen
Raum ,keine vergleichbare Tradition im wissenschaftlichen Diskurs” gebe. Vielmehr sei die
wissenschaftliche Beschaftigung durch ,Zersiedelung” gekennzeichnet. Deshalb entwickelt er in
seiner Studie eine (methodengeleitete) Systematisierung inhaltlich relevanter Themenbereiche im
schwer (iberschaubaren und durchaus disparaten Forschungsfeld. Neben weiteren Aspekten zur
Charakterisierung des Gegenstandsbereiches wird auch das Thema ,Emotion” aufgegriffen,
allerdings gemeinsam in einer Kategorie mit ,Kognition” und ,Kompetenzen” im Lehrberuf,

weshalb dazu auch keine Detailauswertung vorliegt (Cramer 2016, 131f.).

Insofern sind emotionale Aspekte nicht nur in der Forschung Uber den Lehrberuf (allgemein),
sondern ebenso im Teilbereich der Lehrerbildung nur schwer erfassbar, und bislang gibt es dazu
auch noch keine Uberblicksarbeit mit systematisierendem Anspruch. Deshalb werden in der
folgenden Beschreibung der Forschungslage — analog zur Arbeit von Cramer — ebenfalls die drei
Handbiicher ausgewihlt, um diesen Aspekt charakterisieren zu koénnen. Dem liegt die

Einschdatzung von Cramer (2016, 98) zu Grunde, dass in Handblichern, auch wenn sie als
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,Momentaufnahme” zu verstehen und zeitlichen Veranderungen unterworfen sind, die Breite des

Diskurses zu einem Forschungsfeld abgebildet wird.>

Im selben Jahr, 2004, als noch von einer ,Krise der fehlenden Daten” in der Lehrerbildung
(Larcher, Oelkers 2004, 129) gesprochen wurde, ist das Handbuch der Lehrerbildung erschienen
(Blémeke, Reinhold, Tulodziecki, Wildt 2004). Darin findet sich ein Kapitel zu ,Grundsatzfragen
der Lehrerbildung”: In diesem wird die Frage der Personlichkeitsbildung von Lehrern thematisiert
(Bohnsack 2004), ohne dabei Forschungsbefunde zu diskutieren, da es sich um theoretisch
allgemeine Ausfiihrungen handelt. Unmittelbar daran schlief3t ein Beitrag zur ,Forschung in der
Lehrerbildung” an (Altrichter, Mayr 2004), wobei emotionale Faktoren keinen Eingang in die
Betrachtung finden. Deshalb lohnt sich ein Blick in ein weiteres Handbuch, namlich
Lehrerprofessionalitiit: Bedingungen, Genese, Wirkungen und ihre Messung, herausgegeben von
Zlatkin-Troitschanskaia u.a. (2009): Darin lassen sich im dritten Teil Beitrdge tber ,Internale
Dimensionen” zur Entwicklung von Professionalitit von Lehrenden nachlesen. Emotionale
Aspekte im Lehrberuf werden dabei von Hascher und Knapp (2009) explizit thematisiert, und in
einem eigenen Artikel werden Zusammenhange zwischen motivationalen Voraussetzungen und
emotionalen Prozessen hergestellt (Krapp, Hascher 2009). Im Folgenden werden zentrale

Argumentationslinien dieser Aufsatze noch ausgefihrt.

Zunéchst soll noch dargestellt werden, ob und in welcher Weise in dem zuletzt erschienenen
Handbuch der Forschung zum Lehrberuf emotionale Aspekte thematisiert werden (Terhart,
Bennewitz, Rothland 2011; aktual. Aufl. 2014): Darin gibt es ein Kapitel lber ,Konzepte der
Forschung zum Lehrberuf”, in dem der ,Personlichkeitsansatz” von Mayr (2011) erortert wird.
Ebenso ist ein Kapitel mit mehreren Beitragen Uber ,Forschung in der Lehrerbildung” enthalten,
allerdings werden auch hier emotionale Faktoren nicht explizit berilcksichtigt. Jedoch findet sich
in einem weiteren Kapitel mit dem Titel ,Forschung zu Lehrerkognitionen, -emotionen und -
kompetenzen“ ein Beitrag, der sich explizit mit ,Forschung zur Lehreremotionen”
auseinandersetzt, wiederum von Krapp und Hascher (2011) verfasst. Abermals ist das Thema
,Forschung zur Lehrermotivation” enthalten, in dem wiederum Beziige zu emotionalen Faktoren

hergestellt werden (Kunter 2011).

Die beiden erwdhnten Beitrdge, die bereits im Titel die Frage nach Emotionen in der Forschung

zum Lehrberuf anfiihren, geben einen ersten Einblick in den aktuellen Forschungsstand, sowohl

9 Es ware durchaus lohnenswert, Forschungsarbeiten aus dem englischsprachigen Raum aufzugreifen. Allerdings
misste dazu ebenfalls erst ein systematisierender Forschungsiiberblick entwickelt werden, damit die Auswahl nicht
beliebig wird.
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im Hinblick auf den Lehrberuf allgemein als auch auf den spezifischen Bereich der Lehrerbildung:
So etwa wird die Problematik der ,Lehrerangst” angefiihrt, zu dem Katschnig (2004) mit Hilfe
eines standardisierten Fragebogens Angst und Belastung sowie deren Bewaltigung durch Humor
bei Volksschullehrern untersucht. Brick hatte bereits 1978 anhand von Tiefeninterviews zum
subjektiven Erleben die Angst des Lehrers vor seinem Schiiler behandelt. Vor dem Hintergrund
psychoanalytischer Theoriebildung werden darin biografische Zusammenhange erforscht. Des
Weiteren sind beispielhaft die Forschungsarbeiten zur Erfassung von Freude, Angst und Arger
beim Unterrichten zu nennen, die sowohl im Hinblick auf personenabhdngige als auch auf
situationsabhangige Faktoren untersucht und in Beziehung zur Leistungsentwicklung von Schiilern

im Fach Mathematik gesetzt werden (Frenzel, Gotz 2007; Frenzel, Gotz, Pekrun 2008).

Abgehandelt werden darin auch noch Studien zur , Lehrerpersonlichkeit” mit Bezug auf berufliche
Orientierung und ldentitatsentwicklung (z.B. Flaake 1989) oder im Hinblick auf den
Zusammenhang zwischen Personlichkeitsmerkmalen und Bewahrung in der Ausbildung bzw. im
Beruf (Mayr 2006a). Erwahnt wurde bereits, dass Mayr (2011) im Handbuch der Forschung zum
Lehrberuf Konzepte und Befunde zum Personlichkeitsansatz in der Lehrerforschung vorstellt. Er
geht von der Annahme aus, dass die Personlichkeit des Lehrers ein ,Ensemble relativ stabiler
Dispositionen, die fiir das Handeln, den Erfolg und das Befinden im Lehrberuf bedeutsam sind”
bildet (Mayr, Neuweg 2006, 183). Im Mittelpunkt seines Beitrages steht das sogenannte
,Eigenschaftsparadigma” als eine Moglichkeit, relevante Personlichkeitsfaktoren im Lehrberuf zu

untersuchen (mit Hilfe des , Fiinf-Faktoren-Modells*).*®

Ebenso werden Befunde angefiihrt, die das Erleben von Arbeitszufriedenheit, Wohlbefinden und
Stress im Lehrberuf untersuchen (z.B. Grunder, Bieri 1995, Gehrmann 2007). Eine gewisse Ndhe
dazu haben Studien zum Thema Beanspruchung und Entlastung im Lehrberuf (z.B. Herzog 2007,
Schaarschmidt, Krieschke 2009; Schumacher, Paulus, Sieland 2009). Die Forschung zur
Lehrerbelastung ist durchaus traditions- und umfangreich. Das zeigt sich auch darin, dass im
Handbuch der Forschung zum Lehrberuf (Terhart, Bennewitz, Rothland 2011) diesem Thema ein
ganzes Kapitel gewidmet ist. Nicht zuletzt soll noch erwahnt werden, dass ein systematischer
Uberblick iber Zusammenhdnge von Persénlichkeitsmerkmalen und Beanspruchungserleben im

Lehramt in Form eines internationalen Reviews von Cramer und Binder (2015) erstellt wurde.

% Als ein weiteres ,Paradigma” der Personlichkeitspsychologie wird neben dem ,kognitivistischen” das
»psychoanalytische” erwdhnt. Wobei Mayr zur Einschdtzung gelangt, dass diese ,heute wegen ungeniligender
wissenschaftlicher Bewdhrung bzw. der offensichtlichen Unangemessenheit fiir das Gegenstandsfeld der
Personlichkeitsforschung kaum mehr eine Rolle spielen” (Mayr 2011, 127). Folgt man den Uberlegungen des zweiten
Kapitels dieses Teils, kann diese Einschdtzung entkraftet werden, zumal fragwirdig ist, ob sich ,,die Psychoanalyse” als
Paradigma bezeichnen lasst. Es kann sich wohl nur um ausgewahlte paradigmatische Grundannahmen handeln, die
jedoch vom Autor nicht ausgefiihrt werden.
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Diese letztgenannte Arbeit verweist gemeinsam mit Cramer (2016) zugleich darauf, dass
entsprechende Systematisierungsversuche zu emotionalen Faktoren in der Forschung zur

Lehrerbildung bislang noch ausstehen.

Zusammenfassend zeigt sich, dass — in Form von einfiihrenden Uberblicksarbeiten — das Thema
Uber emotionale Faktoren in der Forschung zum Lehrberuf aufgegriffen wird und Eingang in
Handbiicher findet. Allerdings gibt es im Hinblick auf Lehreraus- und Lehrerweiterbildung weder
einen expliziten Artikel zum Thema Emotionales in den Handblichern noch einen entsprechenden
Systematisierungsversuch im deutschsprachigen Raum, wie ihn etwa Cramer (2016) fir den

Gesamtbereich der Forschung zum Lehrberuf entwickelt hat.

1.2  Ausgewihlte Befunde zu emotionalen Faktoren in der Forschung
iiber Standards und Kompetenzen in der Lehrerbildung

Es wurde bereits in Teil A ausgefiihrt, dass in den beiden exemplarisch diskutierten Konzeptionen
zu Standards zwar Aspekte vorkommen, die — indirekt — auf emotionale Faktoren verweisen,
jedoch werden diese weder eingehend diskutiert noch systematisch bearbeitet. Erwdhnung
fanden in diesem Kontext etwa jene Standardgruppen zur ,Bewaltigung von Disziplinproblemen
und Schiilerrisiken” (Oser 2001b, 233) oder zu ,Lésungsansatzen fir Schwierigkeiten und Konflikte
in Schule und Unterricht” (KMK 2014, 10). Nicht zuletzt aufgrund der fehlenden empirischen
Daten zur Wirksamkeit der Lehrerbildung werden diese Konzeptionen in empirischen
Untersuchungen aufgegriffen. Insofern stellt sich die Frage, ob und in welcher Weise emotionale

Prozesse dort Eingang finden.

In den Studien, die als Ausgangspunkt ihrer Forschungen die in diesen Konzeptionen entwickelte
Systematisierung von Standards und Kompetenzen wahlen, wird zumeist — anhand von
Selbstbeurteilungen — das AusmaR der subjektiv empfundenen Verfiigbarkeit sogenannter
Kompetenzen untersucht. Dabei wird deutlich, dass emotionale Faktoren als fehlend ausgewiesen
werden, so sie liberhaupt eingehender thematisiert werden. Wenn man davon ausgeht, dass die
Standardgruppe in der Konzeption von Oser zur ,,Bewaltigung von Disziplinproblemen” eine grol3e
Ndhe zu emotionalen Aspekten aufweist, dann zeigt sich Folgendes: In der Wirksamkeitsstudie
kommt Oser zur Einschatzung (2001b, 265f.), dass bei der Auswertung die Bedeutung dieser
Standardgruppe von den Studierenden bzw. Interviewteilnehmern zu wenig gesehen werde und
dies sei — so seine Schlussfolgerung — ein Resultat der fehlenden Beachtung wahrend der
Ausbildung. Zu ahnlichen Ergebnissen kommen Rauin und Meier (2007, 115) im Rahmen einer
Langsschnittstudie an mehreren deutschen Hochschulen. In der Untersuchung von Mayr (2006b,

161) lassen sich Detailauswertungen im Hinblick auf Emotionales nicht nachlesen, jedoch kommt
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er zur Einschitzung, dass bereits in den konzeptuellen Uberlegungen von Oser ,nicht-planbare

und nicht-rationale Determinanten des Handelns” ausgeblendet seien”’.

Etwas anders verhalt es sich in jenen Studien, die als Bezugspunkt ihrer Forschung die bereits
angefiihrte Begriffsdefinition zu Kompetenz von Weinert (2001) und in der Weiterfiihrung von
Klieme und Hartig (2007) wahlen. Darin wird unterschieden in , kognitive” (Wissensbereiche) und
,hicht-kognitive Facetten” (Motivation, Uberzeugungen, Selbstregulation) von Kompetenz. Zur
exemplarischen Verdeutlichung werden zwei prominent vertretene Studien angefiihrt, die sich
durch diverse Folgestudien auszeichnen: einerseits die internationalen Vergleichsstudien TEDS-M
sowie TEDS-LT®, in der Professionswissen und Kompetenzen von angehenden Lehrern untersucht
werden, und andererseits die Studie COAKTIV®®, in der ebenfalls das Thema der Lehrkompetenz
im Hinblick auf Wissen, Uberzeugungen sowie Motivation und selbstregulative Fahigkeiten von

Lehrkraften im Fach Mathematik im Zentrum stehen.

In den Studien TEDS-M, TEDS-LT und ihren Nebenstudien werden Zusammenhdnge zwischen
Ausbildungsmerkmalen und Lernergebnissen anhand von reprdsentativen Landerstichproben
untersucht. Analog zur Erfassung von Schiilerleistungen (PISA, TIMSS usw.) stehen , professionelle
Kompetenzen” von angehenden Lehrkraften fir Mathematik, Deutsch oder Englisch im Zentrum,
um Aussagen liber die Effektivitdt der Lehrerausbildungssysteme zu erhalten. Erhoben werden
neben kognitiven fachspezifischen Leistungen, wie etwa das jeweilige Fachwissen ebenso
naffektiv-motivationale Merkmale”. Letztere bestehen — den Annahmen der Studie zufolge — aus
Interesse, Motivation und Uberzeugungen zur Natur des jeweiligen Faches. Dazu werden das
fachliche, fachdidaktische und padagogische Wissen, strukturelle Merkmale der Lehrerausbildung
sowie Lerngelegenheiten wahrend der Ausbildung untersucht, denn diese lassen Riickschlisse auf
Starken und Schwachen der Ausbildung zu (u.a. Blomeke 2007). In der Studie TEDS-LT werden
naffektiv-motivationale” Faktoren im Hinblick auf selbstregulative Fahigkeiten, Zielorientierungen

und Selbstwirksamkeitserwartungen untersucht. Das Datenmaterial fir die Analyse der

97 Der Vollstandigkeit halber soll noch erwahnt werden, dass in der Studie zur Einschdtzung der diagnostischen
Fahigkeiten (Abs 2006; 2007) — ebenfalls anhand der von Oser entwickelten Konzeption — Emotionales nicht
thematisiert wird. Auch in der Potsdamer LAK Studie (Schubarth u.a. 2007), die anhand der Kompetenzbereiche der
Kultusministerkonferenz berufsbezogene Fahigkeiten untersucht, wird lediglich deutlich, dass Studierende sich fir
unterrichtsbezogene Aufgaben als kompetent einschatzen, jedoch werden weitere Differenzierungen, die auf
emotionale Aspekte verweisen koénnten, nicht vorgenommen. Dies trifft auch fiir die Langsschnittstudie KLiP zu
(Groschner u.a. 2012; 2013).

98 Die Teacher Education and Development Study ist eine internationale Vergleichsstudie der International Association
for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), an der 17 Lander teilnehmen (Europa und Asien). Aufbauend auf
Studien zu Schilerleistungen (TIMSS und PISA), sollen ldndervergleichende Erkenntnisse zur Wirksamkeit der
Lehrerausbildung gewonnen werden (u.a. Blomeke, Kaiser, Lehmann 2008; 2010a; b; Blomeke u.a. 2013a; b).

99 Cognitive Activation in the Classroom. Eine Studie des Max-Planck-Institutes fiir Bildungsforschung (2003-2011) zum
Professionswissen von Lehrkraften (u.a. Kunter Baumert, Blum, Klusmann, Krauss, Neubrand 2011).
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,motivationalen und volitionalen Bedingungen“ entstammt einer Online-Erhebung zum
selbsteingeschatzten Studienerfolgs und -verhalten und wird im Hinblick auf lander- und
studienstandortspezifische Besonderheiten ausgewertet (Blomeke u.a. 2013, 11). Auch in dem
Beitrag ,Zum kulturspezifischen Einfluss affektiver Einflussfaktoren im Bildungsbereich” wird
gezeigt, dass neben kognitiven und soziodemografischen Aspekten ebenso motivationale
Faktoren einen zentralen Einfluss auf den Wissenstand von Lehrkrédften haben (Laschke, Blomeke
2013). Weitere Detailergebnisse dieser Studien werden nicht mehr behandelt, da bereits deutlich
wird, dass — auch wenn von affektiven Einflussfaktoren oder Komponenten von Kompetenz
gesprochen wird — emotionale Prozesse im engeren Sinn nicht thematisiert werden, da der

Schwerpunkt auf Interesse, Uberzeugungen und Motivation gelegt wird.

In der Studie COAKTIV wird ebenfalls davon ausgegangen, dass professionelles Handeln (von

Ill

Mathematiklehrkraften) aus einem ,Zusammenspiel” von spezifischem Wissen, professionellen
Werten und Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen sowie Fahigkeiten zur
Selbstregulation bestehe (Baumert, Kunter 2011). Affektive Faktoren werden in dieser Studie
ebenfalls im Kontext von motivationalen Orientierungen thematisiert, wenn von ,Fach- und
Unterrichtsenthusiasmus” oder ,Freude an der Arbeit mit Lernenden” die Rede ist (Kunter 2011).
Auch in dieser Studie zeigt sich, dass Emotionales nicht als eigenstandiger Aspekt thematisiert,

sondern im Kontext von motivationalen Faktoren oder von Fahigkeiten zur Selbstregulation

verortet wird.

1.3  Uber das,Schattendasein“ empirischer Befunde zu emotionalen
Faktoren im Lehrberuf und in der Lehrerbildung

In Anknlpfung an Hascher und Krapp (2009) legen die angefiihrten Forschungsergebnisse den
Schluss nahe, dass emotionale Aspekte zwar eine bedeutsame Rolle zur Beschreibung und
Erklarung von Lehrerprofessionalitat spielen, aber ein weitgehend unerforschtes Feld darstellen.

,Allerdings ist es kaum moglich aus diesen Befunden generalisierbare Aussagen
abzuleiten, da die Studien sowohl hinsichtlich Stichprobe als auch Emotionsqualitat nicht
reprasentativ sind, und die Art der emotionalen Reaktionen u.a. von den jeweiligen
Kontextbedingungen und Merkmalen der Lehrerpersonlichkeit (z.B. Berufserfahrung;
Geschlecht) beeinflusst wird [..]. Zudem bestehen inter- und intraindividuelle
Unterschiede, die eine Verallgemeinerung erschweren” (Krapp, Hascher 2009, 518).

Wiederkehrend wird in der Literatur darauf hingewiesen, dass empirische Forschungen zu
emotionalen Faktoren fehlen und es ein ,auffilliges Forschungsdefizit zu Emotionen von
Lehrkraften” (Frenzel, Go6tz, Pekrun 2008, 187) gebe, da das Thema ,lange Zeit nur
stiefmtterlich” behandelt wurde (Krapp, Hascher 2011, 511).
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,Dieser eher unzureichende Erkenntnisstand lasst sich nicht zuletzt auf die Situation der
Emotionsforschung zuriickfihren. Deren breites Forschungsfeld ist durch eine groRRe
Heterogenitat der Begrifflichkeiten charakterisiert. Beispielsweise wird von Gefiihlen,
Empfindungen, Befinden, Befindlichkeit, Emotion, von Affekten, Stimmungen ebenso
gesprochen, wie von bereichsspezifischen Einzelemotionen wie Lernfreude oder
Prifungsangst. Analog zur Begriffsvielfalt findet sich eine Fiille an Theoriezugdngen, die
nur wenig miteinander korrespondieren” (Hascher, Krapp 2009, 366).

Nach wie vor aktuell erscheinen die Griinde, die Frenzel und Go6tz (2007, 284) fir das
»Schattendasein” von Schiiler- und Lehreremotionen in der Lehr- und Lernforschung anfiihren.
Zum einen wird der Umstand genannt, dass emotionale Aspekte in manchen Theorietraditionen
lediglich als Begleiterscheinung von Motivations- oder Kognitionsprozessen erachtet werde,
jedoch nicht als eigenstandiges Konstrukt. Zum anderen sei der ,fliichtige” und fast ausschliefSlich

auf subjektives Erleben basierende Charakter des Emotionalen empirisch schwer erfassbar.

Ebenfalls kommt Oser (2011, 595) — in seiner Kommentierung der vorhin erwdhnten Aufsitze
Uber ,Forschung zur Lehreremotion” (Krapp, Hascher 2011) — zur Einschatzung, dass
Untersuchungen zu emotionalen Prozessen im Lehrberuf sich zur sehr auf ,Applikationen der
psychologischen Grundlagenforschung” beschranke, anstatt das vielfaltige Interaktionsgeschehen
in seiner Komplexitat zum Gegenstand zu machen. Hascher (2011, 522) fiihrt ergdnzend dazu aus,
dass das ,Problem der Lehreremotionen” vielfach ,ohne hinreichende wissenschaftliche
Absicherung plausibel erscheinender Alltagsvermutungen diskutiert” werde. Insofern verwundert
es auch nicht, dass viele Beitrdge mit der Benennung von Forschungsliicken bzw. mit einer mehr

oder weniger langen Liste an offenen Fragen enden (u.a. Hascher 2011; Schwarzer-Petruck 2014).

Zudem zeigt sich in den angefiihrten Studien, dass zwar Motivation, Volition oder Selbstregulation
thematisiert werden, emotionale Faktoren im hier entwickeltem Sinn jedoch nicht. Vereinzelt
finden sich Untersuchungen in der Lehrerausbildung, die spezifische Themenbereiche behandeln,
wie etwa Angst, Freude oder Arger, wobei hier der Eindruck entsteht, dass ein theoretisch
begriindeter Zusammenhang zur padagogischen Praxisgestaltung vage bleibt (Hascher 2011, 522).
Dies erinnert an die Einschatzung von Neuweg (2005b, 38) in Teil B, dass es nicht ausreichen
wirde, wenn der Aspekt des Emotionalen blof3 additiv erganzt werde. Insofern erhdlt man bei
Lesen des jeweiligen Theoriebezugs in den angefiihrten Studien den Eindruck, dass die
Komplexitdt von emotionalen Faktoren fiir das Zustandekommen von Handeln kaum hinreichend
abgebildet wird, da handlungs- oder personlichkeitstheoretische Begriindungszusammenhange
zwischen emotionalen Aspekten und Prozessen des Wahrnehmens, Denkens oder Handelns sowie

dessen Relevanz im padagogischen Interaktionsgeschehen nicht systematisch ausgefiihrt werden.
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Bereits in der Einleitung wurde argumentiert, dass Aspekte des Erlebens sowie die Frage nach den
entscheidenden Griinden menschlichen Handelns im Zentrum psychoanalytischen Denkens
stehen (W. Datler 2003a; 2004a). Deshalb wird nun gefragt, welche Befunde in der

psychoanalytisch-padagogischen Literatur vorliegen.

2 Zur Bedeutung des Erlebens in der psychoanalytisch-

padagogischen Forschungsliteratur

Wenn der Zusammenhang zwischen dem Einfluss von emotionalen Faktoren in Lehr- und
Lernprozessen und dessen Bedeutung fiir Professionalisierungsprozesse und Kompetenzerwerb
untersucht werden soll, verweist der Gegenstandsbereich auf ,innere”, mentale Prozesse. Diese
stehen von Beginn an im Zentrum des Erkenntnisinteresses der Psychoanalyse, weshalb in diesem
Abschnitt Charakteristika psychoanalytisch-padagogischer Forschung zu emotionalen Aspekten im
Lehrberuf diskutiert werden. Dazu wird einerseits erneut die Studie von M. Datler (2012)
herangezogen, denn darin wird die Bedeutung des Aspekts des Erlebens schulischer Situation auf
Seiten der Lehrer in psychoanalytischen Publikationen untersucht. Fragen der Aus- und
Weiterbildung stehen zwar nicht im unmittelbaren Zentrum dieser Arbeit, jedoch wird sie
angefiihrt, da diese Studie Elemente aufweist, die dem Bereich der psychoanalytischen
Konzeptforschung (Dreher 1998) zuordenbar sind. Insofern scheint sie zur Charakterisierung
forschungsspezifischer Gesichtspunkte geeignet, zumal empirische Forschung nicht losgeldst von
konzeptueller betrachtet werden kann (2.1). Andererseits wird darin auch deutlich, dass die
Analyse und Diskussion von Falldarstellungen ,einen zentralen Aspekt des Prasentierens und
Begriindens von psychoanalytischen Uberlegungen” darstellt (W. Datler 2004b, 13). Deshalb

werden methodische Uberlegungen zur psychoanalytischen Einzelfallstudie diskutiert (2.2).

2.1  Psychoanalytische Forschung zu emotionalen Prozessen in der
Lehrerbildung

Fir die Frage nach emotionalen Faktoren in Lehr- und Lernprozessen ist die Studie liber Die Macht
der Emotion im Unterricht (M. Datler 2012) bedeutsam, da darin untersucht wird, inwiefern sich
die Auseinandersetzung mit Aspekten des Erlebens von schulischen Situationen in der
psychoanalytischen Literatur verdndert hat. Ergebnisse dieser Untersuchung wurden in Teil C
bereits aufgegriffen, um zentrale Charakteristika psychoanalytisch-pddagogischen Kénnens und
Handelns darzustellen. Es wurde noch nicht diskutiert, welchen Beitrag diese Arbeit fir die

Untersuchung emotionaler Faktoren im Lehrberuf und in der Lehrerbildung leistet.
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Diese Studie hat aufgrund der systematischen Analyse von publizierten Fallberichten und der
damit einhergehenden Theorieentwicklung eine gewisse Nahe zur psychoanalytischen
Konzeptforschung. Dreher (1998, 9) fiuhrt aus, dass damit ,Leine Klasse von
Forschungsaktivitaten”, die auf eine Klarung, Prazisierung und Verfeinerung psychoanalytischer
Konzepte abzielen, beschrieben werden kann.

,Dabei geht es sowohl um theoriegeschichtliche Forschungen zur Entstehung und
Entwicklung, als auch um Forschungen zur Verwendung, zur Klarung sowie zur
Ausdifferenzierung eines Konzeptes” (Dreher 1998, 9).

Die Autorin geht von der Annahme aus, dass wissenschaftlicher Fortschritt nicht nur durch eine
Erweiterung von empirisch belegbaren Aussagen, sondern auch durch neue und erweiterte
Konzepte entsteht. Insofern — so argumentiert Dreher (2007, 288) — bestehe die
Weiterentwicklung der Psychoanalyse als Wissenschaft nicht nur in der Kumulation von
empirischen Befunden und darauf aufbauender wissenschaftlicher Erkenntnisse, sondern ebenso
relevant sei die Analyse der damit einhergehenden Bedeutungsverdanderungen von Konzepten
und Theorien. An dieser Stelle soll auf die kritische Diskussion, die um die Frage kreist, inwieweit
Konzeptforschung ohnedies eine Voraussetzung flir empirische bzw. psychoanalytische Forschung
ist, nicht ndher eingegangen werden (Kachele, Thoma 2006). Im Kontext der Charakterisierung
von psychoanalytisch-pdadagogischen Forschungsansatzen soll lediglich verdeutlicht werden, dass
flr systematische wissenschaftliche Forschung moglichst klare und prazise Konzepte und Theorien
unerlasslich sind. Im Umkehrschluss gilt dies auch fiir psychoanalytische Konzeptforschung, in der
gesicherte empirische Befunde zu integrieren sind (Dreher 1998, 200). Forschung beriicksichtigt
somit immer empirische und konzeptuelle Momente, da die Reflexion der entsprechenden
Konzepte und die damit in Verbindung stehenden Begriffe sowie ihre Einbindung in
Ubergeordnete Theorien ,jedweden Versuchen der Operationalisierung oder Messung” (Dreher
1998, 186) vorausgehen. Fir die Untersuchung von emotionalen Faktoren in Lehr- und
Lernprozessen folgt daraus, dass es nicht nur theoretisch tragfahiger Konzepte, sondern ebenso
der Reflexion dieser bedarf, damit deren Grenzen, Relevanz und Reichweite moglichst prazise und
klar formuliert werden kénnen. Dies ist insofern bedeutsam, als im vorangegangenen Kapitel die
fehlende konzeptuelle Rahmung von emotionalen Faktoren in der Forschung zum Lehrberuf und

zur Lehrerbildung beschrieben wurde.

In der Studie von M. Datler (2012) wird die Verdanderung von theoretischen Grundannahmen zum
Aspekt des Erlebens in therapeutischen Prozessen und dessen Einfluss auf Theorieentwicklung in
der Psychoanalytischen Padagogik nachgezeichnet und im Hinblick auf die Verdanderung
paradigmatischer Grundannahmen analysiert. Im Zentrum steht die Frage nach der Bedeutung

des Erlebens schulischer Situationen auf Seiten der Lehrer und dessen Folgen fir die
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Wahrnehmung, Reflexion und Gestaltung schulpadagogischer Situationen. Dazu wird zuerst der
historische Hintergrund der Fragestellung erarbeitet, indem Parallelen im Umgang mit den
eigenen Geflihlen von Lehrern und Psychoanalytikern in der psychoanalytisch-therapeutischen
sowie in der psychoanalytisch-padagogischen Literatur gesucht werden. Interessant ist hierbei der
Befund, dass sich in den Arbeiten der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts keine Textstellen finden
lassen, die ausfiihrlich von eigenen Gefiihlen berichten wiirden und folglich auch nicht von deren

Reflexion.

Deshalb wird in einem zentralen Zwischenschritt der Bedeutungswandel von psychoanalytischen
Konzepten, wie etwa jenes der Ubertragung, Gegeniibertragung oder des szenischen Verstehens,
nachgezeichnet, die zu einer Neubewertung des Erlebens auf Seiten des Analytikers in
therapeutischen Situationen fiihrte. Dabei wird deutlich, dass sich das Grundverstandnis
entscheidend veradndert hat, indem das Erleben des Analytikers nicht mehr nur als Hindernis in
der psychoanalytischen Arbeit, sondern als hilfreich und notwendig im Verstehen von psychischen
Prozessen betrachtet wird.

,Die verschiedenen Aspekte, die in den diesbeziiglichen theoretischen Diskussionen
herausgestrichen wurden, hatten eine uniibersehbare, unbestrittene Gemeinsamkeit: Es
geht um die Grundannahme, Gefiihle der Psychoanalytikerlnnen seien nicht einzig allein
als negativ zu bewerten, missten nicht von vorne herein fiir die Behandlung und den
Verlauf einer Psychoanalyse hinderlich sein. Das Erleben unterschiedlichster
Gefihlsregungen, auch ein sich in unbewusste Beziehungen verstrickt Fiihlen, ein ,Sich-
nicht-Auskennen’ darf und soll wahrgenommen werden. Damit verbundene verwirrende
Empfindungen werden im Hinblick auf die unbewusste Dynamik der psychoanalytisch-
therapeutischen Beziehung verstanden. Gelingt dies, dann kénnen
Psychoanalytikerlnnen wiederum in die Lage kommen, Patientinnen in ihren
unbewussten Problematiken — welche diese Gefiihle ausgeldst haben — zu verstehen”
(M. Datler 2012, 94).

Diese konzeptuelle Neubewertung des Erlebens und dessen Relevanz in therapeutischen
Prozessen hat — so die Schlussfolgerung der Autorin — die Art und Weise beeinflusst, in der in der
jingeren psychoanalytisch-padagogischen Literatur tGber Lehrer, ihr Erleben und die Reflexion des
Erlebens geschrieben wird. Diese Bedeutungsveranderung wird in den Publikationen, die im
Jahrbuch fiir psychoanalytische Péddagogik und in dessen Umfeld von 1989 bis 2011 erschienen
sind, untersucht. Darin wird anhand der Analyse von Falldarstellungen gezeigt, dass Lehrer in
schulischen Situationen permanent intensive Geflihle versplren, die der bewussten
Wahrnehmung verschlossen sein konnen. Denn die analytische Reflexion

,[...] ist mit einem differenzierten Verstehen des eigenen Erlebens und des darin
griindenden Verhaltens, aber auch mit einem differenzierten Verstehen des Erlebens
und des Verhaltens einzelner Schiilerlnnen, der Schilergruppe oder der Kolleglnnen
verbunden” (M. Datler 2012, 187).
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Zudem wird deutlich gemacht, dass diese Verstehensprozesse nicht einmalig, sondern
kontinuierlich padagogisches Handeln sowie die Wahrnehmung und Ausgestaltung von
Beziehungsprozessen beeinflussen. Es wird hier nicht nur erldutert, in welcher Weise sich die
Auseinandersetzung mit emotionalen Aspekten in psychoanalytischen(-padagogischen) Theorien
verandert hat, sondern auch herausgearbeitet, welchen Stellenwert die Auseinandersetzung mit

emotionalen Bedeutungszusammenhadngen im Hinblick auf konkrete Praxisgestaltung hat.

Forschungsbemiihungen haben sich allerdings (noch) der Aufgabe zu stellen, emotionale Faktoren
eingehender zu untersuchen, die fiir das Handeln und fiir die Entwicklung eines entsprechenden
Kénnens, bedeutsam sind. Dazu eignen sich, wie M. Datler (2012) mit Bezug auf die Bedeutung
des Erlebens schulischer Situationen zeigt, psychoanalytische Einzelfallstudien, die in engen

Zusammenhang mit psychoanalytischer Theorieentwicklung stehen.

2.2  Relevanz und Reichweite psychoanalytischer Einzelfallforschung
im Kontext von Lehrerbildung

M. Datler hat in ihrer Untersuchung nicht nur dargelegt, in welcher Weise sich der Aspekt des
Erlebens seitens der Lehrkraft in der psychoanalytisch-pdadagogischen Theoriebildung verandert
hat, sondern auch, dass diese Verdnderung in unmittelbaren Zusammenhang mit der
Prasentation, Analyse und Diskussion von Fallen steht. Fiir die psychoanalytische Forschung ist
der Erkenntnisgewinn mit Hilfe von Einzelfdllen charakteristisch, denn seit den Anfangen der
Psychoanalyse steht Theorieentwicklung in engem Zusammenhang mit Fallstudien, die
richtungsweisend fiir alle weiteren und ebenso fir psychoanalytisch-padagogische Arbeiten sind
(Schmid 1997, 183). Mit den aufgezeichneten Krankengeschichten Sigmund Freuds beginnend
(Elisabeth von R., Anna O. oder Dora), hat sich in der psychoanalytischen Forschung eine ihr
eigene Form der Einzelfalldarstellung entwickelt. Gleiches gilt fir den psychoanalytisch-
padagogischen Diskurs, in dem ebenfalls Kasuistisches Gber einzelne Kinder, eine Gruppe von
Kindern oder Uber institutionelle Bedingungen, auch im Kontext von Aus- und Weiterbildung,
bearbeitet wird.® Diese Forschungsperspektive steht in unmittelbarem Zusammenhang mit dem
Erkenntnisgegenstand der Psychoanalyse. Den Mittelpunkt psychoanalytisch-padagogischen
Denkens und Handelns bildet — wie bereits dargelegt — ein differenziertes Verstehen von
bewussten und unbewussten Bedeutungszusammenhangen, in denen Verhalten und Handeln
grindet. Méchte man klaren, in welcher Weise sich Professionalisierungsprozesse untersuchen

lassen, die auf ein Verstehen von emotionalen Aspekten abzielen, dann eroffnen

100 |m Kontext von Schule ist etwa an Studien von Neidhardt (1977), Muck (1980), Coren (1994), Hoanzl (2002) oder
Youell (2006) zu denken.
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psychoanalytische Fallstudien die Maoglichkeit, ,innere” mentale Prozesse nachzuvollziehen,
indem einmalige, besondere Ereignisse zum Gegenstand der Betrachtung werden. Diese
Uberlegung fiihrt nun zur Frage, welche Bedeutung und Funktion Einzelfallstudien als Instrument

psychoanalytisch-padagogischer Forschung haben.

Die Veroffentlichung und Diskussion von kasuistischem Material im Dienste der Darstellung und
Prasentation von psychoanalytischen Annahmen hat nicht nur Tradition, sondern auch einen
spezifischen  Stellenwert  zur  Untersuchung des der  Psychoanalyse  eigenen
Erkenntnisgegenstands.

,Im Zentrum des psychoanalytischen Interesses stehen nicht isolierte Verhaltensweisen,
sondern Fragen nach den Bedingungen ihres Zustandekommens und ihrer Verdanderung,
nach der mit ihnen verbundenen Erlebnisqualitdit und nach den symbolischen,
unbewussten Gehalten, die sich in ihnen ausdriicken” (Leuzinger-Bohleber, Garlichs
2010, 653).

W. Datler (2004b, 29f.) beschreibt, dass das Fallmaterial in Freuds Arbeiten aus einer
therapeutischen Praxis stammt, in der Zuhérer bzw. die Offentlichkeit ausgeschlossen ist. Dies hat
zur Folge, dass der genauen Darstellung des Fallgeschehens und der damit verbundenen
Gedanken und Hypothesen besondere Beachtung geschenkt wird, indem der Zusammenhang
zwischen Besonderem und Allgemeinem systematisch untersucht und in nachvollziehbarer Weise
dargestellt wird.!®* Freud sei in den therapeutischen Situationen jedes Mal spontanen, neuen und
einmaligen Ereignissen begegnet, die sich nicht wiederholen oder planen lassen. Seine
Falldarstellungen berichten von der Einmaligkeit des Geschehens und von der

,[...] konkreten Analyse ,singuldrer Ereignisse’[...], um in AnknUpfung daran zu zeigen, zu
welchen Einsichten er gelangte und in welcher Weise er das kasuistische Erarbeitete nun
in allgemein gehaltene Theorien Gberfihrt” (W. Datler 2004b, 31).

Deshalb sei eine erzdhlerische Darstellung dem Forschungsgegenstand der Psychoanalyse
angemessen, denn das Interesse gilt den psychischen Prozessen, die sich im manifesten Verhalten
zeigen. Als unbewusste Prozesse entziehen sie sich der unmittelbaren Beobachtung von aufien
und sind deshalb auch den Lesern nur bedingt zugédnglich. Durch die gewahlte Darstellungsform
entsteht ein plastisches Bild vom Erleben der in den Fallberichten beschriebenen Akteure, sodass
beim Lesen bestimmte Vorstellungen und Stimmungen geweckt werden, die im Alltag so ohne
weiteres nicht zuganglich sind, jedoch eine Nahe zu den beschriebenen psychischen Prozessen
aufweisen. In einer Fallstudie werde der Prozess des Ratsellésens dargestellt wie auch die
Konsequenzen, die sich daraus fiir die Theorieentwicklung ergeben. Freud trete in seinen

Fallstudien selbst auf, indem er beschreibt, dass ihm etwas Ratselhaftes und zunachst

101 Sjehe dazu auch Korner (2004) Gber Die argumentationszugdingliche Kasuistik, in der er der Frage nachgeht, wie ein
Fallbericht fir den Leser (oder Horer) verstandlich und in seinen verwendeten Methoden nachvollziehbar und
kritisierbar wird.
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Unbeantwortbares begegnet, und davon ausgehend wird der Prozess des Ratsellésens ebenso wie
die Losung des Ratsels selbst erarbeitet. In dieser Weise gibt Freud den Lesern

,die Moglichkeit an seinen Such- und Denkbewegungen teilzunehmen [...], an seinen
Erfahrungen und Gedanken zu partizipieren sowie gegebene Probleme, Losungen und
Schlussfolgerungen aus seiner Perspektive zu sehen” (W. Datler 2004b, 32).

Psychoanalytische Forschung in Form von Falldarstellungen und Fallstudien steht demnach in
unmittelbarem Zusammenhang mit einer forschenden Grundhaltung, die zu einem spezifischen
Erkenntnisgewinn in der analytischen Situation fiihrt. Denn das Zentrum psychoanalytischen
Denkens und Handelns bilden die Wahrnehmung und das Verstehen von latenten Sinnstrukturen
und Bedeutungszusammenhadngen, die sich in manifest beobachtbaren Phidnomenen zeigen.
Psychoanalytische Prozesse zeichnen sich demnach dadurch aus, dass in der Interaktion zwischen
Analytiker und Analysand die Besonderheiten und Schwierigkeiten des Erlebens, Denkens,
Wahrnehmens und Verhaltens bearbeitet werden. Die bereits erwdhnten Konzepte, wie etwa
jenes der Ubertragung, Gegeniibertragung oder des szenischen Verstehens sind dafiir bedeutsam.
Ein wesentliches Moment dabei ist, sich auf Fremdes, Unbekanntes oder Nichtwissen einzulassen,
damit im gemeinsamen Durcharbeiten — in Gestalt von Deutungen — ein Verstehen der
unbewussten Dynamik entwickelt werden kann. Wissen um dhnlich gelagerte Problematiken oder
in Form von allgemeinem Theoriewissen fungiert dabei als Hintergrundwissen, ohne dass Neues
vorschnell auf Altbekanntes reduziert wird. Ausgangspunkt psychoanalytischer Fallstudien ist also
eine forschende Grundhaltung, die charakteristisch ist fir analytisch-therapeutische, aber auch
fur padagogische Situationen.!®® In den novellenartigen Darstellungen dieser Handlungs- und
Interaktionsprozesse werden, ausgehend vom manifest beobachtbaren Geschehen,
Interpretationen zu bewussten und unbewussten Aspekten des Erlebens angefiihrt, Schliisse
gezogen, Thesen verworfen, neuerlich untersucht, alternative Hypothesen entwickelt, bis das

Réatselhafte des Fallgeschehens Schritt fiir Schritt gel6st werden kann (W. Datler 2004b, 24).

Zur Tradition der Fallnovelle lasst sich aber auch eine kritische Diskussion nachlesen (Kachele
1993; Meyer 1993; Leuzinger-Bohleber 1995). Ausgehend von der These, dass sich die
psychoanalytisch-therapeutische Situation durch ein wechselseitiges Interaktionsgeschehen
auszeichnet, kommt Meyer (1993) zur Einschatzung, dass psychoanalytische Forschung eine
Kommunikationsform brauche, in der die spezifischen Interaktionsprozesse zwischen Analytiker
und Patient abgebildet werden. Fallerzahlungen in Form von Krankengeschichten erfillen jedoch
— so seine These — diesen Anspruch nicht, da darin die Einflussnahme des Analytikers nicht

deutlich werde. Diese Uberlegung wird damit argumentiert, dass sich psychoanalytisch-

102 FEin Prozessmodell psychoanalytischen Arbeitens und Forschens sowohl innerhalb als auch auBerhalb der
analytischen Situation wird von Moser 1991 entwickelt und von Leuzinger-Bohleber (1995) weiter ausdifferenziert.
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psychotherapeutisches Handeln durch ein Wahrnehmen und Verstehen von Ubertragungs- und
Gegenlibertragungsprozessen auszeichne, die in einer komplexen Interaktion zwischen Analytiker
und Analysand gemeinsam kreiert werden. Insofern sei auf eine Darstellungsform zu achten, in
der diese Wirkmechanismen entsprechend dokumentiert wird, sodass sie in nachvollziehbarer
Weise zum Ausgangspunkt der Analyse werden kann. Dieser Diskurs soll hier nicht weiter vertieft
werden, aber er ist insofern relevant, als fiir die Untersuchung von emotionalen Aspekten in Lehr-
und Lernprozessen eben gerade die Analyse des interaktiven Geschehens bedeutsam ist, da die
Fahigkeit, Emotionales zu verstehen und reflexiv zu nutzen, nicht losgelost vom

Beziehungsgeschehen im padagogischen Alltag zu sehen ist.

Aufgrund des spezifischen Forschungsgegenstands der Psychoanalyse ergeben sich methodische
Schwierigkeiten und Fragen, da sich per definitionem das Unbewusste der direkten Beobachtung
entzieht. Insofern begleitet die Psychoanalyse seit ihren Anfangen die Frage, wie es dennoch
untersucht werden kann, wobei es die Problematik der selektiven Auswahl von Daten und der
mangelnden Uberpriifbarkeit der Beobachtungen und Interpretation fiir AuRenstehende zu
beachten gilt (Leuzinger-Bohleber 1995, 211). Denn die Fallberichte sind keine bloRe
(voraussetzungslose) Prasentation des Materials, da der Blick auf ,vorfindbare” Tatsachen immer
auch subjektiv gepragt ist, indem ausgewahlt wird.

,Bereits der Bericht ist nicht einfach eine Prasentation des Materials, sondern dessen
reprasentierend-interpretierende Erarbeitung” (Schmid 1997, 184).

Das in Fallstudien enthaltene Problem der Beziehung zwischen Besonderem und Allgemeinem ist
grundsatzlich nicht auflésbar — dies betrifft nicht nur quantitative, sondern auch qualitative
Forschung (Leuzinger-Bohleber, Garlichs 2010, 654). Einzelfallstudien zielen auf eine Priifung oder
Erweiterung wissenschaftlicher Erkenntnisse ab,

,L...] um den Fall als einen typischen, exemplarischen auszuweisen, der eine
wissenschaftlich-theoretische Erkenntnis sichtbar macht und die allgemeinen
Wissensbestande bereichert” (Fatke 1995b, 683).

Wird ein spezifischer Fallverlauf wissenschaftlich analysiert, dann wird Fatke (1995a, 677) zufolge,

s[..] auf methodisch kontrollierte Weise [der] Einzelfall mit vorhandenen
Wissensbestanden in Beziehung [gesetzt], um zu prifen, was am Fall aus diesen
Wissensbestanden heraus erklarbar und was an ihnen aus diesem Fall heraus zu
differenzieren und gegebenenfalls zu korrigieren ist”.

Ein Merkmal einer Fallanalyse ist demnach, dass bestimmte Elemente des Einzelfalls auf
methodische Art (meist unter Zuhilfenahme hermeneutischer Methoden) mit schon vorhandenen
Wissensbestdnden in Beziehung gesetzt werden. Durch dieses Inbeziehungsetzen kann somit
verglichen werden, was in dem Einzelfall mit bestehenden Wissensbestdnden erklarbar ist oder

inwieweit diese nicht ausreichen, um die Besonderheit des Einzelfalls zu erfassen.
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Mit Bezugnahme auf Thomas S. Kuhns Arbeiten zur Theorie des Paradigmas als einer Grundfigur
wissenschaftlicher Problemlésungen fiihrt W. Datler (1995a) ebenso aus, dass Fallmaterial drei
unterschiedliche Funktionen haben kann: (1) Es wird vor dem Hintergrund von , weithin geteilten
paradigmatischen Grundannahmen” referiert und diskutiert und in Analogie zu bereits bekannten
Problemldsungen analysiert. Doch wenn bislang anerkannte Probleml6sungen nicht ausreichen,
um das Fallmaterial zufriedenstellend zu bearbeiten, kann (2) gezeigt werden, dass es neuer
paradigmatischer Modellvorstellungen oder forschungsmethodischer Annahmen bedarf, damit
der Fall angemessen bearbeitet werden kann. Dies kann (3) dazu fihren, dass die Bearbeitung
eines Falles als ,exemplarische Problemldsung” prasentiert wird. Uber den Einzelfall
hinausgehend, kann die darin enthaltene Problemlésung und -definition zu einem Musterbeispiel
werden, mit dem dhnliche Einzelfallprobleme analog betrachtet und bearbeitet werden kdnnen.
Dazu wird die von Trescher (1990) publizierte Falldarstellung ,,Erwin flippt aus” im Hinblick auf das
Verhaltnis zwischen Kasuistisch-Einmaligem und Theoretisch-Allgemeinem diskutiert. Indem
Trescher das Konzept des szenischen Verstehens fiir den Bereich des padagogischen Handelns
ausarbeite, Uberschreite er das von Lorenzer fiir die analytisch-therapeutische Arbeit entwickelte
Theorieverstandnis. Deshalb kénne man ,Erwin flippt aus” als ein ,Musterbeispiel [...], in dem
eine neue Form der Problemdefinition und Problemldsung in exemplarischer Art vorgelegt wird”
betrachten, dem ,paradigmatische Bedeutung” fir die Psychoanalytische Padagogik zukomme

(W. Datler 1995a, 726).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich psychoanalytische Fallstudien dadurch
auszeichnen, dass ausgewahlte Aspekte eines Fallgeschehens in nachvollziehbarer und
systematischer Weise dargestellt und untersucht werden. Die Ergebnisse der Analyse werden mit
den vorhandenen Wissensbestanden in Verbindung gebracht, wobei zugleich verdeutlicht wird,
inwiefern die Ergebnisse auch fiir andere — dhnlich gelagerte — Félle von Bedeutung sind. Der
Erkenntnisgewinn besteht demnach darin, dass zum einen bereits im Fallmaterial oder in dessen
Analyse bestimmte Phidnomene enthalten sind, die bestehendes Wissen erweitern oder es in
Frage stellen, da bestimme Aspekte dem widersprechen, was in der vorliegenden Fachliteratur
nachzulesen ist. Zum anderen kann in der Prasentation und Analyse eines Fallmaterials deutlich
werden, dass man mit Hilfe des spezifischen methodischen Vorgehens zu Analyseergebnissen
kommt, die in dieser Weise noch nicht erzielt wurden. Allerdings fihrt — zum dritten — die Analyse
von Fallmaterial vielfach zu Ergebnissen, die in der Fachliteratur bereits beschrieben wurden, und
analog zu bereits publizierten Musterbeispielen kann in einer nochmaligen Untersuchung gezeigt
werden, dass damit bestimmte Zusammenhange oder theoretische Annahmen gestiitzt werden

konnen.
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In der Psychoanalytischen Padagogik lassen sich — in Anknlpfung an Schmid (1997, 186) —
unterschiedliche Arten von Fallstudien finden. Angefiihrt werden zum einen Fallstudien, in denen
das zugrundeliegende Material — wie oben beschrieben — in psychoanalytisch orientierten
Beobachtungs- und Handlungsprozessen gewonnen wurde. Diese kdnnen zum anderen mit
zusatzlichen Erhebungs- und Auswertungsverfahren kombiniert werden.'® In diesen kiirzeren wie
auch langeren Falldarstellungen wird dargelegt, in welcher Weise eine analytische Reflexion
emotionaler Aspekte zu einem differenzierten Verstehen fihrt, das zu einer Veranderung des
Selbst- oder Fremderlebens beitragen kann. Ein Uberblick zum Bereich des Erlebens
schulpadagogischer Situation wird in der — im voranstehenden Abschnitt behandelten —
Untersuchung von M. Datler (2012) — gegeben. Im Kontext von Lehrerbildung wird ebenso die
Frage der Entwicklung und Veranderung von Wahrnehmungs- und Verstehenskompetenz unter
verschiedenen Gesichtspunkten in Gestalt von Fallanalysen bearbeitet. Dazu liegen Beitrage vor,
in denen Ausschnitte von Supervision, Balint-Gruppen, Work Discussion, Infant Observation oder

aus universitaren Lehrveranstaltungen untersucht werden.

In Teil C (Kapitel 2) wurde bereits auf Fallmaterial aus einem Supervisionsprozess mit Lehrern von
Trescher (1983, 1985, 1987) Bezug genommen. In dieser Arbeit wird untersucht, in welcher Weise
szenisches Verstehen zu neuen Moglichkeiten des hilfreichen padagogischen Handelns fiihren
kann. Diesen und weiteren Fallberichten Treschers (z.B. 1990) lasst sich entnehmen, dass
szenisches Verstehen an einzelne Schritte des logischen und psychologischen Verstehens
anknipft. In der hier bereits ausfihrlich dargestellten Fallgeschichte wird etwa das Erleben der
Lehrerin, das von Gefiihlen des Scheiterns gepragt ist, in Verbindung gebracht mit dem
ratselhaften Verhalten der Kinder, das als eine symbolische Form der Auseinandersetzung mit
dem Verlassenwerden interpretiert wird. In vielen Publikationen Treschers werden Analyse und
ein Verstehen der emotionalen Verstrickungen zwischen Padagogen und Kindern auch im Kontext
von komplexen Gruppenprozessen sowohl konzeptuell als auch kasuistisch bearbeitet und in
Zusammenhang mit Fragen der pdadagogischen Praxisgestaltung und der Entwicklung

entsprechender Fahigkeiten diskutiert.

In den Untersuchungen von Hirblinger sind ebenso kasuistische Berichte enthalten, die im Kontext
von Lehrerausbildung stehen: Etwa wird ein Seminarverlauf mit Schwerpunkt auf die Entwicklung
von methodischen Fahigkeiten beschrieben. Die dabei entwickelten Widerstande und psychischen

Abwehrprozesse werden in Zusammenhang gebracht mit adoleszenten Selbsterleben. Insofern —

103 Ergdnzend dazu sei noch erwahnt, dass Schmid (1997) ebenso Fallstudien anfiihrt, in denen das Fallmaterial ohne
psychoanalytische Orientierung erhoben wurde, da erst in seiner Interpretation und Analyse psychoanalytisch-
padagogische Referenztheorien herangezogen werden.
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so die These seines Beitrages — ist es Aufgabe der Lehrerausbildung, auf die gegebene psychische

Strukturiertheit der Studierenden férderlich einzuwirken (Hirblinger 2002).

In der Arbeit von Steinhardt und Reiter (2009) wird das prozesshafte Arbeiten in einem Work
Discussion-Seminar vorgestellt. Dazu wird nach einer einleitenden Beschreibung der
Charakteristika solcher Seminare ein langerer Protokollausschnitt wiedergegeben. Dieser handelt
von einer sogenannten Lernstunde, in der die Schiiler dazu angehalten werden sollen, ihre
Hausaufgaben zu machen. Die Stunde ist dadurch gekennzeichnet, dass — wie zumeist — die
Schiiler ihren Unmut lautstark zum Ausdruck bringen, stéren oder zwischen Schiilern Konflikte
ausgetragen werden. Die Interventionsversuche des Lehrers scheitern jedoch, und bei jedem
neuerlichen Versuch, die Kinder zum Lernen zu bewegen, eskaliert der Konflikt noch mehr, etwa
indem einzelne Kinder aus der Klasse laufen, mit Schulsachen herumwerfen oder via Kopfhoérer
Musik héren. In der Falldarstellung wird deutlich, wie belastend die Situation vom Lehrer erlebt
wird, in der Woche fiir Woche ein ,Kampf“ zwischen ihm und seinen Schiiler ausgefochten wird.
Von den Autorinnen wird beschrieben, in welcher Weise in der Seminargruppe versucht wurde,
das Erleben der Schiiler und des Lehrers differenziert zu verstehen. Dabei zeigt sich, wie sehr die
Dynamik in der Seminargruppe vom belastenden schulischen Interaktionsgeschehen beeinflusst
wird. Indem Zusammenhange zwischen der aktuellen Situation in der Seminargruppe und den im
Bericht enthaltenen Konflikten erarbeitet werden, kann ein differenziertes Verstehen der
komplexen Gruppensituation entwickelt werden. Es wird gezeigt, dass die Arbeit in Seminaren,
die der Methode der Work Discussion folgen, eine Maoglichkeit darstellt, unbewusste
Bedeutungszusammenhidnge einem bewussten Nachdenken zugidnglich zu machen. Diese
spezifische Methode des ,Erforschens von Arbeitsbeziehungen im Kontext von Organisationen”
kann somit dazu beitragen, dass eigene Handlungsspielrdume erweitert, jedoch auch Grenzen
eigener Handlungsmoglichkeiten deutlich werden angesichts von schwierigen realen Bedingungen

(Steinhardt, Reiter 2009, 154).

Die Methode der Work Discussion wird ebenfalls von Reiter (2012), anhand eines Fallausschnittes
Uber einen Fremdsprachenkurs als eine der Schule eigene Form von Begabungsférderung,
untersucht. Auch in diesem Beitrag steht wieder die Darstellung des schrittweisen Verstehens in
der Seminargruppe — vom Sammeln erster Eindriicke bis hin zum detailreichen Durcharbeiten der
einzelnen Interaktionssequenzen — im Mittelpunkt. Aufgrund des Umstands, dass es sich um
Beobachtungsmaterial aus einem mehrjahrigen Lehrgang handelt, wird in Form von Protokollen
der Frage nach Veranderungen im Erleben und in der Gestaltung des schulischen
Forderangebotes innerhalb eines Jahres nachgegangen werden. Anhand der Analyse der

Protokolle und Besprechungen wird untersucht, in welcher Weise die Lehrerin Fahigkeiten
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entwickeln konnte, Giber Emotionen und deren Bedeutung sowohl wahrend des Arbeitsprozesses

als auch im Kontext des Seminars zu reflektieren.

Eine dhnliche StoRrichtung verfolgen Beitrdge, in denen die Methode der Infant Observation oder
Young Child Observation in Zusammenhang mit kasuistischem Material aus dem Handlungsfeld
Schule untersucht wird: So beschreibt z.B. Diem-Wille (2013) anhand von Fallvignetten aus
Seminaren, die der Methode der Young Child Observation und Work Discussion folgen, in welcher
Weise eine analytische Grundhaltung entfaltet werden kann und es somit ermoglicht, die Schiiler
und ihre (auch) schmerzlichen Erfahrungen beim Lernen differenziert zu verstehen und so die
primdre Aufgabe von Schule und Unterricht angemessen zu erfiillen. Zu erwdhnen ist auch der
Beitrag von W. Datler (2003b), in dem das Interaktionsgeschehen zwischen einer Lehrerin und
ihrer Beziehung zur ,Klassenbesten” und ,Klassenschlechtesten” untersucht wird. Zudem wird
deutlich, dass ein differenziertes Verstehen von komplexen und vielschichtigen

Beziehungsprozessen der Ausbildung von schulpadagogischen Kompetenzen dienlich ist.

Prozesse der Affektregulierung werden von M. Datler (2016) anhand des Entwicklungsverlaufs
einer Studierenden am Beginn der Ausbildung bis hin zu ihren ersten Berufserfahrungen
nachgezeichnet. Es wird gezeigt,

»[.-.] in welcher Weise im Zuge der Gestaltung von schulpadagogischen Aktivitdten auf
Seiten von Lehrerinnen und Lehrern — in Abhangigkeit von ihrer bislang durchlaufenden
Entwicklung und Sozialisation — bestimmte Schemata des Zusammenseins und damit
verbundene Prozesse der Affektregulation zum Tragen kommen, die sich fir die
professionelle Bewaltigung ihrer Aufgaben als forderlich oder auch hinderlich erweisen
kénnen” (M. Datler 2016, 232).

Dazu wird sowohl Material aus halbstrukturierten Interviews sowie Videoaufnahmen am Beginn
und gegen Ende der Ausbildung untersucht. Ausgewahlte Aspekte der verpflichtenden
Begleitlehrveranstaltung im ersten Unterrichtsjahr werden zudem im Hinblick auf die Frage nach
dem Zusammenhang zwischen praxisleitenden Aspekten des Erlebens und biografischen
Erfahrungen analysiert. Daraus folgen spezifische Konsequenzen fiir die Aus- und Weiterbildung,
damit (angehende) Lehrpersonen das schulische Geschehen unter dem Gesichtspunkt ihrer
bislang entwickelten Handlungsmuster reflektieren kénnen, um in Verbindung damit Tendenzen
des eigenen Erlebens erkennen zu konnen, die der Erflllung ihrer padagogischen Aufgaben

entgegenstehen.
Fir die Untersuchung der Frage nach der Entwicklung von Fahigkeiten des Verstehens

emotionaler Faktoren im Lehrberuf wird also in psychoanalytischen Arbeiten ein

forschungsmethodisches Vorgehen gewahlt, das der Prasentation und Analyse von Einzelfdllen
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besondere Aufmerksamkeit widmet. Dabei werden ausgewadhlte Ausschnitte von Aus- oder
Weiterbildungsprozessen beschrieben, und es wird gezeigt, in welcher Weise das Vermogen und
die Bereitschaft entfaltet werden kann, Emotionales zu thematisieren und reflexiv fiir ein
Verstehen des Geschehens zu nutzen. Allerdings ist angesichts des methodenkritischen Diskurses
zur psychoanalytischen Einzelfallforschung zu beachten, dass die Problematik der mangelnden
Uberpriifbarkeit der Beobachtung und Interpretationen durch Dritte besteht. Damit in
Zusammenhang stehen die Schwierigkeit der selektiven Auswahl von Daten sowie die
Problematik, dass die Fallberichte Gefahr laufen, eine vorgefasste theoretische Meinung zu
bestatigen (u.a. Leuzinger-Bohleber 1995). Daher ist zu kléren, inwieweit in
Forschungsbemiihungen zur Untersuchung und Evaluation von psychoanalytischen Aus- oder
Weiterbildungen die Grenzen von Einzelfallstudien (iberschritten werden und welche spezifischen

methodischen und methodologischen Fragen zu diskutieren sind.

3 Dokumentation und Analyse von Lehr- und Lernprozessen in

psychoanalytisch-padagogischen Aus- und Weiterbildungen

In diesem Kapitel werden Forschungsergebnisse zu Lern- und Verdnderungsprozessen
psychoanalytisch-padagogischer Aus- und Weiterbildungen beschrieben: Es handelt sich zum
einen um zwei Evaluationsstudien und eine Vergleichsstudie, in denen Seminare, die der Methode
der Infant Observation und/oder Work Discussion folgen, untersucht wurden (3.1). Hier zeigt sich,
dass psychoanalytisch-pdadagogische Forschung noch vor der Herausforderung steht, Lehr- und
Lernprozesse und deren Folgen im Hinblick auf eine Verdnderung von péadagogischer
Praxisgestaltung systematisch empirisch zu erforschen. Zum anderen liegt eine empirische Studie
von Garz (1996) vor, in der Einstellungsverdanderungen und deren Folgen fiir schulpadagogisches
Handeln untersucht werden, die durch die Teilnahme an einer Balint-Gruppe angeregt wurden

(3.2).

3.1 Evaluationsstudien zur Infant Observation und Work Discussion

In Teil D wurde dargestellt, in welcher Weise in Seminaren, die der Methode der Work Discussion
und Infant Observation folgen, Erleben thematisiert und reflexiv flir ein Verstehen genutzt wird.
Um Auswirkungen zu erfassen, welche das Lernen in diesen Seminaren auf eine gezielte bzw.
Uberlegte Praxisgestaltung hat, wurden die drei Gesichtspunkte Beobachten und Wahrnehmen
von praxisleitenden Momenten, Verstehen und Einnehmen einer zuriickhaltenden Position sowie
Reflexion und Handeln ausgearbeitet (Kapitel 4). Dabei wurde die These entwickelt, dass das

Zustandekommen von Handlungen abhéangig ist von der Fahigkeit und Bereitschaft, Aspekte des
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Erlebens wahrzunehmen und zu reflektieren, sowie vom Vermogen, Akte des Verstehens in die
Gestaltung der Arbeit einflieBen zu lassen. Die in diesen Seminaren angestrebten Lernprozesse
gilt es jedoch auch empirisch zu untersuchen. Dazu lassen sich einerseits die davor erwdhnten

104 finden, die zumeist in Gestalt von

Veroffentlichungen von Gruppenleitern oder Teilnehmern
Fallanalysen ausgewdhlte Aspekte untersuchen. Anderseits liegen Ergebnisse von
Begleitforschungsprojekten sowie eine vergleichende Studie vor, die zeigen, inwiefern die

intendierten Ziele der Infant Observation und/oder Work Discussion erreicht werden konnten.

In diesem Abschnitt werden einzelne Ergebnisse daraus vorgestellt, die als erste Hinweise gelten
kénnen, inwieweit die Schulung der Fahigkeit, Erleben zu thematisieren und reflexiv fur das
Verstehen schulischer Interaktionsprozesse zu nutzen, dazu beitragt, dass padagogische Arbeit in
einem hoheren MalR angemessen gestaltet werden kann. Auch wenn diese Ergebnisse die
Erreichung der angestrebten Seminarziele bestdtigen, wird es Aufgabe kiinftiger Forschungen
sein, noch eingehender zu untersuchen, inwiefern Handlungsspielrdume erweitert werden
kénnen, indem die Fahigkeit zum differenziertem Wahrnehmen und Verstehen emotionaler
Aspekte entfaltet wird. Denn die vorliegenden Untersuchungen sind im Kontext von
Evaluationsstudien entstanden, die primar auf Selbsteinschatzungen der Teilnehmer beruhen,
weshalb die Aussagekraft auf einen zwar nicht unwesentlichen, aber dennoch kleinen Bereich

beschrankt bleibt.

In den folgenden Ausfiihrungen werden zwei Studien vorgestellt, in denen auf unterschiedliche
Weise diese Seminare im Rahmen der Aus- und Weiterbildung von Lehrern untersucht wurden
(3.1.1 und 3.1.2). Ergdnzend dazu wird eine Studie angefihrt, die zwar im Kontext der Ausbildung
von Psychotherapeuten entstanden ist, allerdings werden darin ebenso spezifische Aspekte des

Lernens untersucht, weshalb sie auch bertcksichtigt wird (3.1.3).

3.1.1  Ergebnisse der Begleitforschung iiber ,die psychoanalytische Haltung

in der padagogischen Praxis“

Gegenstand dieser Begleituntersuchung war ein sechssemestriger Universitatslehrgang, in dessen
Mittelpunkt psychoanalytische Beobachtungs- und Arbeitsreflexionsseminare standen, erganzt

durch Theorielehrveranstaltungen zu einzelnen schulischen Themen sowie zur Psychoanalytischen

104 |n Qualifizierungsarbeiten werden unterschiedliche Aspekte von Lehr- und Lernprozessen in Form von
Falldarstellungen untersucht, die vereinzelt auch zu Publikationen fiihren (z.B. Prazak, Steinhardt 2011; Hesztera 2012;
Zabini 2009; Prinz, Peyrl 2016).
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Pidagogik'®. Diese Studie zielte darauf ab, Veridnderungen des Erlebens von padagogischer
Praxisgestaltung zu untersuchen, ausgehend von der Forschungsfrage,

»[...] in welcher Weise es Lehrerinnen und Lehrern und Personen in beratenden Berufen
gelingt, durch den Erwerb praktischen und theoretischen Wissens um Psychoanalytische
Padagogik eine verstehende Haltung gegeniiber Schiilern, Klienten und gegeniiber ihren
eigenen inneren Konflikten einzunehmen” (Turner, Ingrisch 2009, 163).

Mit Hilfe halbstrukturierter Leitfadeninterviews, Experteninterviews und anhand der Analyse von
schriftlichen Dokumentationen wurden Veranderungen in der Wahrnehmung und im Erleben von
padagogischer Praxis untersucht. Das Untersuchungsdesign mit den Teilnehmern umfasste
Interviews Uber ihre Lernerfahrungen und deren Auswirkungen auf die Berufsausiibung zu zwei
unterschiedlichen Zeitpunkten. Die publizierten Ergebnisse beziehen sich auf die Auswertung der
Interviews mit den Teilnehmern, die jeweils am Beginn und am Ende des Lehrgangs zu
spezifischen Themen befragt wurden. In dieser Untersuchung werden Lern- wund

Veranderungsprozesse in drei Bereichen dargestellt.

a Entschleunigung und Verringerung des Handlungsdrucks im pddagogischen
Arbeitsfeld

Die Ergebnisse dieser Evaluationsstudie verweisen darauf, dass die Teilnehmer durch den Besuch
des Lehrganges angeregt wurden, ihre padagogische Arbeit zu verandern. Dieser Lernprozess, der
sich auf Einstellungsveranderungen bezieht, wird als ,Prozess der Entschleunigung und
Verringerung des Handlungsdrucks” beschrieben (Turner, Ingrisch 2009, 38). Die Analyse der
Interviews zeige, dass die Teilnehmer Fahigkeiten erworben haben, die es ihnen ermégliche, auf
eigene Geflihle und die des Gegenlibers verstarkt einzugehen und Uber einzelne Schiler in
differenzierter Form nachzudenken, was dazu fiihre, weniger rasch wertende Meinungen zu
bilden. Die Schulung der Fahigkeit, Interaktionsprozesse differenziert wahrzunehmen und zu
verstehen, verhelfe dazu — so die Einschatzung der Interviewpartner —, dass sich der eigene
Handlungsdruck verringere und sich dadurch etwa Disziplinierungsmalnahmen verandern, da
einzelnen Situationen mit mehr Ruhe begegnet werden konne. In dhnlicher Weise geht aus den
Interviews hervor, dass der Lehrgang dazu beigetragen haben dirfte, sich selbst und anderen
gegenlber als weniger streng zu erleben, und sich dadurch potentielle Konkurrenzsituationen

verandert haben und schulischer Alltag freudvoller erlebt werden kénne (Turner 2012, 194).

105 Der Lehrgang ,,Psychoanalytic Observational Studies: Personlichkeitsentwicklung und Lernen” (MAPQS) wird in erster
Linie von Lehrern besucht und kann mit einem MA of Arts abgeschlossen werden. Angeboten wird er von der Alpen-
Adria-Universitat Klagenfurt unter der Leitung von Gertraud Diem-Wille. Von Agnes Turner und Mitarbeitern wurde von
2003 bis 2006 eine Begleituntersuchung durchgefiihrt (Turner, Ingrisch 2009; Turner, Ingrisch, Diem-Wille 2010; Diem-
Wille, Turner, Sengschmied 2012; Turner 2012; 2013).
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b Selbst- und Fremdverstehen

In der Auswertung der Interviews zeige sich des Weiteren, dass die Fahigkeit zur Reflexion des
eigenen Erlebens und des darin griindenden Verhaltens, aber auch das Vermogen zum
differenzierten Verstehen des Erlebens und Verhaltens von einzelnen Schiilern, der Schiilergruppe
oder der Kollegen vertieft werden konnte. Zugleich berichten die Interviewpartner davon, dass
sich der Wunsch nach Selbstbestatigung verringert sowie der Umgang mit schwierigen Schilern
verdandert habe, insbesondere dann, wenn auch in den schriftlichen Arbeiten Themen aus der

eigenen beruflichen Praxis gewahlt wurden (Turner, Ingrisch 2009, 172f.).

Der Studie ist zudem zu entnehmen, dass die Teilnehmer eine Haltung entwickeln konnten, die es
ihnen ermoglicht, belastende Situationen vorerst auszuhalten, ohne den Hintergrund zunachst
verstehen zu kdnnen und zu vorschnellen Handlungen Zuflucht zu nehmen. Diese Lernprozesse
werden in  Zusammenhang gebracht mit dem Design der Beobachtungs- und
Arbeitsreflexionsseminare, die sich durch die zeitliche Abfolge von Beobachten, Verschriftlichung
und Besprechung auszeichnen. Beispielsweise wird von einem Interviewpartner berichtet, der die
Erfahrung, ,,einfach nur zuhéren einmal und nicht im Hintergrund schon die Aktion zu Uberlegen”

als bedeutsam einschéatzt (Turner, Ingrisch, Diem-Wille 2010, 371).

¢ Einnehmen einer verstehenden Haltung in der beruflichen Praxis

Entsprechend den Zielsetzungen des Lehrgangs, nimmt die Reflexion von padagogischen
Beziehungsprozessen in ihrer emotionalen Bedeutsamkeit einen zentralen Stellenwert ein. Die
Ergebnisse der Studie weisen darauf hin, dass die Teilnehmer sich nach und nach darauf einlassen
konnten, ebenso bedrohliche Aspekte des Erlebens zum Gegenstand der Auseinandersetzung zu
machen. Eine Interviewpartnerin schildert etwa, wie es ihr im Verlauf des Lehrgangs gelungen
war, Vertrauen in die Seminargruppe zu entwickeln, das dazu flhrte, dass sie zunehmend ofter
Beobachtungsvignetten vorstellen konnte, die — in durchaus schmerzlicher Weise — eigene

Schwachen und Versagensangste beschreiben (Turner, Ingrisch, Diem-Wille 2010, 371).

SchlieBlich wird davon berichtet, dass die gemachten Lernerfahrungen zu einer ,gesteigerten
Reflexionsfahigkeit und Gestaltbarkeit” des beruflichen Alltags gefiihrt haben. Die Auswertung der
Interviews zeige, dass Emotionen wahrgenommen werden kénnen, noch bevor Handlungsschritte
gesetzt werden. Daraus wird geschlossen, dass konflikthafte Gefiihle weniger stark gegen sich
gerichtet erlebt, als vielmehr in Zusammenhang mit dem Verhalten und Erleben der Schiiler
gebracht werden. Diese Veranderung sei, so die Autoren, durch die zunehmende Fahigkeit zum

genauen Beobachten entstanden. Denn sie ermogliche es, dass bereits in der Situation erste
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Hypothesen (iber das Geschehen entwickelt werden, die hilfreich fiir die Weiterarbeit seien, ohne
dass unbedachte oder impulsive Reaktionen zu drangend erlebt werden. Im Vergleich der
Interviews am Beginn und am Ende des Lehrgangs zeige sich zudem, dass Provokationen oder
konflikthafte Situationen gelassener erlebt werden und dies die Moglichkeit fir neue

Losungsmaoglichkeiten eréffne (Turner, Ingrisch 2009, 175).

Die Seminare, die der Methode der Work Discussion folgen, haben — so wird abschlieBend
festgehalten — dazu beigetragen, dass eigene individuelle Muster des Wahrnehmens und Erlebens
schulischen Alltags wahrgenommen und reflektiert werden kdnnen. Dieser Lernprozess flihre
dazu, dass eine gewisse Toleranz und Geduld in die eigene Weiterentwicklung und grundsatzliche
Veranderbarkeit von etablierten Verhaltensmustern entwickelt werden konnten (Turner, Ingrisch

20009, 178).

Die Ergebnisse dieser Studie beruhen primar auf Selbsteinschatzungen der Studierenden. Auch
die nachfolgende Begleituntersuchung Ubersteigt diesen Rahmen nicht. Die Diskussion der
Reichweite und Grenzen solcher Art von Untersuchungsergebnissen wird deshalb erst am Ende

dieses Abschnittes gefiihrt.

3.1.2  Ausgewihlte Ergebnisse aus der Begleituntersuchung zum
Projektstudium ,Psychoanalytische Pidagogik in der Allgemeinen

Piddagogischen Ausbildung fiir das Lehramt”

Bevor der angefiihrte Universitatslehrgang eingerichtet wurde, wurde ein dreijahriges
Projektstudium zur ,Allgemeine Padagogische Ausbildung” fiir Studierende des Lehramts
angeboten.% Im seinem Zentrum standen ebenfalls Beobachtungsseminare (Infant-, Young Child
Observation und Organisationsbeobachtungen) sowie Lehrveranstaltungen zur Einflihrung in die
Psychoanalytische Padagogik der Schule. Auch wenn die Begleituntersuchung bereits 2001
abgeschlossen wurde, soll sie dennoch —in aller Kiirze — hier vorgestellt werden, da deren Inhalte
die methodische sowie inhaltliche Gestaltung weiterer Lehrgdnge beeinflusst hat. Die Ergebnisse
stammen aus leitfadengestitzten Interviews am Ende des Projektstudiums, in denen die
Teilnehmer (iber ihre Einschatzungen zum Verlauf und zum Lernen befragt wurden. Parallel dazu
wurde eine Vergleichsgruppe interviewt, um die spezifischen Unterschiede und Besonderheiten

der jeweiligen Lernprozesse untersuchen zu koénnen. Fir die Analyse der transkribierten

106 Dijeses Projektstudium wurde von der Fakultat fur interdisziplindre Forschung und Fortbildung (Alpen—Adria-
Universitadt Klagenfurt) in Kooperation mit der Forschungseinheit fiir Psychoanalytische Padagogik der Universitat Wien
angeboten (1997-2000). Die Dokumentation und Evaluation ist in den unverdffentlichten Abschlussberichten von Diem-
Wille, Sengschmied (2001) und Sengschmied (2001) nachzulesen.

214



Interviews wurden Auswertungskategorien entwickelt, anhand derer Gemeinsamkeiten und

Unterschiede in den beiden untersuchten Gruppen darstellbar wurden.

a Zur Entwicklung und Verdnderung von pddagogischem Wissen

In der Begleituntersuchung finden sich Ergebnisse zur Entwicklung und Verdnderung von
padagogischem Wissen. In der Analyse der Interviews wird deutlich, dass das padagogische
Fachwissen der Teilnehmer nicht nur zugenommen, sondern sich auch in seiner Struktur
verandert hat. Die Auswertung zeigt, dass bestimmte, im Projektstudium vermittelte Theorien
und Konzepte nicht nur aufgezahlt, sondern in Verbindung gebracht werden kénnen mit jenen
Alltagsphdanomenen, von denen diese handeln. Dazu wurden jene Interviewausschnitte analysiert,
in denen die Studierenden von ihren eigenen schulischen Unterrichtserfahrungen erzdhlen. Dabei
zeigt sich, dass Uiber die reine Aneignung von Wissen hinausgehend, Studierende gelernt haben,
padagogische Theorien und Konzepte auf jene Phianomene, die ihnen in der bisherigen Praxis
begegnet sind, ansatzweise anzuwenden Bei diesem Aspekt gibt es markante Unterschiede zur
Vergleichsgruppe, die in ihren ersten Praxiserfahrungen kaum Zusammenhdnge zu den
vermittelten Theorieinhalten erkennen kénnen, sondern lediglich von zu wenig Praxiserfahrung

und fehlenden Musterbeispielen berichten.

b Entwicklung einer forschend-fragenden Haltung

Ihren Einschatzungen zufolge haben die Studierenden nicht nur die Fahigkeit entwickeln kdnnen,
sinnhafte Verbindungen zwischen Theorie- und Erfahrungsausschnitten herzustellen, sondern
auch einen ,neugierig forschend-fragenden Umgang” (Helsper, Kolbe 2002, 395) mit Praxis und
bisher erworbenem Wissen entfalten konnen. Die Interviewpartner erzahlen an unterschiedlichen
Stellen, dass im Projektstudium ihr Blick fiir die Grenzen des Wissens sensibilisiert wurde. Daraus
lasst sich eine Haltung erkennen, die die Moglichkeit eroffnet, Unsicheres, Fremdes oder
Unbekanntes  auszuhalten, ohne dass gerade in komplexen, Uberfordernden
Interaktionssituationen vorschnell ein vereinfachendes Denken einsetzt, um , die Sache in den

Griff zu bekommen” (Leuzinger-Bohleber 2000, 180).

¢ Auseinandersetzung mit emotionalen Aspekten beim Unterrichten

Den Einschatzungen der Teilnehmer zu ihren wichtigsten Lernschritten kann entnommen werden,
dass die Beobachtungserfahrungen und das Besprechen der Beobachtungen ihnen die
Moglichkeit eréffnet hat, differenzierter auf emotionale Prozesse im Unterricht zu achten. Den
Ergebnissen der Auswertung entsprechend, konnten sie nicht nur erkennen, dass Gefilihle in
Beziehungsprozessen bedeutsam sind, sondern auch einen verstehenden Zugang zur latenten

Bedeutung schulischer Interaktionsprozesse entfalten. Die Auswertung zeigt, dass sich bei den
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Studierenden die Bereitschaft herausgebildet haben dirfte, eigenes und fremdes Erleben in
schulischen Interaktionsprozessen zum Gegenstand des Nachdenkens zu machen. Dadurch
diirften sich ihre Angste zu versagen, sich disziplinar nicht durchsetzen zu kénnen oder hilflos zu
sein, gemildert haben, sodass in den Interviews mit ihnen (im Unterschied zur Vergleichsgruppe)
weniger Wiinsche nach padagogischen , Tipps und Tricks” geduBert wurden. Explizit sprechen die
Studierenden Uber ihre Lernerfahrung, dass Spannung und Schwierigkeiten nicht immer mit der
eigenen Rolle als Lehrer zu tun haben miissen. So konnten sie beim Unterrichten eine Position
einnehmen, in der sie sich nicht sofort personlich angegriffen fiihlten, wodurch sich der
Selbstbezug dementsprechend verringerte, und zugleich dirfte es moglich geworden sein, eine
gewisse (reflexive) Distanz zur Situation zu entwickeln sowie damit einhergehend ein héheres

MaR an Handlungssicherheit zu gewinnen (Diem-Wille, Turner, Sengschmied 2012).

Diese Ergebnisse beziehen sich auf die Evaluation eines psychoanalytisch orientierten
Ausbildungsangebotes fiir Studierende des Lehramts. Kurz zusammengefasst konnte in dieser
Begleituntersuchung gezeigt werden, dass die Interviewpartner die Beobachtungsseminare als
wichtige Lernerfahrung beschreiben, die es ihnen moglich gemacht hat, nicht nur mehr Sicherheit
beim Unterrichten, sondern auch Fahigkeiten des Verstehens von emotionalen Aspekten zu
entwickeln sowie sinnhafte Verbindungen zu Theorieausschnitten herzustellen und eine

,heugierig forschend-fragende” Haltung einzunehmen.

Im Unterschied dazu werden in der Begleitforschung von Turner u.a. Einstellungsveranderungen
und Haltungsdanderungen im Hinblick auf padagogische Praxisgestaltung untersucht.
Zusammenfassend weisen die Ergebnisse der Studie darauf hin, dass die Teilnehmer des
Lehrgangs Fahigkeiten entwickeln konnten, um zur Bedeutung von Gefiihlen bei sich und anderen
einen verstehenden Zugang herzustellen. Durch die Beobachtungsseminare konnten die
Teilnehmer eine Haltung ausbilden, die es ihnen ermoglichte, sich auf eigene
Entwicklungsprozesse einzulassen. Im  Zusammenhang damit konnten Lern- und
Entwicklungsfortschritte der Kinder differenzierter betrachtet werden. Die Entwicklung der
Fahigkeit, Erleben zu thematisieren und reflexiv zu nltzen, hat zu Veranderungen gefiihrt, die als

,Prozess der Entschleunigung und der Verringerung des Handlungsdrucks” beschrieben werden.

Ergdnzend zu diesen beiden Evaluationsstudien wird abschlieRend eine Untersuchung von
Sternberg (2005) Uber Lernprozesse in Infant Observation-Seminaren angefiihrt, da in den
ausgewahlten Ergebnissen ebenfalls der Aspekt des Verstehens von emotionalen Faktoren, deren
Einfluss auf Praxisgestaltung sowie die handlungsleitende Relevanz von Theoriewissen enthalten

sind.
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3.1.3 Vergleichende Untersuchung von Beobachtungsseminaren

In der Beschreibung von Infant Observation in Kapitel 1 von Teil D wurde bereits deutlich, dass diese
Ausbildungsmethode ihren Ursprung im psychoanalytisch-psychotherapeutischen Feld hat.
Deshalb ist die Studie Infant Observation at the Heart of Training (Sternberg 2005) auch der Frage
nach der Entwicklung von Kapazitdaten und Fahigkeiten im Rahmen solcher Ausbildungselemente
und deren Relevanz fiir die praktische Arbeit von psychoanalytisch orientierten
Psychotherapeuten gewidmet. Um dies untersuchen zu kénnen, wurde einerseits — in Anlehnung
an die Konzeptforschung (Dreher 1998) — auf die Fertigkeiten und Fahigkeiten (capacities and
skills), die fur psychoanalytisch-psychotherapeutische Arbeit bedeutsam sind, Bezug genommen.
Dazu wurde relevante Literatur herangezogen, und ergdanzend wurden Interviews mit Leitern von
Infant Observation-Seminaren durchgefiihrt. Andererseits wurden die Teilnehmer von
unterschiedlichen Ausbildungsgruppen bzw. -programmen interviewt.’®” Sowohl am Beginn als
auch am Ende dieser Seminare wurden sie im Hinblick auf ihre Einschatzungen zu den
notwendigen Fahigkeiten und Fertigkeiten und den Einfluss von Infant Observation auf die
Entwicklung dieser befragt (in Form von Gruppen- und Einzelinterviews). Der Schwerpunkt der
Untersuchung liegt auf den berichteten Erfahrungen der Teilnehmer, die unter Einbeziehung von

Annahmen zur ,,Grounded Theory” ausgewertet wurden (Sternberg 2005, 28).

Im Kontext dieser Arbeit sind vor allem jene Ergebnisse interessant, die sich auf die Analyse von
Lernprozessen beziehen:

- Der Vergleich der Anfangs- und Schlussinterviews macht deutlich, dass nicht nur anders
von Gefuhlen berichtet wird, sondern sich auch die Art und Weise verandert hat, wie
Emotionales wahrgenommen und verarbeitet wird. Zudem wird beschrieben, dass sich
individuelle Unterschiede zwischen den Interviewpartnern im Hinblick auf die Fahigkeit,
Gefliihle wahrzunehmen und diese zu verarbeiten, zeigen. Die angefiihrten Beispiele
beziehen sich darauf, ob und in welcher Weise Handlungsprozesse unterbrochen werden,
um spezifische Erfahrungen einordnen zu kénnen.

- Die Ergebnisse dieser Untersuchung verweisen darauf, dass eine Haltung entwickelt
werden konnte, in der bereits in der unmittelbaren Situation Geflihlen gegeniber eine
verstarkte Aufmerksamkeit geschenkt wird. Dies geht einher mit der Erkenntnis, dass
rationale Erklarungen auch im Dienst der Abwehr von bedrohlichen Aspekten des

Erlebens stehen koénnen. Indem gelernt wurde, Gegenlibertragungsgefiihle fiir ein

107 Diese Studie zielt darauf ab, Lehrgange unterschiedlicher Ausbildungsinstitutionen in London zu untersuchen im
Hinblick auf die Frage nach der verschiedenen Relevanz von Infant Observation fir die Entwicklung psychoanalytischer
Kapazitditen und Fahigkeiten. Insgesamt wurden 24 Interviewpartner ausgewdhlt, die in vier unterschiedlichen
psychoanalytischen Vereinigungen ihre Ausbildung absolvierten (Sternberg 2005, 136f.).
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differenziertes Verstehen zu nutzen, habe sich die Art und Weise verdndert, wie
Interventionen gestaltet werden (Sternberg 2005, 193f.).108

- Des Weiteren werden ebenso Lernprozesse beschrieben, die sich auf die Fahigkeit
beziehen, sich vor unbedachten Reaktionen zurlickzuhalten, die als Antwort auf das
beobachtete Geschehen zu sehen sind. Dies wird in Zusammenhang gebracht mit einer
vermehrten Aufmerksamkeit auf die Bedeutung von Auslassungen und Liicken in den
Beobachtungen und verschriftlichten Berichten (Sternberg 2005, 185f.).

- Im konzeptuellen Teil dieser Studie wurde die Hypothese entwickelt, dass Teilnehmer
aushalten lernen, etwas (noch) nicht zu wissen. Dieser Gesichtspunkt zeigte sich jedoch in

der Analyse der Interviews weniger deutlich, als erwartet (Sternberg 2005, 190f.).
3.1.4 Zusammenfassung und offene Fragen

Die drei Untersuchungen lber Lern- und Veranderungsprozesse in Seminaren, die der Methode
der Infant Observation oder Work Discussion folgen, zeigen, dass dabei die in der vorliegenden
Fachliteratur beschriebenen Ziele in unterschiedlicher Weise erreicht werden. Anhand der
Selbstauskiinfte von Teilnehmern wird beschrieben, dass die Lernprozesse primar in den
Bereichen des genauen Beobachtens und des differenzierten Verstehens von emotionalen
Aspekten angesiedelt sein dirften. Welche Folgen ein differenziertes Wahrnehmen und
Verstehen zeitigt, wird von den Teilnehmern zwar unterschiedlich, aber dennoch &hnlich
beschrieben und bezieht sich auf die Fahigkeit, sich in der Situation vor unbedachten, impulsiven
Reaktionen zuriickzuhalten, was zu einer Verringerung des Handlungsdrucks fiihrt. In
Zusammenhang damit wird ebenso von einem héheren Mal an Vertrauen in die Veranderbarkeit

von Verhaltensmustern und in die Gestaltbarkeit beruflicher Aufgaben berichtet.

Die Aussagekraft dieser Evaluationsergebnisse ist jedoch aufgrund des Datenmaterials, das auf
Selbstauskiinften der Teilnehmer beruht, begrenzt, weshalb sie lediglich als erste Hinweise auf
noch differenzierter zu erforschende Themenbereiche betrachtet werden kdénnen. Da diesen
Studien

,L...] kritisch zur Seite gestellt werden [muss], dass es sich um Untersuchungen der
,erzahlten Wirklichkeit’ handelt, und nicht etwa um Untersuchungen der ,beobachteten
Realitat’” (Garz 1996, 67 in Anknilipfung an Kachele 1992).

Daraus folgt, dass forschungsmethodisch noch klarungsbediirftig ist, wie Lernprozesse und deren
Folgen fir das padagogische Handeln, die etwa durch Work Discussion und Infant Observation
initiiert werden, untersucht werden konnen, sodass nicht nur ,erzdhlte Wirklichkeit” das

Datenmaterial bildet.}*® Bevor jedoch methodische Uberlegungen dazu diskutiert werden, soll im

108 |n diesem Punkt wird ein groRer Unterschied zwischen den einzelnen Ausbildungsinstitutionen beschrieben.
109 Ahnlich verhilt es sich bei der Studie von Pietsch (2010), in der das Projekt ,, Kinder begleiten und verstehen lernen”
untersucht wurde. Dabei handelt es sich um ein psychoanalytisch orientiertes Studienangebot, in dem durch
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nachsten Kapitel noch eine weitere Studie vorgestellt werden, in der nicht ausschlieflich

Selbstauskiinfte die Forschungsgrundlage bilden.

3.2 Empirische Forschung zur Balint-Gruppe

Den Anspruch eines mehrperspektivischen Ansatzes zur Analyse von
Professionalisierungsprozessen erflllt Garz (1996) in seiner Studie Wege zum schwierigen Kind.
Untersucht wird darin die Arbeit in einer Balint-Gruppe, die sich als eine spezifische Methode der
Reflexion des Erlebens schulischer Arbeit beschreiben lasst.'° Obwohl diese Untersuchung bereits
von 1996 stammt, sind hier nach wie vor aktuelle forschungsmethodologische Fragen enthalten,
die fur die Untersuchung von emotionalen Aspekten in Lehr- und Lernprozessen und deren

Einfluss auf padagogisches Handeln relevant sind.

Forschungsgegenstand dieser Studie sind die Prozesse und Effekte von Balint-Gruppenarbeit und
ihre Auswirkungen auf das padagogische Handeln von Lehrkraften, entsprechend dem
spezifischen Ziel solcher Gruppen, ,Einstellungsveranderungen und Lernprozesse” bei den
Teilnehmern zu bewirken, die eine ,verdnderte Sicht auf die Schulpraxis” ermdoglichen. Daraus
leitet Garz (1996, 61) ab, dass nicht nur von ,auBen” beobachtbare Phdanomene untersucht
werden, sondern auch ein sogenannter ,psychischer Erkenntnisgewinn“, der auf ein

differenziertes Verstehen und Erkennen von schulischen Interaktionsprozessen abzielt.

Der Autor geht von der Annahme aus, dass aufgrund der Komplexitdt des Forschungsfeldes ein
rein guantitatives Empirieverstandnis nicht angemessen sei, da spezielle
Wirkungszusammenhdnge entweder zu wenig bekannt sind, nicht isoliert betrachtet werden
kéonnen oder von zahlreichen intervenierenden Variablen abhdngen. Im Hinblick auf
Veranderungsprozesse im Bereich des Erlebens sind deshalb auch Erkenntnisse aus der Analyse
des Einzelfalles zu ziehen, damit die Beweggriinde fir Einstellungsverdnderungen erschlossen
werden kdnnen. In dieser Studie werden einerseits die Ziele und Auswirkungen der Arbeit in einer
Balint-Gruppe untersucht. Andererseits geht der Autor aber auch der Frage nach, in welcher
Weise die intendierten Einstellungsveranderungen ,tatsachlich” erreicht werden konnten. Erst

dann, so seine Hypothese, kann sichtbar werden, welchen Nutzen die Arbeit in solchen Gruppen

,praxisnahe Fallarbeit” und forschendes Lernen kiinftige Lehrer auf die beruflichen Aufgaben vorbereitet werden sollen.
Als Erhebungsmethode dienen narrative Interviews mit den Teilnehmern. Zusatzlich werden die schriftlichen
Dokumentationen der Studierenden untersucht, die in Form von Portfolios zur Verfigung stehen, mit dem Ziel,
erganzende und konkretisierende Daten zu erhalten (Pietsch 2010, 69). Wobei allerdings nicht ausgefiihrt wird, wie das
schriftliche Material ausgewertet wird.

110 Balint-Gruppenarbeit lasst sich als eine spezifische Form der berufsbezogenen Reflexion beschreiben. Die
historischen Wurzeln und die methodische Gestaltung im Kontext von Professionalisierung werden von Steinhardt
(2005) ausgefiihrt.
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im Kontext von Lehrerbildung hat. Damit diese doppelte Fragestellung untersucht werden kann,
wahlt der Autor eine Kombination von qualitativ-kasuistischen und quantitativen Methoden.

,Dabei obliegt den qualitativ-sinnverstehenden Methoden, Erkenntnisse aus der Analyse
des Einzelfalls zu ziehen, und die Suche nach Handlungs- bzw. Anderungswissen fiir die
Schulpraxis zu unterstitzen. Den quantifizierbaren Methoden kommt die Aufgabe zu,
die Effizienz der Balint-Gruppe als Methode der Lehrerausbildung zu belegen und damit
deren Anwendung innerhalb der Padagogik bzw. Sonderpadagogik empirisch zu
begriinden” (Garz 1996, 70).

Die erste Frage wird in Form einer Fragebogenerhebung behandelt. Die Teilnehmer wurden dafiir
in unmittelbaren Anschluss an ein Seminar und geraume Zeit spater befragt, welchen Einfluss die
Arbeit in der Balint-Gruppe auf ihr Alltagshandeln als Lehrer hat, wie sie selbst diesen Prozess
beurteilen und welche Aspekte — ihrer Einschatzung nach — hilfreich waren. Zur Untersuchung der
zweiten Frage bezlglich Einstellungsveranderungen wird eine quantifizierende Inhaltsanalyse des
,manifest beobachtbaren Verbalverhaltens” vorgenommen, um ,typische Inhalts- und
Strukturmerkmale” der Balint-Gruppenarbeit mit Lehrern zu erforschen (Garz 1996, 76). Dazu
wurden die Seminarsitzungen auf Tonband aufgezeichnet, transkribiert und anhand des

,Reutlinger-Inventars fur Balint-Gruppen” (Garz 1996, 77f.) ausgewertet.

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass die intendierten Seminarziele in unterschiedlich hohem
Ausmal’ erreicht werden konnten. Dies betrifft sowohl die Ebene der Seminararbeitsanteile (etwa
kognitiv-lehrende Aspekte, Seminarwissen oder spezifische Konzepte im Kontext der
Fallproblematik), die Ebene der sogenannten ,Interventionsbildung und Einlibung” als auch die
Bereiche des Selbst- und Fremdverstehens. Laut Studienautor zeige sich in der quantifizierenden
Inhaltsanalyse der Tonbandprotokolle, dass sich die Lernprozesse als eine Verschrankung von
,kognitiv-rationaler” mit ,subjektiv-emotionaler Einsicht” beschreiben lassen (Garz 1996, 145).
Die Auswertung der Fragebogenerhebung, deren Datenmaterial aus Selbsteinschdtzungen
besteht, lasse dazu noch erkennen, dass das Lernen am Einzelfall zu Verdnderungen in der Lehrer-

Schiiler-Beziehung und zu einer Starkung der Handlungsfahigkeit beigetragen hat.

GarzZ’ Anliegen besteht darin, empirisch begriindete Hypothesen zu Lern- und
Veranderungsprozessen zu entwickeln, die durch die Methode der Balint-Gruppenarbeit angeregt
werden. Auch wenn der Autor darauf verweist, dass die Ergebnisse seiner Untersuchung in
weiteren Studien noch erhartet werden sollen, da sie im Sinne einer explorierenden Pilotstudie
(Garz 1996, 11) zu werten sind, ist sein Ansatz, qualitativ sinnverstehende mit quantitativen
Methoden zu verkniipfen, lehrreich im Hinblick auf einen Forschungsgegenstand, der auf
emotionale Prozesse abzielt. Im Unterschied zu den oben erwdhnten Evaluations- bzw.

Vergleichsuntersuchungen wird in dieser Studie der ,narrative Rahmen von Fallerzahlungen”
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(Garz 1996, 150) verlassen und beinhaltet deshalb Ankniipfungspunkte fiir weitere systematische
Untersuchungen emotionaler Aspekte und deren Folgen fiir die Entwicklung und das Zum-

Tragenkommen der beanspruchten Formen von Kénnen.

4 Herausforderungen kiinftiger psychoanalytisch-padagogischer

Forschung

AbschlieBend wird diskutiert, in welcher Weise Lehr- und Lernprozesse im Hinblick auf ein
differenziertes Verstehen von emotionalen Aspekten vertiefender untersucht werden konnen.
Gegenstand solcher Studien sind Haltungs- oder Einstellungsveranderungen und deren Folgen fiir
die Wahrnehmung padagogischer Situationen und in Verbindung damit fiir die Gestaltung
padagogischen Handelns. Im psychoanalytisch-padagogischen Diskurs liegen bislang dazu mit
Ausnahme der Untersuchung von Garz (1995) lediglich Studien vor, deren Datenmaterial aus
Selbsteinschatzungen besteht oder psychoanalytische Falldarstellungen, in denen ausgewahlte
Problemstellungen diskutiert werden. Aus dieser Perspektive betrachtet, ist es naheliegend, dass
Lehr- und Lernprozesse und damit Effekte von spezifischen Ausbildungsmethoden

weitergehender empirischer Stiitzung bedtrfen.

Damit der Zusammenhang zwischen spezifischen Ausbildungserfahrungen und (etwaigen)
Veranderungen von padagogischer Praxisgestaltung untersucht werden kann, sind Studien, deren
Ausgangspunkt die Analyse von Selbstauskiinften darstellen, mit Forschungsergebnissen zu
erganzen, die aus weiteren Quellen stammen und durch andere forschungsmethodische Zugange
erhoben wurden. In solchen Forschungsvorhaben sind differenzierte Einzelfallstudien
auszuarbeiten und mit Ergebnissen unterschiedlicher (psychoanalytischer) Studien zu
verkniipfen'!!, Dieser Anspruch einer multiperspektivischen Erforschung ist in der oben

angefiihrten Studie von Garz (1995) zu den Wirkfaktoren der Balint-Gruppenarbeit enthalten.

Fir den Bereich der Kleinkindpadagogik findet sich die ,Wiener Kinderkrippen-Studie®, in der
sowohl der Verlauf von Eingewdhnungsprozessen mit besonderen Bezug auf das Erleben der
Kinder und dessen Veranderungen als auch jene Faktoren, die den Verlauf solcher Prozesse
beeinflussen, untersucht wurden. Die Studie zeichnet sich dadurch aus, dass gdngigen

Einteilungen zufolge sowohl empirisch-quantitative als auch empirisch-qualitative

111 |In diesem Kontext ist die Arbeit von Buchholz (2013) aufschlussreich. Darin werden Studien zur
psychotherapeutischen Prozessforschung referiert, in denen mittels empirisch-statistischer Methoden der sprachliche
Austausch zwischen Patienten und Therapeuten untersucht wird, als eine Form das spezifische Interaktionsgeschehen
zu erforschen.
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forschungsmethodische Zugange gewadhlt wurden, um Verhalten, Interaktion und Beziehung zu

erforschen (z.B. W. Datler, Funder, Hover-Reisner, Fiirstaller, Erkey-Stevens 2012).

Ebenso gibt es Berihrungspunkte zur psychoanalytischen Therapieforschung, da in dieser ebenso
Prozesse untersucht werden, die zu Veranderungen im Selbst- und Fremderleben und insofern zu
Einstellungsveranderungen filhren. Thoma und Kachele (2006, 2) unterscheiden zwischen einer
Verlaufs- und Ergebnisforschung. Erstere bezieht sich auf die Untersuchung von Einzelfdllen mit
Bezug auf den in der psychoanalytischen Therapie stattfindenden Prozessen. Ergebnisforschung
beschaftigt sich primar mit dem Ergebnis von Therapien und ermdoglicht, dass eine groRere Anzahl
von Fallen verglichen werden kann. Fir die Untersuchung von psychoanalytisch-padagogischen
Weiterbildungselementen sind beide Aspekte relevant: Einerseits ist die Bedeutung des
individuellen Erlebens und dessen Veranderung zu berlicksichtigen. Dies spricht fir
psychoanalytische Einzelfallstudien. Andererseits sind ebenso Effekte von psychoanalytisch-
padagogischen Aus- und Weiterbildungselementen zu untersuchen im Hinblick auf die Frage,
welche Verdnderungsprozesse stattgefunden haben (oder auch nicht) und inwiefern die
beanspruchten Formen von Kénnen tatsachlich ausgebildet wurden. Dazu ist ein methodisches
Vorgehen zu wahlen, bei dem — Ublichen Einteilungen zufolge — empirisch-quantitative mit
empirisch-qualitativen Methoden kombiniert werden. Daraus folgt, dass psychoanalytisch-
padagogische Aus- und Weiterbildung noch vor der Herausforderung einer multiperspektivischen

Erforschung von Lern- und Veranderungsprozessen steht.

5 Psychoanalytisch-pidagogische Perspektiven in der

Lehrerbildung: Ein Resiimee

In der vorliegenden Arbeit wurde danach gefragt, welche Bedeutung — unter Bezugnahme auf
psychoanalytisch-padagogische Theorien — Aspekte des Emotionalen fiir die Entwicklung der
Fahigkeit haben, nach bestimmten Anspriichen zu handeln, und in welcher Weise dem in der

Lehrerbildung Rechnung zu tragen ist.

Ein Schwerpunkt wurde auf die Diskussion (ber Standards in der Lehrerbildung gelegt, da
vorliegenden Konzeptionen zu entnehmen ist, welche Anspriiche — ausgewahlten Autoren zufolge
— im Lehrberuf zu erflllen und welche Ziele in der Lehrerbildung zu verfolgen sind (Teil A). Im
Hinblick darauf wurde gefragt, welches Kénnen notwendig ist, damit bestimmten Anspriichen

gemal gehandelt werden kann, und wie solch ein spezifisches Kbnnen ausgebildet werden kann.
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Es wurde gezeigt, dass gemeinhin Konsens dariiber besteht, dass Wissen, in Form von
(systematisierbaren) ,Buchwissen”, nicht ausreichend ist, um Konnen hervorzubringen.
Kontrovers diskutiert wird allerdings, in welcher Relation der Erwerb oder das Vorhandensein von
wissenschaftlichem Wissen zur Aneignung von unterrichtspraktischem Kénnen steht und welche
Dimensionen von Wissen zur Entfaltung von welchem berufspraktischen Kénnen beitragen.
Ausgehend von den Annahmen des Forschungsprogramms zum ,tacit-knowing-view” (Neuweg
2005c; d; 2010b), ist ebenso ein implizites, stillschweigend wirksam werdendes Wissen fir das
Zustandekommen von Handlungen zu beachten. Darauf bezugnehmend wurde in einem
Zwischenschritt dargestellt, in welcher Weise in einschlagigen Fachpublikationen die Beziehung
zwischen Wissen und Koénnen beschrieben und ihr Einfluss auf padagogisches Handeln gesehen
wird und welche Konsequenzen sich daraus fiir lehrerbildungsdidaktische Fragestellungen

ergeben (Teil B).

Allerdings wird sowohl im Diskurs zum , Wissen-Kénnen-Problem® als auch in der Diskussion zur
Entwicklung von Standards in der Lehrerbildung die Bedeutung von Emotionen fiir das
Zustandekommen von Handlungen und das Hervorbringen eines entsprechenden Kénnens nicht
explizit thematisiert. Psychoanalytisch-pddagogischen Annahmen zufolge ist jedoch davon
auszugehen, dass Emotionen die Wahrnehmung padagogischer Situationen und in Verbindung
damit die Gestaltung padagogischen Handelns in einer Weise beeinflussen, die sich im Hinblick
auf die Erfillung bestimmter Standards mitunter als hilfreich und mitunter als hinderlich
erweisen. In Zusammenhang damit wurde gefragt, welches Kénnen — aus dieser Perspektive — fiir
die Bewaltigung padagogischer Aufgaben hilfreich oder gar notwendig ist, damit emotionale

Aspekte der Verwirklichung bestimmter Anspriiche nicht zu sehr entgegenstehen (Teil C).

Fragt man jedoch nach den Faktoren, die in der jeweils gegebenen Praxissituation darauf Einfluss
nehmen, dass und in welcher Weise ein berufsspezifisches Kénnen ,tatsdchlich” im Handeln
wirksam wird, dann ist die Komplexitdt dieser Fragestellung zu beachten. Bereits in der
Problematisierung der Begriffe Kompetenz und Performanz ist deutlich geworden, dass neben
kognitiven ebenso soziale, motivationale und volitionale Aspekte bedeutsam sind. Diese
Unterscheidung findet ihre Fortsetzung in Studien zur Kompetenzmessung und -feststellung von
Lehrkraften, und es zeigt sich, dass Teilaspekte — durchaus vielfaltig und heterogen — aufgegriffen
werden, wie etwa selbstregulative Fahigkeiten, Zielorientierungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen (TEDS-M und Nebenstudien z.B. Blomeke u.a. 2013) oder
Motivation, Uberzeugungen sowie Selbstregulation (COAKTIV z.B. Baumert, Kunter 2011). Des
Weiteren lassen sich Bezlige herstellen zu Fragen der Erfolgssicherheit bzw. -unsicherheit von
Lehrerhandeln (Baumert, Kunter 2009) oder zum Thema des individuellen bzw. situationalen

Interesses (Krapp 2009).
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Betrachtet man den Zusammenhang zwischen einem berufsspezifischen Kénnen und den daraus
resultierenden Handlungsfolgen, dann wurde in der vorliegenden Arbeit gezeigt, dass
individuellen Mustern des Erlebens praxisleitende Bedeutung zukommt. Darliber hinausgehend
sind jedoch auch Fragen der psychosozialen Dynamik von Organisationen zu problematisieren. In
der Studie von Menzies-Lyth zur Angstabwehr-Funktion sozialer Systeme wird bereits 1960
gezeigt, dass ,sozial strukturierte Abwehrmechanismen” — mitunter in entscheidender Weise —
darauf Einfluss nehmen, ob und in welcher Form die zu erfillenden Aufgaben tatsachlich erfiillt
werden. Unter Beriicksichtigung dieser Uberlegungen spricht Briggs von einem ,sozialen Raum*,
der zu entwickeln ist, damit die beruflichen Anforderungen bewaltigt werden kénnen. ,Social
space” (dazu gehodren Setting, Raum, Zeit-Ressourcen, Organisationskultur, Leitung und
vertrauensvolle Beziehungen) tragt dazu bei, dass soziale und emotionale Prozesse angemessen
bericksichtigt werden, damit die gesetzten Aktivitaten tatsachlich zur Aufgabenbearbeitung bzw.
Problemlésung beitragen. Ist dieser ,Raum* nicht vorhanden, droht (emotionale) Uberlastung im
Praxisvollzug, und die Wahrscheinlichkeit der Ausbildung von Abwehrtendenzen steigt.

,In the social space there is the capacity to consider uncertainity, ambiguity, complexity
and multiple meaning. It is derived from the idea — probably best linked with Bion’s [...]
theory of thinking — of developement of mental space through reverie and thinking
about emotional experiences, deployed in a social field” (Briggs 1999, 149 f.).

Im Kontext von Schule hat ebenso Firstenau (1979) nach institutionellen, schulischen
Besonderheiten gefragt, die in Zusammenhang mit dem konkreten Verhalten und Handeln von
Lehrern stehen. Aktuell ist eine Einzelfallstudie von Trunkenpolz (2017) erschienen, in der die
Bedeutung von praxisleitenden Momenten auf Seiten von Pflegepersonen wie auch
organisationsspezifische Prozesse und Strukturen untersucht wurden, die nicht nur die
Beziehungsgestaltung zwischen Pflegepersonen und Bewohnern beeinflussen, sondern ebenso

die Art und Weise, wie im Einzelfall Aufgaben wahrgenommen und ausgestaltet werden.

Ausgehend von den Uberlegungen zur Bedeutung emotionaler Aspekte im Praxisvollzug, wurde
im weiteren Verlauf der vorliegenden Dissertation dargestellt, wie — der psychoanalytisch-
padagogischen Literatur zufolge — ein entsprechendes Kénnen ausgebildet werden kann (Teil D).
Dazu wurden Seminare beschrieben, die dem Tavistock-Modell der Infant Observation und Work
Discussion folgen, da diese Zugange zu praxisleitenden Aspekten des Erlebens eroffnen. Die
kontinuierliche Auseinandersetzung mit ihnen kann dazu beitragen, unbedachtes, vorschnelles
Agieren zu vermeiden und Situationen sowohl rickblickend als auch im Arbeitsprozess
differenziert zu verstehen. Insofern ist die Arbeit in diesen Seminaren, in der Formulierung von
Schon (1985; 1987), als ,reflection-on-action” zu bezeichnen, die dazu beitragt, bereits im

Arbeitsprozess selbst eine reflexive Haltung einzunehmen. Im Unterschied zu Schon, der diese
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Form der ,reflection-in-action” bei nicht gelingenden Handlungen verortet, kann in diesen
Seminaren eine (psychoanalytisch-padagogische) Grundhaltung entfaltet werden, die auch ohne
bewusste Reflexion im kontinuierlichen Praxisvollzug ihren Niederschlag findet (Hover-Reisner,
Funder, Fiirstaller, M. Datler 2014, 287).

Gleichwohl ist die These von der Bedeutung emotionaler Faktoren auch empirisch zu stiitzen (Teil
D), gerade weil sich in den vorliegenden Publikationen zeigt, dass empirische Befunde hinsichtlich
des Einsatzes der oben beschriebenen psychoanalytisch-padagogischen Aus- und
Weiterbildungselemente und deren Relevanz fiir die Ausbildung der beanspruchten Formen von
Kénnen weiterhin fehlen. Somit steht psychoanalytisch-padagogische Forschung noch vor der
Herausforderung einer multiperspektivischen Erforschung emotionaler Aspekte im Kontext von
Lehrerbildung. Gleiches gilt jedoch auch fir empirische Forschung zum Lehrberuf und zur
Lehrerbildung, in der die Komplexitdat von emotionalen Faktoren fiir das Zustandekommen von

Handeln kaum hinreichend abgebildet wird.
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Anhang A:

Standards fiir den Lehrberuf (Oser)

A) Ubersicht iiber die 12 Standardgruppen (Oser 2001b, 230)

LN EWNE

Lehrer-Schiiler-Beziehung und férdernde Riickmeldung
Diagnose und schiilerunterstiitzendes Handeln
Bewiltigen von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken
Aufbau und Férderung von sozialem Verhalten
Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten
Gestaltung und Methoden des Unterrichts
Leistungsmessung
Medien
Zusammenarbeit in der Schule

. Schule und Offentlichkeit

. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

. Allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen

[ =Y
N P O

B) Detailbeschreibung der 12 Standardgruppen (Oser 2001b, 231-242)

1. Lehrer-Schiiler-Beziehungen und fordernde Riickmeldung

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,

1.

w

mich in konkreten Situationen in die Sicht- und Erlebensweise der Schiler oder Schiilerinnen zu
versetzen.

den Schiilerinnen und Schiilern férdernde Riickmeldung zu geben.

schulische und soziale Leistungen in verschiedener Weise (auch symbolisch) zu belohnen.

zu verhindern, dass Schiilerinnen und Schiiler wiederholte Erfahrungen machen, die zu "gelernter
Hilflosigkeit" fiihren.

wie ich mit positiven Erwartungen in die Schiilerinnen und Schiiler positive Entwicklungen
unterstitzen kann (Pygmalion-Effekt).

angstliche Schilerinnen und Schiiler durch Erfolgserlebnisse Selbstsicherheit zu erméglichen.

2. Schiilerunterstiitzende Beobachtung (Diagnose) und Schiiler unterstiitzendes Handeln

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,

1.

w

zu diagnostizieren, welche Ursachen Misserfolg, Aggression, Angste, Blockierungen etc. haben und
darauf angemessen zu reagieren.

den entwicklungspsychologischen Stand der Schiilerinnen und Schiiler in verschiedenen Bereichen
(Intelligenz, Sprache, Moral, soziales Verhalten usw.) zu diagnostizieren und daran anzukniipfen.
Nachahmungsprozesse unter den Schiilerinnen und Schiilern zu beobachten und zu beeinflussen.
unterschiedliche Gefahrdungen (z.B. Gewalt, Drogen, Selbstmord usw.) in jedem Alter, das ich
unterrichte, festzustellen und entsprechend einzugreifen.

die Abldsung vom Elternhaus zu verstehen und auf unterschiedliche Ablosungsformen zu reagieren.
wie man spezifische Lernschwierigkeiten diagnostizieren und beheben kann.
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3. Bewaltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,

1.

2.
3.
4

unterschiedliche Falle von Disziplinproblemen zu regeln.

was man tun muss, wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin umgestuft werden muss.

wie ich mit Meinungsmachern und geheimen Diktaturen in der Schule umgehen kann.

wann ich bei Verletzungen (Auslachen, Kréankungen, Eifersucht. Diebstahl usw.) den Unterricht zu
unterbrechen und unter den Aspekten von Gerechtigkeit, Fiirsorglichkeit und Wahrhaftigkeit die
Auseinandersetzung zu suchen habe.

wann und wie ich auenstehende Expertinnen und Experten (Erziehungsberatung,
Schulpsychologischer Dienst, Rechtsdienst usw.) heranziehe.

4. Aufbau und Forderung von sozialem Verhalten

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,

1.

oA wWN

wie Schilerinnen und Schiiler durch Belohnung und Bestrafung alte Gewohnheiten verlernen und neue
erwerben kénnen.

wie ich vielfaltiges prosoziales Verhalten (z.B. helfen, unterstltzen, beistehen usw.) férdern kann.

wie lern- und/oder kdrperbehinderte Kinder in einer Klasse integriert werden kénnen.

Besonderheiten von Auslanderkindern fiir die Entwicklung der Schulkultur zu nutzen.

wie Schilerinnen und Schiiler beféhigt werden, rational/konstruktiv Konflikte zu |6sen.

wie ich Kinder dahingehend unterstiitzen kann, dass sie Freundschaften aufbauen kénnen.

5. Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,

1.

W

0 N W,

10.

11.

wie Schilerinnen und Schiiler Lernstrategien erarbeiten, ihr Lernen (iberwachen und tber ihre
Lerngewohnheiten nachdenken kénnen.

wie Schilerinnen und Schiler alleine ein Thema (Wissen) erarbeiten kénnen.

wie man mit Schiilern und Schiilerinnen Fehler so bespricht, dass sie davon profitieren.

wie man Schiilerinnen und Schiilern zeigt, wie sie ihr Lernen in Lernschritte einteilen kdnnen und
davon profitieren koénnen.

dem Schiiler und der Schiilerin zu zeigen, wie er/sie sich selbst kontrolliert.

den Schiilern und Schiilerinnen zu zeigen, wie sie ein Lerntagebuch fuhren kénnen.

wie Schulerinnen und Schiiler lernen, sich allein in einer Bibliothek zurechtzufinden.

wie man vermeiden kann, dass Schiiler und Schiilerinnen das Gelernte schnell vergessen, und wie man
das Behalten systematisch unterstiitzen kann.

wie man Lerniibertragungen (Transfer) systematisch und ausfuhrlich in den Unterricht einbaut und so
dem erworbenen Wissen Sicherheit verleiht.

wie vermieden werden kann, dass die starkeren Schilerinnen und Schiiler immer mehr und die
schwacheren immer weniger gefordert werden (Differenzierung).

Motivationstheorien auf ihre Wirkung hin zu befragen und auszuprobieren.

6. Gestaltung und Methoden des Unterrichts

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,

1.

den Unterricht so zu gliedern, dass den Schiilerinnen und Schilern vielfiltiges Handeln (schreiben,
lesen, sprechen usw.) moglich wird.

die Phasen des Unterrichts, in denen Schilerinnen und Schiiler aufnehmen, verarbeiten und
kontrollieren, klar und eindeutig zu bestimmen und zu gestalten.

die Moglichkeiten und Grenzen projektorientierten Unterrichts einzuschatzen.

verschiedene Formen des individuellen und selbstdandigen Lernens im Unterricht zu verwirklichen.
Gruppeneinteilungen nach unterschiedlichen Kriterien und Prinzipien vorzunehmen und
Gruppenresultate auf vielfiltige Weise zu verarbeiten.

jahrgangsubergreifend zu unterrichten.

wie man eine Lern-Werkstatt vorbereitet und Werkstattunterricht sinnvoll organisiert.

wie man Diskussionen von Schiilerinnen und Schiilern, die spontan entstehen, fruchtbar gestaltet und
auch effizient zu einem Ende bringen kann.

Methoden zu variieren und die Methodenwahl auf der Basis von Begriindungen je unterschiedlich
vorzunehmen.
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7. Leistungsmessung

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,

1.
2.

unterschiedliche Methoden der Evaluation anzuwenden.

den Fortschritt der Leistung nach unterschiedlichen Kriterien und mit unterschiedlichen Instrumenten
ZU messen.

wie man schriftliche und mindliche Arbeiten unterschiedlich beurteilen kann.

wie der Schiler und die Schiilerin die Kriterien dessen, was gefordert ist, kennen lernt, um erfolgreich
zu sein.

einen Lernbericht nach Kriterien zu verfassen und mit Schilerinnen und Schiilern bzw. Eltern zu
besprechen.

8. Medien des Unterrichts

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,

1.
2.

Vorteile der neuen Technologien fiir den Unterricht zu nutzen und Nachteile zu vermeiden.
Unterrichtsmaterialien (Arbeitsblatter, Folien, Dias usw.) selbst herzustellen und im Unterricht sinnvoll
einzusetzen.

Unterrichtsmedien (PC, Bild, Ton, Film, Modell etc.) bereitzustellen und sie so einzusetzen, dass sie der
Anschauung dienen.

9. Zusammenarbeit innerhalb der Schule

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,

1.

O NV W

wie die Kompetenzen zwischen Schulaufsicht, Schulleitung und Lehrerschaft verteilt sind und wie
Konflikte in diesem Bereich bearbeitet werden kénnen.

professionelle Regeln des Umgangs mit Schiilerschaft, Lehrerschaft, Eltern und Schulaufsicht zu
entwickeln (Teilnahme an Schulreformen, Gerechten Schulgemeinschaften etc.) und zu realisieren.
ein Berufs- und/oder Schulleitbild zu formulieren und im alltdglichen Unterricht zu realisieren.
mich gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen auf Standards des Lehrerhandelns zu einigen.

auf welchen Gebieten und wie ich mit Kollegen kommunizieren und kooperieren kann und muss.
den Unterricht von Kolleginnen oder Kollegen zu beobachten und differenziert feedback zu geben.
wie positiver Wettbewerb innerhalb der Schule geférdert werden kann.

wie man die zur Verfiigung Stehenden finanziellen Mittel sinnvoll einsetzt.

10. Schule und Offentlichkeit

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,

1.

wie die Anliegen von Schule und Lehrerschaft in der Offentlichkeit und gegeniiber den vorgesetzten
Stellen vertreten werden kénnen.

wie mittels Methoden der Selbst- und Fremdevaluation die Leistungen der Schule 6ffentlich dargestellt
werden kdnnen.

welche Moglichkeiten der Einflussnahme ich auf bildungspolitische Fragen habe (z.B. Budgetverteilung,
KlassengroRe, Erlasse und Richtlinien).

dass Schulen in ein lokales Umfeld eingebunden sind und wie man fruchtbare Kontakte mit der
Offentlichkeit sinnvoll herstellen kann.

die 6ffentliche Aufgabe der Schule an Elternabenden und dhnlichen Veranstaltungen darzustellen und
die Eltern in die Bildungsarbeit einzubeziehen.

11. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,

1.
2.

wie ich mich vor Uberlastung (burn-out-Syndrom, Zynismus, Resignation) wirkungsvoll schiitzen kann.
wie ich mir ein personliches Fortbildungs- oder Zusatzausbildungsprogramm zusammenstellen und es
verwirklichen kann.

welche administrativen Arbeiten wahrend des Schuljahres anfallen und wie ich meine
"Klassenadministration" effektiv organisiere.

wie ich mich Uber neue schulgesetzliche Vorgaben, liber Verordnungen, Erlasse und Richtlinien
informieren und entsprechend handeln kann.

unterschiedliche Computerprogramme kraftesparend fir Unterrichtsvorbereitung und -durchfiihrung
sinnvoll einzusetzen.
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12. Fachdidaktische Standards

Ich habe in der Fachdidaktik gelernt,

1.
2.
3.

10.

11.

12.
13.
14.

15.
16.
17.
18.
19.
20.

gesellschaftlich und fachlich bedeutsame Lerninhalte auszuwahlen und sie zu operationalisieren.
Lernziele im kognitiven, emotionalen und/oder psychomotorischen Bereich zu formulieren.

die ausgewdhlten Lerninhalte sach- und lernlogisch (z.B. vom Konkreten zum Abstrakten; vom
Einfachen zum Schwierigen) zu gliedern.

den Unterricht so aufzubauen, dass verschiedene Formen der sozialen Interaktion méglich sind.
mich bei der Unterrichtsdurchfihrung an meiner Planung zu orientieren und trotzdem bei
Unvorhergesehenem flexibel zu reagieren.

unterschiedliche Methoden und Sozialformen inhaltsspezifisch angepasst einzusetzen.

Alternative Lehr-Lern-Formen wie Projektunterricht, Epochenunterricht, handlungsorientierter
Unterricht etc. erfolgreich durchzufiihren.

welches die wichtigsten Schritte des Problemlésens sind und wie man sie im Unterricht verwirklicht.
wie man Schilerinnen und Schiilern reale Erfahrungen ermaglicht, diese reflektiert und mit
vermitteltem Wissen koppelt.

wie man mit Schiilerinnen und Schiilern einen Begriff oder ein Konzept aufbaut und anwendet und sie
dabei aktiv mitarbeiten lasst.

den Aufbau der Fachinhalte tiber mehrere Klassen mit Hilfe des Lehrplans und der Schulbiicher klar zu
strukturieren.

die Vor- und Nachteile unterschiedlicher Schulbiicher zum Fach aufzuzeigen.

Fachlehrmittel zu bewerten, auszuwahlen und dem Lehrplan entsprechend einzusetzen.

mit den Schiilerinnen und Schiilern lbersichtliche und realistische Tages-, Wochen- Halbjahres- und
Jahresplane zu erstellen.

zu einer Lektion oder Lektionsgruppe eine inhaltliche Strukturskizze zu erstellen.

exemplarisch Inhalte auszuwahlen.

die Inhalte des Fachlehrplanes sinnvoll in ein Unterrichtsprogramm zu verarbeiten.

selber Ubungsmaterialien, dhnlich wie sie sich in einem Lehrbuch finden, herzustellen.

wie man sinnvoll Hausaufgaben erteilen und liberprifen kann.

den Schilerinnen und Schilern Moglichkeiten zur mehrfachen Verarbeitung (schriftlich, bildlich,
sensumotorisch, auditiv) von neuen Lerninhalten zu geben.
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Anhang B:

Standards fiir die Lehrerbildung (KMK 2014)

Kompetenzbereich: Unterrichten
Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen

Kompetenz 1:
Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht unter Berlcksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und
Entwicklungsprozesse fach- und sachgereicht und fiihren ihn sachlich und fachlich korrekt durch.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte | Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen... Die Absolventinnen und Absolventen...

- kennen die einschlagigen Bildungstheorien, verstehen | - kdnnen aus den einschlagigen Erziehungs- und
bildungs- und erziehungstheoretische Ziele sowie die Bildungstheorien Zielperspektiven und
daraus abzuleitenden Standards und reflektieren diese Handlungsprinzipien ableiten
kritisch.

- kennen allgemeine und fachbezogene Didaktiken und | - verknlpfen fachwissenschaftliche und fachdidaktische
wissen, was bei der Planung von Unterrichtseinheiten Argumente und planen und gestalten Unterricht auch
beachtet werden muss. unter Bericksichtigung der Leistungsheterogenitat.

- kennen unterschiedliche Unterrichtsmethoden und - wahlen Inhalte und Methoden, Arbeits- und
Aufgabenformen und wissen, wie man sie Kommunikationsformen unter Bezug auf Curricula und
anforderungs- und situationsgerecht einsetzt. gef. individuelle Forderung aus.

- kennen Konzepte der Medienpadagogik - integrieren moderne Informations- und
und -psychologie und Moglichkeiten und Grenzen eines Kommunikationstechnologien didaktisch sinnvoll und
anforderungs- und situationsgerechten Einsatzes von reflektieren den eigenen Medieneinsatz.

Medien im Unterricht.

- kennen Verfahren fir die Beurteilung von Lehrleistung | - Uberprifen die Qualitat des eigenen Lehrens und

und Unterrichtsqualitat. reflektieren die Passung zu den Lernvoraussetzungen

und Lernbedurfnissen der Schiilerinnen und Schiiler.

Kompetenz 2:

Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen das Lernen von Schiilerinnen und
Schiilern. Sie motivieren Schiilerinnen und Schiiler und befahigen sie, Zusammenhange herzustellen und Gelerntes zu
nutzen.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte ' Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen... Die Absolventinnen und Absolventen...

- kennen Lerntheorien und Formen des Lernens. - regen unterschiedliche Formen des Lernens an und

unterstutzen sie.

- Kennen Grundlagen und Ergebnisse der Schul- und - gestalten Lehr-Lernprozesse unter Berticksichtigung
Unterrichtsforschung und kdnnen diese der Erkenntnisse Gber den Erwerb von Wissen und
anwendungsbezogen reflektieren Fahigkeiten.

- wissen, wie man Lernende aktiv in den Unterricht - starken bei Schiilerinnen und Schilern Lern- und
einbezieht und Verstehen und Transfer unterstitzt. Leistungsbereitschaft.

- kennen Theorien der Lern- und Leistungsmotivation - fihren und begleiten Lerngruppen.
und Moglichkeiten, wie sie im Unterricht angewendet
werden.

Kompetenz 3:
Lehrerinnen und Lehrer férdern die Fahigkeiten von Schilerinnen und Schiilern zum selbstbestimmten Lernen und
Arbeiten.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte | Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen... Die Absolventinnen und Absolventen...

- kennen Lern- und Selbstmotivationsstrategien, die sich | - vermitteln und fordern Lern- und Arbeitsstrategien.
positiv auf Lernerfolg und Arbeitsergebnisse auswirken.

- kennen Methoden der Férderung selbstbestimmten, - vermitteln den Schilerinnen und Schiilern Methoden
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eigenverantwortlichen und kooperativen Lernens und
Arbeitens.

- wissen, wie sie weiterfiihrendes Interesse und
Grundlagen des lebenslangen Lernens im Unterricht
entwickeln.

des selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und
kooperativen Lernens und Arbeitens.

Kompetenzbereich: Erziehen
Lehrerinnen und Lehrer iiben ihre Erziehungsaufgabe aus.

Kompetenz 4:
Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Lebensbedingungen von Schilerinnen und Schilern und
nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung.

Standards fir die theoretischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

- kennen padagogische, soziologische und
psychologische Theorien der Entwicklung und der
Sozialisation von Kindern und Jugendlichen.

- kennen etwaige Benachteiligungen von Schiilerinnen
und Schiilern beim Lernprozess und Moglichkeiten der
padagogischen Hilfen und PraventivmalRnahmen.

- kennen interkulturelle Dimensionen bei der Gestaltung
von Bildungs- und Erziehungsprozessen.

- kennen die Bedeutung geschlechtsspezifischer
Einflisse auf Bildungs- und Erziehungsprozesse.

Kompetenz 5:

Standards fir die praktischen Ausbildungsabschnitte
Die Absolventinnen und Absolventen...

- erkennen Benachteiligungen, Beeintrachtigungen
sowie Barrieren, realisieren padagogische
Unterstitzung und PraventionsmalRnahmen. Sie nutzen
hierbei die Moglichkeiten der Kooperation mit anderen
Professionen und Einrichtungen.

- unterstitzen individuell und arbeiten mit den Eltern
der Schilerinnen und Schiiler vertrauensvoll
zusammen.

- beachten die kulturelle und soziale Vielfalt in der
jeweiligen Lerngruppe.

Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen und unterstiitzen selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von

Schiilerinnen und Schiilern.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

- kennen und reflektieren demokratische Werte und
Normen sowie ihre Vermittlung.

- Wissen, wie wesentlich Anerkennung von Diversitat fir

das Gelingen von Lernprozessen ist.

- wissen, wie man wertbewusste Haltungen und
selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von
Schiilerinnen und Schiilern fordert.

- wissen, wie Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit
personlichen Krisen- und Entscheidungssituationen
unterstiitzt werden.

Kompetenz 6:

Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

- reflektieren Werte und Werthaltungen und handeln
entsprechend.

- Uben mit den Schilerinnen und Schiilern
eigenverantwortliches Urteilen und Handeln
schrittweise ein.

- setzen Formen des konstruktiven Umgangs mit
Normkonflikten ein.

Lehrerinnen und Lehrer finden Lésungsansatze fiir Schwierigkeiten und Konflikte in Schule und Unterricht.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

- verfugen liber Kenntnisse zu Kommunikation und
Interaktion (unter besonderer Beriicksichtigung der
Lehrer-Schiler-Interaktion).

- kennen Regeln der Gesprachsfiihrung sowie
Grundsatze des Umgangs miteinander, die in
Unterricht, Schule und Elternarbeit bedeutsam sind.
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Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

- gestalten soziale Beziehungen und soziale Lernprozesse
in Unterricht und Schule.

- erarbeiten mit den Schiilerinnen und Schiilern Regeln
des wertschatzenden Umgangs miteinander und setzen
sie um.



- kennen Risiken und Gefdhrdungen des Kindes- und
Jugendalters sowie Praventions- und
Interventionsmaoglichkeiten.

- analysieren Konflikte und kennen Methoden der
konstruktiven Konfliktbearbeitung und des Umgangs
mit Gewalt.

Kompetenzbereich: Beurteilen

- wenden im konkreten Fall Strategien und
Handlungsformen der Konfliktpravention und -I6sung
an.

Lehrerinnen und Lehrer beraten sach- und adressatenorientiert und iiben ihre Beurteilungsaufgabe gerecht und

verantwortungsbewusst aus

Kompetenz 7:

Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von Schilerinnen und Schiilern; sie
fordern Schiilerinnen und Schiiler gezielt und beraten Lernende und deren Eltern.

Standards fir die theoretischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

- kennen Begriff und Merkmale von Heterogenitat bzw.
Diversitat

- wissen um die Vielfalt von Einflussfaktoren auf die
Lernprozesse und Auswirkungen auf die Leistungen.

- wissen, wie unterschiedliche Lernvoraussetzungen
Lehren und Lernen beeinflussen und wie sie im
Unterricht in heterogenen Lerngruppen positiv nutzbar
gemacht werden kénnen.

- kennen Formen von Hoch- und Sonderbegabung, Lern-
und Arbeitsstérungen.

- kennen die Grundlagen der Lernprozessdiagnostik.

- kennen Prinzipien und Ansatze der Beratung von
Schilerinnen/Schiilern und Eltern.

- kennen die unterschiedlichen Kooperationspartner und
wissen um die differenten Perspektiven bei der
Kooperation mit anderen Professionen und
Einrichtungen

Kompetenz 8:

Standards fir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

- erkennen Entwicklungsstande, Lernpotentiale,
Lernhindernisse und Lernfortschritte.

- erkennen Lernausgangslagen und setzen spezielle
Fordermoglichkeiten ein.

- erkennen Begabungen und kennen Moglichkeiten der
Begabungsforderung.

- stimmen Lernmoglichkeiten und Lernanforderungen
aufeinander ab.

- setzen unterschiedliche Beratungsformen
situationsgerecht ein und unterscheiden
Beratungsfunktion und Beurteilungsfunktion.

- Kooperieren bei der Diagnostik, Forderung und
Beratung inner- und auRerschulisch mit Kolleginnen
und Kollegen sowie mit anderen Professionen und
Einrichtungen.

Lehrerinnen und Lehrer erfassen die Leistungsentwicklung von Schiilerinnen und Schilern und beurteilen Lernen und
Leistungen auf der Grundlage transparenter BeurteilungsmaRstabe.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte
Die Absolventinnen und Absolventen...

- kennen unterschiedliche Formen und Wirkungen der
Leistungsbeurteilung und -riickmeldung, ihre
Funktionen und ihre Vor- und Nachteile.

- kennen verschiedene Bezugssysteme der
Leistungsbeurteilung und wagen sie gegeneinander ab.

- kennen das Spannungsverhaltnis von lernférderlicher
Riickmeldung und gesellschaftlicher Funktionen von
Leistungsbeurteilungen.

Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

- konzipieren Aufgabenstellungen kriteriengerecht und
formulieren sie adressatengerecht.

- wenden Bewertungsmodelle und Bewertungsmalstdbe
fach- und situationsgerecht an.

- verstandigen sich auf Beurteilungsgrundsatze mit
Kolleginnen und Kollegen.

- begriinden Bewertungen und Beurteilungen
adressatengerecht und zeigen Perspektiven fiir das
weitere Lernen auf.

- nutzen Leistungsuberprifungen als konstruktive
Rickmeldung Gber die eigene Unterrichtstatigkeit.
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Kompetenzbereich: Innovieren

Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen sténdig weiter.

Kompetenz 9:

Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des Lehrberufs bewusst. Sie verstehen ihren Beruf
als ein offentliches Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

- kennen die Grundlagen und Strukturen des
Bildungssystems und von Schule als Organisation.

- kennen die rechtlichen Rahmenbedingungen ihrer
Tatigkeit (z. B. Grundgesetz, Schulgesetze).

- reflektieren ihre personlichen berufsbezogenen
Wertvorstellungen und Einstellungen.

- kennen wesentliche Ergebnisse der Belastungs- und
Stressforschung.

Kompetenz 10:

Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte
Die Absolventinnen und Absolventen...

- lernen, mit Belastungen umzugehen.

- setzen Arbeitszeit und Arbeitsmittel zweckdienlich und
6konomisch ein.

- praktizieren kollegiale Beratung als Hilfe zur
Unterrichtsentwicklung und Arbeitsentlastung.

Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als standige Lernaufgabe.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

- kennen Methoden der Selbst- und Fremdevaluation im
Kontext von Entwicklung und Sicherung der
Unterrichts- und Schulqualitat.

- rezipieren und bewerten Ergebnisse der
Bildungsforschung.

- kennen organisatorische Bedingungen an Schulen
sowie Kooperationsstrukturen im schulischen und
aullerschulischen Bereich

- reflektieren die professionellen Anforderungen des
Umgangs mit Diversitat und Heterogenitat.

Kompetenz 11:

Standards fir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

- reflektieren die eigenen beruflichen Erfahrungen und
Kompetenzen und deren Entwicklung und kénnen
hieraus Konsequenzen ziehen.

- nutzen Ergebnisse der Bildungsforschung fiir die eigene
Tatigkeit.

- dokumentieren fir sich und andere die eigene Arbeit
und ihre Ergebnisse.

- geben Riickmeldungen und nutzen die Rickmeldungen
anderer dazu, ihre padagogische Arbeit zu optimieren.

- nehmen Mitwirkungsmoglichkeiten wahr.

- kennen und nutzen Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir
Lehrkrafte.

- nutzen individuelle und kooperative
Weiterbildungsangebote.

Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und Umsetzung schulischer Projekte und Vorhaben.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

- kennen und reflektieren den spezifischen
Bildungsauftrag einzelner Schularten, Schulformen und
Bildungsgange.

- kennen Ziele und Methoden, Rahmenbedingungen und
Prozessabldufe der Schulentwicklung und reflektieren
die Herausforderungen inklusiver Schulentwicklung.
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Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

- wenden Ergebnisse der Unterrichts- und
Bildungsforschung auf die Schulentwicklung an.

- nutzen Verfahren und Instrumente der internen
Evaluation von Unterricht und Schule.

- planen schulische Projekte und Vorhaben kooperativ
und setzen sie um.
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Postgraduale Ausbildung zur psychoanalytisch-padagogischen
Erziehungsberaterin (APP-Wien)

Forschungsaufenthalt am Tavistock-Centre London

Ausbildung zur gerichtlich zertifizierten Sachverstandigen zum
Heimaufenthaltsgesetz (Universitat Wien)

Ausgewahlte berufliche Tatigkeiten

1987 bis 1997
Seit 1997
Seit 1997
1996 bis 2003

2010 bis 2011

2000 bis 2015

Seit 2003

Seit 2003

Seit 2010

Seit 2014

Padagogin in sozialen Einrichtungen
Leitende Tatigkeit in sozialen Einrichtungen
Freiberufliche Tatigkeit als Erziehungsberaterin

Projektmitarbeiterin im Universitatslehrgang ,Psychoanalytic Observational
Studies — Personlichkeitsentwicklung und Lernen” (IFF-Wien)

Wissenschaftliche Mitarbeiterin der Alpen Adria Universitat Klagenfurt -
Fakultat fur interdisziplindre Forschung und Fortbildung (IFF-Wien)

Lehrbeauftragte an der Universitdat Wien und an der Alpen Adria Universitat
Klagenfurt — Fakultat fir interdisziplinare Forschung und Fortbildung (IFF-Wien)
Leitung von Seminaren zur psychoanalytischen Beobachtung von Babys,

Kleinkindern und Organisationen sowie von Arbeitsreflexionsgruppen

Mitglied des Leitungsteams im  Universitatslehrgang ,Psychoanalytic
Observational Studies — Personlichkeitsentwicklung und Lernen” des Instituts
fir Unterrichts- und Schulentwicklung der Universitat Klagefurt

Lehrende im Universitatslehrgang ,Integration von Kindern und Jugendlichen
mit emotionalen und sozialen Problemen in Kontext Schule”. Universitat Wien
in Kooperation mit KPH Wien-Krems und PH Wien

Lehrende im Universitatslehrgang ,Psychotherapeutisches Fachspezifikum:
Individualpsychologie und Selbstpsychologie”. Universitat Wien
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