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Zusammenfassung

Das Handeln von Lehrpersonen im Schulalltag und das damit einhergehende Professionalisie-
rungsverstindnis sind zentrale Themen in der LehrerInnenbildung (vgl. Thenorth 2006; Guer-
riero 2017). Das professionelle Wissen gilt mittlerweile als Schliisselkompetenz fiir erfolgrei-
ches unterrichtliches Handeln (vgl. Shulman 1987; Voss et al. 2015; European Commission
2018). Aufgrund fundamentaler Wandlungsprozesse in unserer Gesellschaft, die sich spiegel-
bildlich in der Schule abbilden, sind die Fragen nach dem Professionsverstindnis von Lehrper-
sonen, vor allem das immer wichtiger werdende pidagogische Wissen (vgl. Shulmans 1987) fiir
Lehrerlnnen im Zusammenhang mit Globalisierung, Multikulturalitit und Technologisierung,
sowie der Vermittlung der Schliisselqualifikationen neu zu stellen. Der Fokus der vorliegenden
Arbeit liegt auf der Rekonstruktion pidagogischen Wissens aus der Schulpraxis. Im Rahmen
einer qualitativ-rekonstruktiven Studie wird iiber Interviews und Unterrichtsbeobachtungen
versucht, padagogisches Wissen von Lehrpersonen sichtbar zu machen und konzeptuelle Er-
kenntnisse fiir die LehrerInnenbildung aufzuarbeiten. Zudem werden Abweichungen und
Ubereinstimmungen kognitiver Muster mit ihrem pidagogischen Handeln aufgezeigt und der
Transfer von pidagogischem Wissen und Handeln diskutiert. Ein weiterer Schwerpunke liegt
auf der metareflexiven Entwicklung professionellen Wissens und Handeln von Lehrpersonen,
die vor dem Hintergrund handlungstheoretischer Zuginge diskutiert wird.



Abstract

The actions of teachers in everyday school life and the associated understanding of professiona-
lisation is a central topic in teacher education (Thenorth 2006; Guerriero 2017). Professional
knowledge is therefore regarded as a key competence of successful teaching (Shulman 1987;
Blémeke et al. 2008; Voss et al. 2015; European Commission 2018). As a result of fundamental
processes of change in our society, set against the backdrop of globalisation, multiculturalism
and technology, which are all mirrored in the school system, the professional understanding of
teachers, especially the increasing importance of pedagogical knowledge, (Shulman 1987) plays
avital role in the mediation of core qualifications. The focus of this paper is the reconstruction
of general pedagogical knowledge of teachers from everyday school practice. In the course of
a qualitative-reconstructive study, general pedagogical knowledge of teachers is made visible
with the help of interviews and lesson observations and conceptual insights gained for teacher
education. Furthermore, the study presents deviations and accordances of cognitive concepts of
the teachers and their acting. Another focus is on a meta-reflective development of professional
knowledge and action of teachers, taking into account action-theoretical approaches.



Vorwort

Beim vorliegende Buch handelt es sich um eine adaptierte Fassung einer Dissertation, die im
Rahmen einer Forschungsgruppe an der Universitit Innsbruck am Institut fiir LehrerInnenbil-
dung und Schulforschung im Bereich Teacher Education verfasst wurde.

Pidagogisches Wissen wird als ein zentraler professioneller Wissensbereich von Lehrpersonen
verstanden, welchem aufgrund gegenwirtiger Transformationsprozesse und den damit einher-
gehenden neuen Anforderungen fiir Schule und Lehrpersonen eine wichtige Bedeutung zu-
kommt (vgl. Shulman 1978; Bromme 1992; Voss et al. 2015; Leicht et al. 2018). Soziale, politi-
sche und konomische Wandlungsprozesse bedingen neben einem umfangreichen Wissen fiir
die Umsetzung des Bildungs- und Erzichungsauftrags cine kontinuierliche Weiterentwicklung
pidagogischen Wissens von Lehrpersonen (vgl. Guerriero 2017).

Die Bedeutung sowie der Diskurs tiber pidagogisches Wissen von Lehrpersonen hat sich durch
die zweite empirische Wende' um das Jahr 2000 verstirke. Diese fithrte zu einem Trend der
Messung pidagogischen Wissens mittels psychometrischer Testverfahren. Die im Rahmen der
Testverfahren definierten standardisierten Konstrukte beeinflussen mafigeblich das gegenwirti-
ge Verstindnis. Stiitzen sich unterschiedliche Studien auf die Testung dhnlicher Konzeptualisie-
rungen, so ist aufgrund stetiger Transformationsprozesse und der Trend zu normativen Zuginge
die Aktualitit und Komplexitit der Konstrukte dennoch stets in Frage zu stellen (vgl. Kénig et
al. 2014; Kraler et al. 2017).

Die vorliegende Arbeit zielt auf die Rekonstruktion pidagogischen Wissens von Lehrperso-
nen aus der unmittelbaren Unterrichtspraxis unterschiedlicher Schulformen in Osterreich ab.
Die praxisnahe Forschung erméglicht es tiber einen qualitativen Zugang mit Interviews und
Beobachtungen, das Verstindnis von Lehrpersonen und deren Herausforderungen sichtbar zu
machen und den Schulalltag, erginzend zu den existierenden normativen Studien, moglichst
gegenstandsadiquat darzustellen. Wichtig ist in diesem Zusammenhang anzumerken, dass der
Fokus der vorliegenden Arbeit nicht auf einer systematischen Erstellung pidagogischen Wis-
sens liegt, sondern in der durchgefithrten Untersuchung die Rekonstruktion aus der Schulpraxis
im Vordergrund steht. In der vorliegenden Studie konnen bestehende Konzeptualisierungen
pidagogischen Wissens erginzt, weiterentwickelt und im Zusammenhang mit Transformati-
onsprozessen diskutiert werden. Es werden zudem Ubereinstimmungen und Abweichungen
zwischen kognitiven Mustern pidagogischen Wissens der untersuchten Lehrpersonen und ih-
rem Handeln aufgezeigt sowie hinsichtlich dem Transfer von Wissen und Handeln und ihrem
metareflexiven Entwicklungsprozess diskutiert.

1 Die empirische Wende der Bildungsforschung wurde vorwiegend durch unzufriedenstellenden Ergebnissen interna-
tionaler Vergleichsstudien wie PISA und TIMSS eingeleitet. Die Bildungspolitik erhofft sich durch die Kompetenz-
orientierung und der damit einhergehenden Output-Orientiertung zentrale Kompetenzen von Lehrpersonen iiber
standardisierte Testverfahren zu konchtualisictcn, die Leistungen von SchiilerInnen sowie das profcssioncﬂc Wissen
und Handeln von Lehrpersonen positiv beeinflussen.
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I Grundlagen

1 Einleitung

Soziale, wirtschaftliche und politische Transformationsprozesse beeinflussen die Rolle und
Aufgaben von Lehrpersonen mafigeblich (vgl. Eriksen 2001: 3fF; Terhart 2013: 55£.). Themen
wie Globalisierung, Technologisierung und Multikulturalitit sowie der Trend zur Wissensge-
sellschaft wirken auf Lehrpersonen als Wissensvermittler sowie ihren Wissensbestand ein (vgl.
Schratz & Schrittesser 2003: 185; European Commission 2018: 5ff.).

Die Schule gilt aufgrund ihrer gesellschaftlichen Funktion als Spiegel der Gesellschaft (vgl. Kra-
ler & Schratz 2012: 89). Es wird erwartet, dass im Schulalltag adidquat mit Verinderungsprozes-
sen und den damit verbundenen Herausforderungen umgegangen wird (vgl. Bauer et al. 1996:
5f.). Lehrpersonen sind fiir die Weitergabe bestechender Traditionen und Wissensbestinde so-
wie fiir die Vermittlung neuen Wissens und von Innovationen gleichermafien verantwortlich
(vgl. Eagleton 2009: 14ff). Sie stchen selbst im Mittelpunke gesellschaftlichen Interesses und
reprisentieren kulturelle Werte (vgl. Schratz & Schrittesser 2003: 181). Der Wandel und die
daraus entstechenden neuen Anforderungen beeinflussen das Verstindnis von Schule und die
Rolle von Lehrpersonen. Zentral ist die Frage nach den Inhalten, die in der Schule vermittelt
werden sollen, sowie jene nach dem Wissen, welches Lehrpersonen benétigen. Sie befinden sich
in einem professionellen Verinderungsprozess und miissen, wie Schratz & Schrittesser (2003:
185) postulieren, fiir die Umsetzung gegenwirtiger Wissens- und Handlungsstrukturen konti-
nuierlich verlernen, umlernen oder zex lernen (vgl. Schratz & Schrittesser 2003: 185). Henting
(1996: 17ff.) verwies schon Mitte der Neunzigerjahre auf die Notwendigkeit, Schule und da-
mit die LehrerInnenrolle anzupassen. Sie sind nicht nur gefordert ihren Wissensbestand wei-
terzuentwickeln, sondern miissen neue Perspektiven gewinnen. Lehrpersonen stehen vor der
Frage, welches Wissen sie gegenwirtig brauchen, um curricular verankerte Bildungs- und Erzie-
hungsaufgaben wahrnehmen und zusitzlichen gesellschaftlichen Anforderungen professionell
gerecht werden zu konnen.

Wie Hatti und andere (vgl. Hatti 2003: 22; Knig 2010a: 40; European Commission 2015: 13)
verdeutlichen, werden an Lehrpersonen grofle Erwartungen an die Gestaltung und (Weiter-)
Entwicklung von Schule und Unterricht gestellt. Der umfangreiche Diskurs zur Rolle von Leht-
personen und ihrem Professionswissen bestirkt diese Annahme. Von ihnen wird erwartet, dass
sie akeuell relevantes Wissen aufarbeiten und ihre Wissensbestinde regelmifig professionell
weiterentwickeln (vgl. Guerriero 2017: 13). Zahlreiche Studien belegen (vgl. Lipowsky 2006:
47ff; Baumert et al. 2010: 133ff; Lenske et al. 2015: 225), wie auch Weinert (1997:1371F.)
mit dem Begriff ,,Humankapital“ argumentiert, die essenzielle Bedeutung des LehrerInnenwis-
sens und demonstrieren den Zusammenhang zwischen der Unterrichtsqualitit und der schuli-
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schen sowie personlichen Entwicklung von SchiilerInnen (vgl. European Commission 2015: 9;
2018).2

Fordern die Forschungsergebnisse einheitlich qualifizierte Lehrpersonen, verdeutlichen ge-
sellschaftliche Anforderungen an die Rolle sowie historische Entwicklungen die Schwierigkeit
cines einheitlichen Bilds ciner professionellen Lehrperson (vgl. Enzelberger 2001: 31F). Der
Trend zur Vereinheitlichung zentraler Merkmale von Lehrpersonen wird tiber vorhandene In-
dikatoren zur Charakterisierung des professionellen Wissens und der Kompetenzen verstirkt
(vgl. European Commission 2013: 9f.). Enzelberger (2001: 31ff.) sowie Rheinberg (2001: 297)
diskutieren jedoch die Problematik der Standardisierung und argumentieren, dass es den einen
guten Lehrer/die eine gute Lehrerin nicht gibt.

Das derzeitige Bild von Schule definiert sich im Kontext sozialer, politischer und wirtschaft-
licher Transformationsprozesse und der Bedeutung von Wissen in einer Wissensgesellschaft
nicht nur iiber die Wissensvermittlung. Im Mittelpunke steht die Aneignung von handlungs-
leitenden Fihigkeiten und Fertigkeiten. Die Schule wird zunehmend als Innovationszentrum
interpretiert, in dem sich SchiilerInnen selbstgesteuert Wissen und Kompetenzen aneignen und
zum lebenslangen Lernen angeregt werden. Die sozialen, wirtschaftlichen und politischen Ent-
wicklungen kénnen nach Terhart (2013: 89f.) nur mit professionellen Lehrpersonen geférdert
werden. Eine wesentliche Wissensform professioneller Lehrpersonen fiir die Umsetzung gegen-
wartiger Anforderungen im Unterrichtsalltag ist das padagogische Wissen.

Im vorliegenden Buch wird der Diskurs zum pidagogischen Wissen von Lehrpersonen eroff-
net. Das gegenwirtige Verstindnis wird mafigeblich durch die im Rahmen der Kompetenz-
orientierten standardisierten Testverfahren beeinflusst. Ziel der Arbeit ist die Rekonstruktion
pidagogischen Wissens von Lehrpersonen aus der unmittelbaren Unterrichtspraxis. Die pra-
xisnahe Forschung ermdglicht es, das Verstindnis von Lehrpersonen und deren Herausfor-
derungen sichtbar zu machen und den Schulalltag moglichst gegenstandsadiquat, erginzend
zu existierenden normativen Studien, darzustellen. Fiir eine angemessene Rekonstruktion des
Unterrichtsalltags werden kognitive Muster sowie pidagogisches Handeln mit Hilfe einer qua-
litativen Studie rekonstruiert. Ein weiterer Fokus liegt auf einer metareflexiven Entwicklung
professionsspezifischen Denkens und Handeln von Lehrpersonen mit Hilfe handlungstheoreti-
scher Zuginge von Mead mit dem Konzept des ,Me® und ,,I* sowie Giddens mit seiner Theorie
der sozialen Praxis. In der Arbeit werden grundlegende theoretische Zuginge und Modelle als
Erklirungs- bzw. Begriindungsfiguren fiir die Weiterentwicklung der Fragestellungen disku-
tiert und Zusammenhinge zwischen den rekonstruierten Ergebnissen und den theoretischen

Grundlagen aufgezeigt.

1.1 Aufbau

Das Buch gliedert sich in drei Bereiche — einen Grundlagenteil, einen empirischen Teil sowie
eine Zusammenfihrung und Diskussion der Ergebnisse. Der Grundlagenteil systematisiert sich
tiber eine allgemeine Diskussion zum Wissens, Nichtwissen und der Frage was konnen wir tiber-
haupt wissen. AnschlieSend wird das Thema Lernen und Schule mit dem Wissen in Verbindung

2 Das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2003) thematisiert als ein weiteres Modell die Bedeutung von Lehr-
personen fiir die Qualitit des Unterrichts. Weitere Zuginge, wie zum Beispiel die Meta-Analysen von Hatti (2003)
oder auch dic im Rahmen der Kompetenzorientierung durchgefithrte COACTIV-Studie (vgl. Voss et al. 2011) zur
Messung von Professionswissen, heben hervor, dass Leistungen von SchiilerInnen durch das Wissen und Handeln
von Lehrpersonen mafigeblich beeinflusst werden.
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gebracht und spezifisch das professionsspezifische Wissen und ihre Formen thematisiert. Ka-
pitel 4 eréffnet die Diskussion zum Thema pidagogisches Wissen, mit ihren Konzeptualisie-
rungen und Operationalisierungen. Kapitel 5 kniipft mit einem Diskurs zum padagogischen
Handeln an. Das Handeln von Lehrpersonen wird in der vorliegenden Forschungsarbeit in ei-
nem eigenen Kapitel ausgefithrt, da nach dem zugrundeliegenden Verstindnis padagogischen
Wissens sowie der Lehr-Lern-Konfiguration das padagogische Handeln konstitutiv mit dem

Wissen verkniipft ist (vgl. Abbildung 1).

Lernen

SN

Professionelles Wissen Handeln
Péddagogisches Wissen

Abb. 1: Uberblick zentrale Themenbereiche der Forschungsarbeit

Der Schwerpunkt des Kapitels liegt auf einer theoretischen Einbettung des Begriffs und the-
matisiert den Transfer von Wissen zum Handeln mithilfe von Reflexion. Auf Basis von zwei
handlungstheoretischen Zugingen — Symbolischem Interaktionismus (Mead) und sozialer Pra-
xis (Giddens) - wird pidagogisches Wissen und seine Sichtbarkeit diskutiert.

Der empirische Zugang illustriert die in der Studie untersuchten Forschungsfragen, beschreibt
das angelegte Forschungsdesign und prisentiert die Untersuchungsergebnisse. Die Ergebnis-
darstellung untergliedert sich in die rekonstruierten Wissensfelder aus den Erhebungsinstru-
menten Interviews und Unterrichtsbeobachtungen. Zu den Wissenskategorien werden wei-
tere Ergebnisse betreffend die Herausforderungen, die Aneignung sowie die Auswirkungen
von Wissensdefiziten bei pidagogischem Wissen dargestellt. Es werden anschlieSend drei un-
tersuchte Lehrpersonen mittels Fallstudien anhand individuellen Mustern illustriert. Im An-
schluss erfolgt eine zusammengefasste Darstellung der rekonstruierten Kategorien sowie eine
Prisentation weiterer signifikante Ergebnisse aus der Studie.

Der abschliefende Teil, die Integration und Diskussion, hat die Zusammenfiihrung der Ergeb-
nisse mit den diskutierten theoretischen Grundlagen zum Ziel. Es werden alle rekonstruierten
Ergebnisse noch einmal systematisch aufgegriffen und unter Berticksichtigung theoretischer
Grundlagen hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die LehrerInnenbildung rekontextualisiert.

1.2 Thematische Einbettung pidagogischen Wissens

Zentral fiir den Erhalt von Gesellschaften ist nach Fend (2006: 36) ein Gleichgewicht des politi-
schen, 6konomischen und des Bildungssystems. Der Austauschprozess der Funktionen und die
damit verbundene Stabilitit unterstiitzen eine innovative und moderne Gesellschaft (vgl. Fend
2006: 36). Fend entwickelt ein strukcur-funktionalistisches Modell, in dem er dem Bildungs-
system spezifische Funktionen zuschreibt. Es hat die Aufgabe, SchiilerInnen zu handlungs- und
kommunikationsfihigen Mitgliedern einer Gesellschaft zu machen (vgl. Fend 2006: 35). Die

15
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Frage der Funktion sowie des padagogischen Anspruchs an Schule und das hierfiir benotigte
Wissen von Lehrpersonen ist im Kontext stetiger Transformationsprozesse immer wieder neu
zu stellen.

Gegenwirtige Wandlungsprozesse, die in die Schule diffundieren, sind soziale, wirtschaftliche
und politische Transformationen. Terhart (2013: 55f.) benennt sicben gesellschaftskulturelle
Verinderungen, die sich auf formaler Bildungsebene widerspiegeln. Diese sind (1) die zunch-
mende geografische, soziale und kulturelle Mobilitit, (2) die Gestaltung cines selbstbestimmten
aktiven Lebens, (3) die zunchmende Bedeutung von umfassenden Schliisselqualifikationen und
Problemlésungsfihigkeiten, (4) soziale sowie kommunikative Kompetenzen im Berufs- und
Privatleben, (5) der Umgang mit kultureller Heterogenitit und Diversitit, (6) die zunchmen-
de Notwendigkeit lebenslangen Lernens sowie (7) die verminderte Bedeutung staatlicher Vor-
und Fiirsorgeleistungen. Weitere gegenwirtig relevante Einflussfaktoren betreffen technologi-
sche Entwicklungen sowie eine Wissenskonjunketur (vgl. Thiel 2007: 153; Eriksen 2001: 3fF).
Der technologische Wandel wirke sich durch die Implementierung unterschiedlicher Medien
im Unterricht sowie eine nie zuvor geschene Fiille an schnell zuginglichem Wissen aus. Das
schnelle Abfragen von Informationen sowie die Bilderflut tiber unterschiedliche Medien wie
Mobiltelefone oder Tablets beeinflussen das Lernen. Lehrpersonen stehen vor der pidagogi-
schen Herausforderung, mit neuen Technologien und dem Zuwachs an Wissen und Informa-
tionen umzugehen.

Wie die Diskussion zeigt, formiert sich Schule iiber kulturelles Denken und Handeln und cha-
rakeerisiert sich iiber ein Spannungsfeld zwischen Tradierung und Bewahrung und Innovation
und Verinderung (vgl. Eagleton 2009: 14fF.; Kraler 2011: 43). Von Fend (2006: 48£.) benann-
te grundlegende gesellschaftliche Funktionen der Schule sind die Qualifikations-, Selektions-,
Legitimations-® sowie die Entkulturationsfunktionen, die eine Erhaltung und Reproduktion ei-
ner Gesellschaft unterstiitzen. Mit der Entkulturationsfunktion verdeutlicht er die Verzahnung
und die Notwendigkeit stetiger Verdnderungsprozesse des Bildungssystems basierend auf den
von Terhart (2013), Thiel (2007) sowie Eriksen (2001) angefiihrten gesellschaftlichen Entwick-
lungen. Schon Immanuel Kant (1977: 706) verwies auf die von Fend diskutierte Wechselbe-
zichung von Bildung und Gesellschaft und beschrieb die Schule als Ort der ,,Kultivierung des
Menschen®.

Keck (2009: 157fF.) etwa fiithrt diese Diskussion iiber das generationsbezogene Spannungsfeld
Schule und Kultur fort. Betrachtet man die primire Funktion von Schule und formaler Bildung
ausgehend von Makrotheorien (vgl. Gudjons 2006: 307fF), haben sie diec Aufgabe, dic ,,[...]
Sicherstellung und Ubertragung der Kultur eines Volkes an die folgende Generation* (Keck
2009: 157) sicherzustellen. Die Definition beinhaltet den Erhalt, die Reproduktion sowie die
(Neu-)Konstruktion von Strukturen und ihre jeweilige fundamentale Bedeutung (vgl. Giles &
Middleton 2008: 6fF.). Die Bedeutung der Kultur im Zusammenhang mit dem Bildungs- und
Erzichungsauftrag der Schule verdeutlicht die Notwendigkeit der stetigen Anpassung formaler
Bildung unter Beriicksichtigung sozialer, 6konomischer und politischer Transformationspro-
zesse. Basierend auf diesen Uberlegungen muss die Frage nach adiquatem Wissen von Lehrper-
sonen und ihrer Funktion neu gestellt werden (vgl. Mittelstral 2001: 33).

3 Die Qualifikationsfunktion definiert sich iiber die Vermittlung von Fertigkeiten und Kenntnissen, die SchiilerInnen
zur Teilnahme am gesellschaftlichen Leben befihigen. Die Selektionsfunktion verweist auf die Strukturiibernahme
der Gesellschaft in der Schule, indem SchiilerInnen je nach Leistung Positionen zugeschrieben werden. Die Legiti-
mationsfunktion kommt iiber die Aneignung normativer Strukturen der Gesellschaft in der Schule zum Ausdruck.
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Wissen wurde seit der Ausdifferenzierung der Gesellschaft und der Etablierung einer arbeits-
teiligen Wirtschaft als besonderes Gut und hiufig als Machtinstrument?, verbunden mit einer
speziellen Personengruppe, verstanden. Der Umgang mit Wissen hat sich verdndert und charak-
terisiert sich iiber ein facettenreiches und interdisziplinires Verstindnis (vgl. Mittelstraf8 2001:
38f.). Im Kontext dieser Entwicklungen vertreten Autorlnnen unterschiedliche Positionen.
Spricht Rabl (2014: 11) von einer zunehmenden Bedeutung des Wissens, so konstatiert Mittel-
strafl (2001: 40) cine Trivialisierung des Wissensbegriffs.

Bezugnehmend auf dieses Verhiltnis stehen Lehrpersonen vor der Herausforderung, relevante
Informationen zu erkennen und in einen sinnvollen Wissenskontext zu bringen. Mittelstraf§
betont, dass Information ,Wissen und der Gesellschaft Beine macht aber sie damit noch nicht
das bessere Wissen ist“ (Mittelstrafd 1998: 226; 2001: 41). Wird der Informationsbegriff hiufig
dem Wissen gleichgesetzt, zeichnet sich die Entstehung von Wissen nach Mittelstrafl (1998:
226; 2001: 42) durch ihre dynamische Art und Weise aus. Die Diskussion zum Spannungs-
feld Wissen im Zuge der modernen Wissensgesellschaft wird mit den von ihm generierten
Ordnungskategorien Verfiigungs- und Orientierungswissen diskutiert (vgl. Mittelstral 1998:
226f.). Verfigungswissen wird als ,,positives Wissen, ein Wissen um Ursachen, Wirkungen und
Mittel* (Mittelstrafl 1989: 19) definiert. Unter Orientierungswissen wird im Vergleich dazu
ein ,regulatives Wissen, ein Wissen um Ziele und Maximen* (Mittelstral 1989: 19) verstan-
den. Das Orientierungswissen, das er als Zweck- oder Zielwissen benennt, formiert sich mithil-
fe des Verfiigungswissens. Mittelstrafl verweist auf die Tatsache, dass sich durch die moderne
(Wissens-)Gesellschaft eine zunchmende Differenz zwischen Verfiigungswissen (Faktenwissen)
und Orientierungswissen ergibt (vgl. Mittelstra 2001: 42). Die Flut von Wissen moderner
Gesellschaften fithrt zu einer Zunahme des Verfiigungswissens und zu einem Riickgang des Ori-
entierungswissens. In Bezug auf Lehrpersonen lasst sich die von Mittelstraff nachgezeichnete
Diskussion auf die Schule tibertragen. Verfigungs- und Orientierungswissen konnen als zwei
Seiten einer Medaille beschrieben werden. Die Professionalitit einer Lehrperson zeigt sich in
der Integration beider Seiten. Reines Verfigungswissen, oder auch reines Orientierungswissen,
existiert nach Mittelstraf8 nicht. Ohne Verfiigungswissen ist die Lehrperson nicht handlungsfi-
hig. Lehrpersonen als fachliche ExpertInnen mit der Aufgabe eines Erzichungsauftrags miissen
fiir ein professionelles Agieren ein hohes Maf§ an inhaltlichem Wissen besitzen. Dabei ist nicht
nur das Faktenwissen, sondern das Verfigungswissen zentral, welches das Handeln unmittelbar
bestimmt. Das Orientierungswissen kann als das normative Wissen der adiquaten Anwendung
von Verfiigungswissen in einer professionellen Situation verstanden werden. Mittelstrafl ver-
weist auf die essenzielle Bedeutung des Orientierungswissens fiir eine dynamische, moderne,
reflexive Gesellschaft.

Lehrpersonen stehen aufgrund des Verhaltnisses von Wissen und Information sowie der Be-
deutung von Wissen in der modernen Gesellschaft vor einer doppelten Herausforderung: Sie
miissen fir die Umsetzung des Bildungs- und Erzichungsauftrags wissen, welches Wissen sie

4 Die essenzielle Bcdcutung von Wissen wurde von Philosophen wie Aristoteles, Francis Bacon oder Michel Foucault
definiert. Bacon (1620) beschreibt in seinem Werk Wissen ist Macht die Verbindung des Wissensbegriffs mit dem
Thema Macht. Wissen fithre nach Bacon zu einem héheren Dasein in der Gesellschaft. Macht und Wissen wurden
von Foucault (1994) als zwei zusammengehorige Konzepte in Verbindung gebracht. Er beschreibt in Uberwachen
und Strafen, wie durch detailliertes und tiefgriindiges Wissen und Macht eine hohere Kontrolle erreicht werden
kann. Aristoteles (1966) betonte im Vergleich zu den beiden erstgenannten Philosophen Wissen nicht in Zusam-
menhang mit Macht, verwies dennoch mit seiner Aussage ,alle Menschen streben von Natur aus nach Wissen® auf
den Wissensdurst der Menschheit sowie auf die relevante gesellschaftliche Bedeutung.
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bendtigen, sowie entscheiden, welches Wissen sie im gesellschaftlichen Kontext stetiger Verin-
derungsprozesse an SchiilerInnen weitergeben.

Ein Blick in die Vergangenheit zeigt, wie sich das Wissen von Lehrpersonen seit der Entstehung
der ersten Schulen in stetigem Wandel befindet (vgl. Gudjons 2000: 33L.). Dies reicht vom Fak-
tenwissen eines Gelehrten bis zum heutigen Verstindnis der Lehrperson als Expertln, wobei die
pidagogische Wissensdimension eine zunehmende Bedeutung annimmt. Ausgehend vom Mit-
telalter, mit den ersten Klosterschulen und der Entstehung von Hochschulen im 11. und 12. Jahr-
hunderr, stiitzte sich die Rolle der Lehrperson auf die Idee der Vermittlung von (elementarem)
Faktenwissen sowie die Vermittlung der Fertigkeiten des Lesens und Schreibens. Dieses Verstind-
nis bedingt, dass sic iiber cinen entsprechenden Wissenskanon (ohne pidagogische Dimensionen
wie wir sie im heutigen Sinn verstehen) verfiigen mussten. Im Kontext der Reformation und seit
der Aufklirung hat die Bedeutung der padagogischen Dimension, insbesondere das von Mittel-
straf} definierte Orientierungswissen, eine zunehmend wichtigere Rolle tibernommen (vgl. Zy-
mek 2008: 220f;; Fend 2008: 491F.; Kintzinger 2014: 16fF.). Comenius thematisierte nach der
Reformation in seinem Werk ,,Didactica magna“ als einer der ersten die pidagogische Dimension
im Kontext einer religiésen Erzichung (vgl. Raithel et al. 2009: 93fF.). Im 18. Jahrhundert hat
sich das pidagogische Wissen als wesentliche Kompetenz etabliert (vgl. Hellekamps & Musolff
2014: 34fT.). Basierend auf seinem Autonomieverstindnis entwickelte Immanuel Kant wihrend
der Aufklirung eine padagogische Sichtweise, die das gegenwirtige Verstindnis einer pidagogi-
schen Erzichung mafigeblich beeinflusst (vgl. Giesecke 2013: 9£.). Der Prozess der pidagogischen
Erzichung fithrt laut Kant tiber Disziplinierung, Kultivierung, Zivilisierung und Moralisierung,.
Die Bildung eines Menschen wird bei ihm in unterschiedlichen Stufen beschrieben und fithre zur
Freiheit eines individuellen, (selbst-)miindigen Personen (vgl. Raithel et al. 2009: 11). Pestalozzis
anthropologischer Ansatz unterstiitzt den Gedanken einer freien Entwicklung des Menschen,
welcher durch die Lehrperson im Schulalltag geférdert werden sollte (vgl. Raithel et al. 2009:
112). Diskussionen zum LehrerInnenwissen und ihr professionelles Wissen Ende der Neunzi-
gerjahre gaben dem pidagogischen Wissen von Lehrpersonen einen neuen Stellenwert. Die Dis-
kussion zur Sichtweise auf den Professionalisierungsstatus von Lehrpersonen verschob sich Ende
des 20. Jahrhunderts von der Betrachtungsweise der Semiprofession hin zu Konzepten professi-
onalisierter Berufe (vgl. Terhart 1998; Hellekamps & Musolff 2014: 34ff.; Kemnitz 2014: 63).
Eine der ersten Wissenstaxonomien zum Professionswissen, die pidagogisches Wissen als einen
zentralen Bereich professionellen Wissens beschreibt, stammt von Shulman (1986/1987). Eine
gingige Klassifizierung von Shulman (1987), die sich im Professionalisierungsdiskurs durchge-
setzt hat, ist die Untergliederung professionelles Wissen in fachliches, fachdidaktisches und pi-
dagogisches Wissen. Pidagogisches Wissen hat sich seitdem zu einer wesentlichen Form profes-
sionellen Wissens von Lehrpersonen weiterentwickelt. Die zweite empirische Wende nach den
Zweitausenderjahren unterstreicht iiber psychometrische Testverfahren die zentrale Bedeutung
padagogischen Wissens bzw. padagogischer Kompetenz von Lehrpersonen als wesentlicher Wis-
sensbereich professioneller Lehrpersonen (vgl. Voss et al. 2015).

Um dem Aufirag der Schule, der Wissensvermittlung, gerecht werden zu kénnen (vgl. Fend
2006: 48f.), bendtigen Lehrpersonen aufgrund der zunchmend pluralen Gesellschaft mit ihren
heterogenen Herausforderungen eine spezifische Form padagogischen und fachlichen Wissens.
Gudjons (2000: 47) beschreibt diese Anforderungen an Lehrpersonen als eine ,kognitive In-
tegration [...] curricularer und pidagogischer Wissensbestinde im konkreten Lehrerhandeln®
Um das Ziel der Umsetzung dieser zu realisieren, fordert Gudjons die Integration methodischer,
fachlicher sowie diagnostischer Kompetenzen mit der Unterrichtsphilosophie und dem situati-
onsgerechten Handeln (vgl. Gudjons 2000: 47).
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Der Arbeitsbereich von Lehrpersonen umfasst nicht nur das Unterrichten. Sie nehmen pro-
fessionell aktiv am Schulleben teil, miissen Erziehungs- und Entwicklungsaufgaben umsetzen
sowie effizientes Lernen und Lehren garantieren (vgl. European Commission 2018: 6; 14). Ter-
hart (2013: 55£.) sowie Fend (2008: 24ff.) betonen die Bedeutung grundlegender Werte und
Normen fiir das Funktionieren einer Gesellschaft. Uber den Aspeke gesellschaftlicher Anforde-
rungen hinaus ist ein wesentlicher Bestandteil der Schule, gegenwarts- und zukunftsbezogenes
Wissen zu vermitteln (vgl. Esslinger-Hinz & Sliwka 2011: 23; European Commission 2018:
14). Abbildung 2 zeigt in Anlehnung an Conway et al. (2009), Terhart (2013) sowie Guerriero
(2017) einen Uberblick iiber die gegenwirtigen Anforderungen an Lehrpersonen, die sie mit-
hilfe ihres pidagogischen Wissens erfolgreich im Schulalltag umsetzen sollten.

Shift vom Lehren und

soziale Beziehungen Schulentwicklung
Lernen
Ioststandi L Anwendungs- und
Selosts ?P dlges ernen Classroom Management problemidsungsorientierter
e Unterricht
motivierender und .
: Kooperation und
abwechslungsreicher Lehrperson als Lernberater )
; Zusammenarbeit
Unterricht
Individualisierung und Lernprozesse effizient formative
Personalisierung gestalten Leistungsbeurteilung
Technolodi t Neue Inhalte und Neues Verstandnis
CELICCYICEARCIE Methoden »Selbststandige Schule”
Umgang mit verfigbaren BerUcksichtigung der IR L eleim
. Erwartungen der
Ressourcen Aufgabe von Bildung
Gesellschaft
Soziales Umfeld AnknUpfen an existierenden
berticksichtigen Kulturen und Traditionen

Abb. 2: Anforderungen Lehrpersonen (in Anlehnung an Conway et al. 2009; Terhart 2013: 56fF.; Guerriero 2017)

Innovative didaktische Ansitze und umfangreiches pidagogisches Wissen bieten den Lehr-
personen die Moglichkeit, sich diesen Herausforderungen zu stellen. Mit dem ,,shift from best
practice to next practice fordern Kraler & Schratz (2012: 92) nicht nur die Weiterentwicklung
der Profession, sondern neue innovative Muster anzunchmen, um auf Verinderungen und Her-
ausforderungen professionell zu reagieren. Dabei liegt der Fokus nicht nur auf ,good teaching®,
sondern auf ,effective teaching® (vgl. Terhart 2013: 133ff.). Diese Anforderung fiir effektives
Unterrichten konnen Lehrpersonen durch die Einnahme unterschiedlicher Rollen verwirkli-
chen. Gudjons (2000: 33ff.) beschreibt in diesem Zusammenhang die Mehrperspektivitit der
Rollenanteile von Lehrpersonen anhand vier unterschiedlicher Lehrerlnnentypen: (1) Die
Lehrperson als Dompteur, der den Unterricht straff fithrt und die Schiilerlnnen zum Lernen
antreibt. (2) Die Lehrperson als Entertainer, der Lernende locke, anzieht und durch geschickee
Methodik verzaubert. (3) Die Lehrperson als Neo-Romantiker, der von der natiirlichen Neu-
gier und dem unverdorbenen Wissensdurst der Kinder ausgeht. (4) Die Lehrperson als cooler
Fachmann, der Wissen sachorientiert und interessant weitergibt. Die EU (2013: 13) benennt
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in Anlehnung an Paquay und Wagner (2001) sechs Bereiche einer professionellen Lehrperson,
die das Verstindnis Gudjons erweitern: die Lehrperson als ,reflective agent®, ,knowledgeable
expert®, ,skiful expert®, ,classroom actor®, ,social agent” und als ,lifelong learner®. Das Rollen-
verstindnis vedeutlicht die Vielseitigkeit des LehrerInnenberufs und verweist auf die Notwen-
digkeit unterschiedlicher pidagogischer Wissensbereiche.

Zu den angefithrten Anforderungsbereichen definieren das National Research Council (2012),
die UNESCO (vgl. Leicht et al. 2018) sowie die OECD (2005) spezifische zentrale Fertigkei-
ten des 21. Jahrhunderts (vgl. Abbildung 3). Traditionelle Annahmen berufen sich auf kognitive
Kompetenzen, wie kritisches Denken oder problemlosungsorientiertes Lernen, als Schliissel-
fihigkeiten. Studien belegen, dass gegenwirtig vor allem intrapersonelle sowie interpersonelle
Kompetenzen, die sogenannten Soff Skills, und pidagogische Wissensbereiche der Schliissel fiir
Bildung seien (Vgl. Ontario 2016: 10; Leicht et al. 2018).

Interpersonal

responsibility,
social influence with others, leadership,
assertive communication,
empathy, trust, coordination,
Cognitive negotiation, teamwork,
cooperation, collaboration,

analysis, decision-making, ! )
conflict resolution,

critical thinking,

active listening, argumentation
innovation,
interpretation,
creativity,
f Intrapersonal
problem solving,
adaptive learning, adaptability, appreciation for diversity,
communication self-monitoring, integrity, intellectual

interest and curiosity, self-monitoring,
continuous learning, initiative, productivity,
metacognition, self direction, flexibility,
responsibility, self-evaluation,
self-monitoring

Abb. 3: Fertigkeiten des 21. Jahrhunderts (in Anlehnung an National Research Council 2012: 2)

Lehrpersonen sollen die zentralen Fertigkeiten im Unterricht integrieren und die Aneignung
dieser bei SchiilerInnen férdern. Die UNESCO fordert im Rahmen des SDG 4 dhnlich wie die
EU qualifizierte Lehrpersonen, um zielorientierte Bildung zu garantieren, und urgiert eine Ver-
besserung der LehrerInnenqualitit (vgl. Teacher Task Force 2018: 6ff.; European Commission
2018: 14ff.). Internationale Studien belegen den Zusammenhang zwischen der Unterrichtsqua-
litit und SchiilerInnenleistungen (vgl. Wright el al. 1997: 57ff.; Helmke 2003; Nyle et al. 2004:
237ff; Kunter et al. 2013; Kunter et al. 2017). Das Bildungssystem versucht, mit spezifischen
Formen der Professionalisierung von Lehrkriften zu reagieren.

Guerriero (2017: 13), im OECD-Kontext, sowie Terhart et al. (2014), auf den deutschen Bil-
dungsraum bezogen, argumentieren, dass Lehrpersonen komplexe Anforderungen meistern
und sich hierfiir mehrdimensionale Kompetenzen aneignen miissen. Ein fundiertes Wissen,
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welches Mittelstrafl mithilfe der Begriffe Orientierungs- und Verfiigungswissen beschreibt (vgl.
Mittelstrafl 1998), ist fiir die Aneignung dieser Kompetenzen unabdingbar.

Seit Ende der Neunzigerjahre entwickelt sich der Fokus zunehmend dahingehend, dass komple-
xe Zusammenhinge iiber Kompetenzen formuliert werden. Weinert (2001a: 45f.) verkniipft
im Kontext des Kompetenzansatzes theoretische sowie praxisrelevante Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten. Professionelle Kompetenzen definieren sich iiber berufsbezogene Merkmale, die es
ermoglichen, Situationen wahrzunehmen, zu interpretieren und angemessen auf diese zu reagie-
ren (vgl. Shavelson 2013: 73ff.; Blémeke et al. 2015: 3fF.). Mit dem Kompetenzansatz wurden
Anforderungen an Lehrpersonen neu operationalisiert und Fihigkeiten und Qualifikationen
stirker in den Fokus geriickt. In Anlehnung an den Kompetenzansatz entwickelte die deutsche
Kultusministerkonferenz (KMK 2004) bildungswissenschaftliche Standards, die einer inhaltli-
chen bildungspolitischen curricularen Festlegung zugrunde liegen und von Lehrpersonen un-
terschiedliche Kompetenzen fordern. Wesentlich war in diesem Zusammenhang der Perspekti-
venwechsel von einer Input- zu einer Outcomeorientierung sowie die Definition verschiedener
Kompetenz- und Wissensbereichen von Lehrpersonen (vgl. Kénig 2014a: 617). Briigelmann
(2015) diskutiert im Rahmen der Kompetenzorientierung die Sinnhaftigkeit der Outcomeori-
entierung und kritisiert statische und standardisierte Verfahren, die den padagogischen Alltag
und die pidagogische Qualitit nur unzureichend erfassen wiirden. Standardisierte Untersu-
chungen und ihre Verallgemeinerung bedingen Briigelman (2015) zufolge, dass die individuelle
Bedeutung von Wissen verloren geht.

Unzufriedenstellende Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie PISA, TIMSS oder
IGLU I8sten einen Trend zur Entwicklung unterschiedlicher Instrumente aus, mit denen gezielt
professionelle Kompetenzen fiir Schule und Unterricht getestet wurden. Es wurden Testver-
fahren entwickelt, die professionelle Kompetenzen bzw. das Professionswissen von Lehrperso-
nen messen (vgl. Kénig 2010a: 43) und zum Teil das gegenwirtige Verstindnis professionellen
Wissens von Lehrpersonen prigen. Ein Fokus der Operationalisierungen liegt auf der Messung
pidagogischen Wissens. Die bisher existierenden Forschungsansitze bedienen sich psychome-
trischer Testverfahren (z.B. COACTIV, TEDS-M, LEK, ProwiN), die pidagogisches Wissen
konzeptualisieren und operationalisicren (vgl. Kapitel 4) (vgl. Kénig & Klemenz 2005: 248).
Hierzu im Konstrast bestchen bereits in den Neunzigerjahren formulierte Konzepte, die auf
anthropologische Aspekte bezugnehmen und die Bedeutung pidagogischen Wissens jenseits
der operationalisierten Messbarkeit betonen. Wulf (1994: 7) definierte pidagogisches Wissen
und zeigt mit seinem Verstindnis auf, dass dieses nicht auf standardisiert vorgegebene Konst-
rukte reduziert werden kann. Der Begriff zeichnet sich vielmehr tiber ein mehrperspektivisches
Verstindnis aus:

»Pidagogisches Wissen ist nicht auf die Ergebnisse pidagogischen Wissens beschrinke. Es umfasst viele
Formen des Wissens. Zu ihnen gehoren philosophische, wissenschaftliche, dsthetische, praktische Sym-
bol- und Zeichensysteme, die in komplexen Bezichungen zueinanderstehen: (Wulf 1994: 7)

Fiir ein gegenstandsadiquates Verstandnis pidagogischen Wissens ist es notwendig, das Wissen
von Lehrpersonen sowie dessen Anwendung in der alltiglichen Unterrichtspraxis zu verstehen.
Schon (1983) schlug in den Achtzigerjahren einen stark praxisorientierten Ansatz vor. Terhart
(2012: 3ff) setzte diesen Ansatz fort und betonte, dass die Wirkung der LehrerInnenbildung
tiber zugrundeliegende Prozesse untersucht werden kann. Fir eine methodologische Umset-
zung der Praxisorientierung verweist Kemnitz (2014: 65) auf die Rekonstruktion vorhandener
Strukturen, die die Wahrnehmung komplexer Strukturen erméglicht. Wissen kann demnach,
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wie auch Schiitz & Luckmann (1988: 48) hervorheben, nur iiber die Lehrperson selbst be-
stimmt werden.

Neuere Studien zum pidagogischen Wissen stiitzen sich auf Verfahren, die artikulierbares
Wissen abfragen (vgl. Kapitel 4.2). Kénig (2010: 63) betont, dass weitere empirische Zuginge
erforderlich sind, um pidagogisches Wissen zu konzeptualisieren. Hierzu argumentiert Lange
(2008: 7ff.), dass die Definition der Wissensform nicht nur auf standardisierten Testverfah-
ren, sondern vielmehr auf einer Rekonstruktion mithilfe des Blicks in die Unterrichtspraxis
basieren sollte (vgl. Lange 2008: 7ff.). Lange (2008: 7ff.) argumentiert iiber cine weitere Aus-
differenzierung eine unzureichende Beriicksichtigung der Transformationsprozesse und neue
Anforderungsbereiche von Lehrpersonen in den existierenden Testverfahren. Dieses Verstind-
nis unterstiitzt Neumann (2012: 37), der feststellt, dass Lehrpersonen im Unterrichtsalltag viel
mehr wissen miissten, als iiber die Testverfahren erhoben werden kann. Dieses Wissen wird
in Anlehnung an sein Verstindnis nur iiber die empirische Erforschung des Unterrichtsalltags
ausreichend dargestellt.

Hinsichtlich psychometrischer Testverfahren ist die Frage zu stellen, inwieweit sie gegen-
standsadiquat pidagogisches Wissen abfragen konnen. Hamlyn (1970: 95£F; 135fF) zufolge
definiert sich Wissen weniger iiber einen ,state of mind*, sondern verlangt vielmehr begriinde-
te Annahmen aus der alltiglichen Praxis. Er nennt es ,,naiv®, Wissen zu testen, und argumen-
tiert, dass man lediglich Leistungen im Hinblick auf spezifische Aufgaben abfrage. Bromme
(1992: 10) argumentiert mit seinem Expertenansatz, dass professionelles Wissen von Lehrper-
sonen keine Zusammenfassung von einzelnen Bereichen ist. Das Wissen entwickelt sich tiber
ein individuelles Verstandnis mithilfe der Verkniipfung eigener Erfahrungen und der Anwen-
dung unterschiedlicher Wissensformen (vgl. Bromme 1992: 10). Loughran (2019: 1) argumen-
tiert, dass Lehrpersonen ihr Wissen bislang zu wenig verbalisieren und unterstiitzt die zentrale
Bedeutung der Rekonstruktion piadagogischen Wissens aus der Unterrichtspraxis:

»Iypically, teachers are not encouraged to spend time talking about teaching in ways that are theoreti-
cally robust, or to unpack their teaching in order to show others what they know, how and why. Because
they are busy ,doing teaching’ they are not commonly afforded opportunities to ,unpack’ their practice
to explore and articulate the reasoning underpinning what they do’* (Loughran 2019:1)

Die hier angefiihrte Diskussion von geforderten praxisorientierten Aspekten fiir die Darstel-
lung pidagogischen Wissens von Lehrpersonen wird in der vorliegenden Studie iiber einen
qualitativ-rekonstruktiven Zugang mit Interviews und Unterrichtsbeobachtungen realisiert.
Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, pidagogisches Wissen unter Beriicksichtigung gegen-
wirtigerer Transformationsprozesse und zentraler Anforderungsbereiche von Lehrpersonen
im Schulalltag gegenstandsadiquat darzustellen. Schratz & Schrittesser verweisen auf die Tat-
sache, dass das Ausmafl der sozialen, 6konomischen und politischen Transformationsprozesse
und deren Bedeutung fiir die Schule bislang unzureichend erfasst wurde, was Lehrpersonen vor
grofle Herausforderungen stelle (vgl. Schratz & Schrittesser 2003: 185). Dabei geht es vor al-
lem um die Darstellung der ,Wirksamkeit der Wirklichkeit®. Der Wirksamkeitsbegriff wird bei
Neuweg (2004: 603) diskutiert, der eine vielversprechende Moglichkeit darin sicht, ,,das Leh-
rerwissen feiner auszudifferenzieren und die Effekte einzelner Wissensbereiche und -facetten
auf verschiedene Kriteriumsvariabeln zu studieren, um mehr tiber die Wege zu erfahren, tiber
die Lehrerwissen seine Wirksamkeit auf das Lernen der SchiilerInnen entfaltet. Anhand vier
unterschiedlicher Forschungsfragen (vgl. Kapitel 6) wird das Verstindnis pidagogischen Wis-
sens sowie die daraus entstehenden Herausforderungen vor dem Hintergrund gesellschaftlicher
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Transformationsprozesse rekonstruiert. Ein weiterer Fokus liegt auf der Ubereinstimmung bzw.
den Differenzen konzeptioneller Darstellungs- und Begriindungsmuster und ihrem Handeln.
Wird pidagogisches Wissen als Teil des Orientierungswissens (vgl. Mittelstra8 2001) konzep-
tualisiert, ist das Handeln von Lehrpersonen grundlegend. Bruner argumentiert die Notwen-
digkeit der Vernetzung von Theorie und Praxis und verdeutlicht die essenzielle Bedeutung des
Wissens, wie Lehrpersonen im Klassenzimmer piadagogisch agieren und ihr Wissen anwenden:

»We need standards [...] to make our schools work well in solving the myriad tasks they face. But [...]
standards alone will not work. We need a surer sense of what to teach to whom and how to go about
teaching it in such a way that it will make those taught more effective, less alienated, and better human

beings:* (Bruner 1996: 117)

Die Frage nach dem Verhiltnis von Theorie und Praxis in Bezug auf das piadagogisch professi-
onelle Wissen und Handeln (vgl. Horvath 2009: 30) ist fiir die Forschungsarbeit zentral und
wird in der vorliegenden Arbeit anhand unterschiedlicher Modelle diskutiert. Es wird davon
ausgegangen, dass Praxiswissen mittels Theoriewissen ausdifferenziert und Theoriewissen durch
Praxiswissen provoziert und iiber Reflexion entwickelt werden kann. Kriimmel (1987: 121) be-
zeichnet diese Vorginge als ,,Praxisfahigkeit der Theorie®, und umgekehrt als , Theoriefihigkeit
der Praxis“. Ahnlich argumentiert Dann (2000: 83), dass ,,Handeln durch Wissen gesteuert und
Wissen (...) durch Handeln bestirkt oder verindert” wird.



2 Wissen

Wissen lebt im Spannungsfeld unterschiedlicher Zuginge. Das vorliegende Kapitel hat zum Ziel,
den Wissensdiskurs tiber einen mehrperspektivischen Zugang zu eréffnen und zentrale Aspekee
im Kontext des Wissensbegriffs und im Zusammenhang mit Lernen und Schule zu diskutieren.
Etymologisch stammt ,Wissen® aus der indogermanischen Form woida bzw. dem Altdeutschen
wizzan ab. Ubersetzt bedeutet der Wortstamm ich habe gesehen, restriktive ich weif§ (vgl. Ety-
mologisches Worterbuch Duden 2019). Die etymologische Bedeutung illustriert, dass Wissen
in Verbindung mit Beobachtungen und Erfahrungen steht. Dieses aktive Moment wird im spi-
teren Verlauf der Forschungsarbeit hinsichtlich der formalen Bildung weiter ausgefiihrt. Basie-
rend auf dieser Bedeutung haben sich in verschiedenen Wissenschaftsbereichen unterschied-
liche Ansitze zum Wissensbegriff etabliert. Lexika erkliren Wissen als die Gesamtheit von
Kenntnissen (Fakten, Theorien, Regeln), die eine Person oder Gruppe aufweist (vgl. Baumann
2006: 29; Etymologisches Worterbuch Duden 2019). Synonym wird der Wissensbegriff auch
mit Begriffen wic ,gelernt®, ,erkannt®, ,erfahren” oder ,im Gedichtnis haben® gebraucht (vgl.
Knoblauch 2005: 13). Im weiteren Verlauf (vgl. Kapitel 2.1) wird dieses Verstindnis durch un-
terschiedliche Zuginge zum Wissensbegriff erweitert.

2.1 Zuginge zum Wissensbegriff

In der Forschung gibt es keinen einheitlichen Zugang zum Wissen. Vielmehr wird der Wissens-
begriff in unterschiedlichen Feldern und interdiszipliniren Zugingen definiert und begriindet.
Die Schwierigkeit der Abgrenzung wird iiber den Umstand verstirke, dass sich die einzelnen
Disziplinen selbst in ihrem Verstindnis von Wissen unterscheiden. Ziel des Kapitels ist es, un-
terschiedliche Zuginge iiber einen systematischen und historiografischen Vergleich tiber die
Philosophie/Erkenntnistheorie, Soziologie, Psychologie und Okonomie/des Wissensmanage-
ments aufzuzeigen und zu diskutiert (vgl. Abbildung 4).

Philosophie/
Erkenntnistheorie

SN

Soziologie Wissen Psychologie

Okonomie/
~ Wissensmanagement

Abb. 4: Interdisziplinirer Zugang zum Wissensbegriff in der vorliegenden Arbeit

Die Komplexitit des Wissensbegriffs und dessen interdisziplinares Verstindnis legen nahe, ei-
nen mehrperspektivischen Zugang zu verfolgen, insbesondere in der gegenwirtigen pluralen
Gesellschaft. Von Bedeutung fiir das Verstindnis des Wissensbegriffs sind erkenntnistheoreti-
sche sowie soziologische Zuginge, die sich mit den grundlegenden Themen der (sozialen) Er-
kenntnis und des Wissens beschiftigen (vgl. Knoblauch 2005: 13). Weitere wesentliche Ansitze
betreffen allgemeine psychologische Zuginge tiber kognitive Verarbeitungsméglichkeiten von
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Wissen. Die 6konomische Sichtweise ist relevant, da sie gegenwirtig den Begriff ,Wissen® im
Kontext der Wissensgesellschaft und der Technologisierung diskutiert und die gegenwirtige
Bedeutung des Terminus mafigeblich beeinflusst.

Das Verstindnis des Wissensterminus stiitzt sich auf die Tradition der abendlindischen Philo-
sophiegeschichte des antiken Griechenland. Platon setzte mit seiner traditionellen Wissensfor-
mel S weifs, dass p einen Grundpfeiler und argumentiert die Bedeutung des Wissens tiber einen
propositionalen Zugang. Er definiert Wissen als gerechtfertigte, wahre Meinung, welche sich
nicht iiber Zufille bilden kann, sondern rationales Denken voraussetzt (vgl. Baumann 2006:
39). Die Wissensdefinition ,Wissen als wahre, gerechtfertigte Meinung® hat sich mit unter-
schiedlichen Akzenten’® bis heute als ein gingiges Verstandnis von Wissen durchgesetzt.
Aristoteles ibernahm diesen Ansatz und systematisierte den Wissensbegriff tiber verschiedene
Stufen. Diese bezichen sich auf Wahrnehmung, Erinnerung, Erfahrung, Kunst und Weisheit
und verdeutlichen gleichzeitig den Aneignungsprozess von Wissen, der von der Wahrnehmung
zur Weisheit fithre. In seinem Stufensystem integrierte er nicht nur das theoretische Wissen,
sondern definierte es iiber praxisorientierte Formen. Das praktische Wissen bezog er auf ei-
nen verinderbaren Einzelfall und stellte keine allgemeingiiltigen, unverinderbaren Definitio-
nen auf. Seine Klassifizierung von theoretischem und praktischem Wissen® ist noch heute im
Wissensdiskurs zentral (vgl. Gottschalk-Mazouz 2007: 24) und wird in der vorliegenden For-
schungsarbeit in Verbindung mit pidagogischem Wissen (vgl. Kapitel 3/4/5) diskutiert.
Ausgehend vom Verstindnis der antiken Griechen hat sich der Wissensbegriff umfassend ent-
wickelt und korreliert zunechmend, wie auch in Bezug auf das pidagogische Wissen in Kapitel 5
diskutiert, mit gesellschaftlichen Prozessen. Im frithen Mittelalter Iste sich Augustinus von Pla-
tons Gedanken zu rationaler Erkenntnis. Augustinus definierte Wissen tiber den Glauben und
beschrieb das Erkennen der Welt iiber die christliche Lehre. Wissen bilde sich nach Augustinus
mithilfe von Sinnesdaten und sei ohne falsche Angaben vollstindig erfassbar (vgl. Schurz 1995:
40; Drews 2009: 173ff.). Die Ideenlehre an sich begriindete er im Vergleich zu Platon niche mittels
der Erkenntnistheorie, vielmehr stand bei ihm die Weltanschauung und die Ontologie im Vorder-
grund. Die Ideen waren in seinem Verstindnis in einer Welt angesiedelt, die tiber unserer Sinnwelt
liegen und sich iiber den Glauben zur Wirklichkeit entwickeln (vgl. Wagenknecht 1992). Thomas
von Aquin argumentierte in Anlehnung an Aristoteles, wie man tiber den Sinn und mithilfe des
Glaubens zur Erkenntnis gelange (vgl. Schurz 1995: 41). Im Vergleich zu Augustinus stiitzte er
sich auf eine negative Theologie: ,Wir kénnen von Gott nicht wissen, was er ist [...], sondern nur,
was er nicht ist’ (Tapp 2016: 426) Wissen ist Thomas von Aquin zufolge scientia (vgl. Tapp 2016:
427). Damit assoziierte er ein sicheres Wissen, das voraussetzte, die Ursachen von etwas Gewuss-
tem einzuschen. Es gab bei ihm die cognitio, die er als universelles Wissen definierte. Wissen stand
fiir Thomas von Aquin in einem Verhiltnis zwischen scientia und cognitio (vgl. Tapp 2016: 428).”

5 Die Platonische Wissensformel wurde mehrfach kritisiert und weiterentwickelt. Gettier kritisiert das Wissensmodell
von Platon. Er verweist auf die Bedingung, dass die gerechtfertigte Uberzeugung wahr sein und diese gleichzeitig wie-
derum gerechtfertigt sein miisse. In Anlehnungan die Gettier-Kritik haben sich, abhingig von der Uberzeugung, ob
Rechtfertigung fiir Wissen notwendig sei, internalistische sowie externalistische Theorien entwickelt. Dazu gehort
die von Gettier konzipierte kausale Konzeption des Wissens, die realibilistische Konzeption des Wissens sowie der
Beriicksichtigung des Kontextualisimus (vgl. Baumann 2006: 40fF.).

6 Aristoteles unterscheidet dabei drei unterschiedliche Wissensformen, die er dem theoretischen und praktischen Wis-
sen zuordnet. Dem theoretischen Wissen ordnet er die intuitiv-subjektive Evidenz sowie die diskursiv-intersubjektive
Erklirung unter. Das praktische Wissen beschreibt er als nur teilweise bis nicht sprachlichen Kénnens iiber die Erfah-
rung und Urteilskraft. letzten Satz iiberarbeiten, der Sinn erschliefSt sich mir niche

7 Thomas von Aquin beschreibt schon in seinem Werk ,,De magistro® die Rolle des Wissens von Lehrpersonen. Er dis-
kutiert in seinem Werk, welches Wissen von Lehrpersonen benétigt wird, um die Erkenntnis bzw. das selbststindige
Lernen von Schiilerlnnen zu erméglichen (vgl. Jiissen et al. 2006).
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Insbesondere seit der Renaissance vollzog sich eine Trennung von Naturwissenschaft und Re-
ligion. Diese Entwicklung sorgte fiir einen Aufschwung naturwissenschaftlicher und empiristi-
scher Erkenntnistheorien (vgl. Schurz 1995: 41). Ein Vertreter dieser Zeit, in der experimentel-
len Methoden fokussiert wurden, war Bacon. Sein Modell des Wissensbegriffs verband er mit

dem Gedanken der Macht:

SWissen und Macht des Menschen treffen in demselben zusammen, weil die Unkenntnis der Ursachen
die Wirkung verfehlen lisst. Die Natur lisst sich nur beherrschen, wenn man ihr gehorcht; und was in
der Erkenntnis als Ursache holt, dient im Handeln als Regel (Krohn 2006: 98)

Er beschrieb den Wissensterminus tiber das Zusammenriicken von Wissenschaft, Macht und
Technik und verband dies mit dem kausalen Wissen (vgl. Krohn 2006: 98), welches im Zusam-
menhang mit dem 6konomischen Zugang im weiteren Verlauf niher diskutiert wird. Bacon spie-
gelte in seinem Verstiandnis eine aufklarerische Intention der neuzeitlichen Philosophie wider,
indem er den religiésen Ansatz durch eine technische Begriindung ersetzte (vgl. Schurz 1995: 43).
Zentrale Vertreter des neuzeitlichen Rationalismus waren David Hume und Immanuel Kant.
Hume stellte den Menschen mit seinem Handeln und Denken in den Mittelpunkt des Interes-
ses. Er verfolgte den Ansatz der Beeinflussung menschlichen Wissens iiber die Kulturen. Seine
Theorie basierte auf Beobachtungen menschlicher Natur (vgl. Schurz 1995: 49f.; Plimacher
2012: 136£.). Kant kniipfte an Humes Metaphysik an und fiihrte dessen Gedanken weiter, in-
dem er die Philosophie vor dem Hintergrund eines metaphysischen Zugangs interpretierte.
Kant entwickelte drei fundamentale Kriterien — Raum, Zeit, Kausalitit —, die er als Anschau-
ungsformen des Denkens definierte. Denken konne nur im Kontext dieser Ordnungskategorien
und tber den Geist stattfinden und Wissen generieren. Dieser Prozess wird tiber logische Ur-
teile tiber die Welt, die Vernunft, unterstiitzt (vgl. Schurz 1995: 51ff; Pfister 2016: 126) und in
Kapitel 2.3 bei der Frage ,Was konnen wir wissen?“ im Detail diskutiert.

Das Verstindnis der Wissensbegriffe von David Hume sowie Immanuel Kant wurden spiter von
Edmund Husserl in seiner phinomenologischen Theorie aufgegriffen. Er verstand Wissen unter
Berticksichtigung kultureller, gesellschaftlicher sowie historischer Bedingungen tiber den Prozess
der Erfahrung. Husserl verwies bei seinem Zugang zum Wissen auf implizite Wissensformen,
welche tiber die Praxis und Anwendung Bedeutung generierten (vgl. Plimacher 2012: 136f;
Pfister 2016: 122) und sich im Zusammenhang mit professionellem pidagogischem Wissen von
Lehrpersonen als wichtig erweisen (vgl. Kapitel 3.1.2/5). Ein Fokus seiner Arbeit lag auf Fragen
der Intersubjekeivitit. Er setzte sich mit der Frage auseinander, wie das Bewusstsein mit einem
anderen Bewusstsein verbunden ist (vgl. Knoblauch 2005: 141). Dieser Ansatz wurde spiter
von Alfred Schiitz in seiner Soziologie des Wissens weitergefiihrt®. Schiitz verbindet in seinem
Zugang Sinn und Handeln zu einer untrennbaren Einheit. Sinn benennt er als ein handlungs-
leitendes Instrument, das Verhalten steuere und Wissen generiere (vgl. Knoblauch 2005: 142).

8 Die soziologische Wende wird anhand der Kritik von Kant argumentiert, der fragte, wie wahres Wissen moglich sei.
Wissen ist nicht nur als individueller Gegenstand, sondern als soziales Ereignis konzipiert (vgl. Knoblauch 2005: 14).
Die Wissenssoziologie stiitzt sich auf die erkennenden Menschen als , Teil eines sozialen Zusammenhangs, der selbst
in den Prozess des Erkennens und den Inhalt des Erkannten bzw. Gewussten eingeht® (Knoblauch 2005: 14). Wie
bei Platon, der eine Differenzierung zwischen Wissen und Meinung vornimmt und systematisiert, wird Meinung in
der positivistischen Wissenssoziologie als wesentlicher Bestandteil von Wissen diskutiert und nicht nur auf gegen-
standsadiquates Wissen reduziert. Das Konzept der Wahrheit wird in der Soziologie mit Geltung in Verbindung
gebracht, die wiederum sozial beeinflusst ist. Der soziale Zugang etabliert sich iiber zwei unterschiedliche Ansitze.
Einmal wird davon ausgegangen, dass Wissen, in Relation zur Gesellschaft und ihrer Wirklichkeit, mit dem Handeln
in der Praxis, mit dem Habitus und dem Diskurs zusammenhinge. Der zweite Ansatz basiert auf dem Verstindnis,
dass Wissen als cine cigenstindige Kategorie neben der Gesellschaft gelte (vgl. Knoblauch 2005: 17).
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Schiitz beschiftigt sich in einem weiteren Schritt mit dem Bewusstsein im Erfahren der Welt.
Handlungen und Erfahrungen generieren hierbei Bezichungssysteme. Er typisiert die Erfahrung
in einem mehrstufigen, relationalen System und beschreibt, wie soziales Handeln iiber Erfahrung
zu Bewusstsein fithre. Die Zeitlichkeit sei fur die Erfahrung grundlegendes Moment. Kognitives
Wissen sowie leibliches Wissen kénnten iiber die Erfahrung zur Automatisierung fithren (vgl.
Knoblauch 2005: 143ff.). Die wichtigsten Medien fiir die Vermittlung von Wissen seien Sprache
und Symbole, die auf Erfahrungen hinwiesen. Die Wissensvermittlung geschehe somit tiber In-
teraktion und Zeichenhaftigkeit (vgl. Knoblauch 2005: 1521F.).

In der modernen Wissenssoziologie betont Mannheim in Anlehnungan Schiitz den Zusammen-
hang zwischen Wissen und sozialem Sein, wobei das Wissen nicht an theoretische Grundlagen
ankniipfe, sondern von Seinsfaktoren begriindet sei. Diese charakrerisierten sich iiber Gedanken
und Erfahrungen in einem bestimmten Raum (Inhalt, Gehalt und Form), unter Beriicksichtigung
eines kollektiven Erfahrungszusammenhangs. Dabei hinge Wissen immer von denjenigen ab, die
es vertreten (vgl. Knoblauch 2005: 104£.). Die wesentliche Bedeutung von Gesellschaft und sub-
jektiven Sinnphdnomenen wird bei der gesellschaflichen Konstruktion der Wirklichkeit von Berger
und Luckmann (1980: 3) in ihrem handlungsorientierten Ansatz weitergefithrt. Wirklichkeit
und Wissen manifestieren sich in Luckmanns Theorie iiber gesellschaftliches Handeln (vgl. Knob-
lauch 2005: 167). Mit ihrem Werk verkniipfen sie unterschiedliche Zuginge der Wissenssoziolo-
gie und begriinden den Sozialkonstruktivismus. Mit dem Ansatz, dass sich Wissen tiber handeln-
de Personen definiert, verdeutlichen sie Parallelen zu Bacons Vorstellung der Idole. Wie Schiitz
vertreten Berger und Luckmann die Ansicht, dass sich Wissen tiber den Sinn einer Gesellschaft
entwickelt (vgl. Knoblauch 2005: 155£.). Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit von
Berger und Luckmann gilt als Wendepunke, indem der Fokus verstirke auf Kultur und Sinnpha-
nomene ausgeweitet wurde und sich vermehrt von Mannheims Versuch der Analyse von Weltan-
schauungen entfernte (Vgl. Knoblauch 2005: 167). Weitere Ansitze, die Wissen iiber Interaktio-
nen definieren, sind wihrend der kommunikativen Wende entstanden. Luckmann thematisiert
sprachsoziologische Fragestellungen und kniipft an Ludwig Wittgestein an, der die Sprache als
wichtigstes Mittel der Erkenntnis benennt. Der Ansatz von Luckmann fiihrt den Gedanken der
Sprache von Wittgestein als Form des Handelns fort. Er erweitert das Konzept, indem er Objekte
in das Modell integriert, die tiber Zeichensysteme zum Ausdruck kommen. Die wichtigste Form
des Zeichens ist die Sprache. Als ein weiterer Forschungszweig etablierte sich in den 1970er Jahren
die Forschung zu kommunikativen Vorgingen. Unter Kommunikation versteht Luckmann die
Informationsverarbeitung, tiber die Wissen weitergegeben werden kann (Vgl. Knoblauch 2005:
173fF). Bohnsack kniipft mit sciner praxcologischen Wissenssoziologic an das kommunikative
Verstindnis Luckmanns an und unterscheidet in seiner Theorie zwischen theoretischem kommu-
nikativem Wissen und reflexivem handlungsleitendem Wissen. Das reflexive Wissen beschreibt
er als Wissen impliziter Natur, das konstitutiv mit dem Habitus in Verbindung steht und nicht
kommuniziert werden kann (vgl. Knoblauch 2005: 181f.). Habermas argumentiert in seinem
Ansatz der kommunikativen Wende iiber die Theorie des kommunikativen Handelns, dass die
Erkenntnis fiir die Konstruktion der Gesellschaft unverzichtbar sei: ,Wissen dient zur Erzeugung
und Aufrechterhaltung der Gesellschaft! (Knoblauch 2005: 183) Das Verstindnis von Erkennt-
nis entsteht in seinem Zugang tiber drei von ihm entwickelte Formen, die miteinander verbunden
werden: im Medium der Arbeit, der Sprache sowie der Mache. Er definiert Handeln tiber kommu-
nikative Prozesse, die in einer bestimmten Lebenswelt unter Beriicksichtigung unterschiedlicher
Normen stattfinden. Normen gelten als handlungsleitend, die von den AkteurInnen mithilfe ihres
Wissens erkannt und gedeutet werden miissen (vgl. Knoblauch 2005: 182fF). Die Diskussion
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tiber die soziale Interaktion wird in Kapitel 5 anhand der handlungstheoretischen Zuginge von
Mead (1934) und Giddens (1984) in Bezug auf das pidagogische professionelle Wissen von Lehr-
personen aufgegriffen und fortgefiihrt.

In der Psychologie hat sich insbesondere die Wissenspsychologie mit mentalen Reprisentatio-
nen beschiftigt. Es wird zwischen deklarativen (Wissen iiber Fakten und Begriffe) und prozedu-
ralen Wissensformen (das handlungsleitende Wissen) unterschieden. Deklarative Wissensfor-
men werden iiber kognitive Prozesse zu praxisorientiertem Handlungswissen. Das Praxiswissen
wird nach wissenspsychologischem Verstindnis mit dem impliziten Wissen verbunden’ (vgl.
Gruber & Stamouli 2009: 34f.). Eine verticfte Auscinandersetzung und Diskussion mit dem
deklarativen und prozeduralen Wissen findet aufgrund ihrer wesentlichen Bedeutung fiir das
professionelle Wissen von Lehrpersonen in Kapitel 3.1 statt.

In der Okonomie unterscheidet sich der Begriff ,Wissen® zu dem bisher angefiihrten Diskurs.
Technologische Entwicklungen und damit einhergehende globale Verflechtungen der Wirt-
schaft fiithren zu einer Verselbststindigung des Wissensbegriffs, die sich auf Ebene des Wissens
von Lehrpersonen widerspiegelt. Die technischen Entwicklungen des 16., 17. und 18. Jahrhun-
derts fithrten zu einer starken Ausdifferenzierung der Wirtschaft. Die sich etablierenden natur-
wissenschaftlichen Zuginge unterstiitzten dabei die Entwicklung der Industrialisierung. Die-
ser Prozess bedingte cine Ausdifferenzierung und Spezialisierung von Wissen (vgl. Bell 1968:
145fF.; Schulz-Schaeffer & Boschen 2003: 9fF.). Alltagswissen, welches urspriinglich als Wissen
galt, wurde durch wissenschaftliches Wissen ersetzt. Dies fithrte zu einer Zunahme von Wis-
sen und ciner starken Fokussicrung auf spezifische Wissensbereiche (vgl. Schulz-Schacffer &
Boschen 2003: 9). Die Verinderung des Wissensbegriffs impliziert neben den 6konomischen,
materiellen Zugingen, dass der Terminus ,Wissen“ mit Macht assoziiert wird (Vgl. Knoblauch
2005: 270). Wissen, als ausdifferenziertes Spezialwissen, wird erginzend zu den 6konomischen
Steuerungsmechanismen wie Geld und Macht als ein Wachstumskriterium gegenwirtiger Ge-
sellschaftsstrukturen und als zentrale Ressource charakeerisiert (vgl. Hebestreit 2013: 37£.).
~Wissensgesellschaft®, ,,Informationsgesellschaft” oder ,,Netzwerkgesellschaft” sind zu gingigen
Ausdriicken geworden, welche in ihrem Verstindnis Globalisierungsprozesse, die Verteilung
von Ressourcen, Management und Technologien widerspiegeln (Vgl. Knoblauch 2005: 255).
Die Verteilung des Wissens wird als zentrale gesellschaftliche Determinante interpretiert, die
gesellschaftliche Strukturen beeinflusst (vgl. Bell 1973).

Die soziologische Perspektive unterscheidet unter anderem zwischen einer ,Wissensgesell-
schaft® und einer ,Informationsgesellschaft“'’. In der Informationsgesellschaft liegt der Schwer-
punke bei einem wirtschaftsorientiert-technologischen Interesse. Die Wissensgesellschaft defi-
niert sich tiber menschliche Fihigkeiten, wie den Erwerb, die Vermittlung sowie die Produktion
von Wissen (vgl. Knoblauch 2005: 256). In Anlehnung an dieses Verstindnis beschreibt Wilke
(2002: 14) die Wissensgesellschaft als ,eine auf Erfahrung gegriindete kommunikative und kon-
firmierte Praxis®. Stehr (2001: 61) verfolgt den handlungsorientierten Ansatz und erklirt den
Wissensbegriff als ,,Fahigkeit zum Handeln®. Wissen ist nicht nur an das Handeln gebunden,

9 Eine Definition der impliziten und expliziten Wissensformen werden in Kapitel 3.1 im Zusammenhang mit dem
Professionswissen von Lehrpersonen angefithrt und diskutiert.

10 Der Begriff Wissensgesellschaft stammt urspriinglich von Lane (1966), der die Idee verfolgte, Gesellschaft, Natur
und Menschen zu befragen und ihr Wissen unter Beriicksichtigung der objektiven Wahrheitssuche weiterzuentwi-
ckeln. Drucker (1969) stellt als erster Beziige zwischen Wissensgesellschaft und Wirtschaft her. Er definiert Wissen
iiber einen systematischen und gezielten Erwerb von Informationen zur systematischen Anwendung. Wissen wurde
unter wirtschaftlicher Bedeutung zum Mittel und Zweck fiir Wachstum und Produktivitit.
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sondern differenziert sich, wie Knoblauch (2005: 247) argumentiert, in Form und Inhalt aus.
Knorr (2002) verweist auf den Begriff der Wissenskulturen, die inhaltliche Merkmale in einem
bestimmten kollektiven Wissensumfeld festlegen.

Der Wissensbegriff nimmt aufgrund der Technologisierung einen neuen Stellenwert ein. Wis-
sen im 6konomischen Kontext gilt als cine wesentliche Innovationsressource (vgl. Howaldt et
al. 2004: 10f.), die Entwicklungsprozesse positiv unterstiitzt (vgl. Mescheder & Sallach 2012:
9). Medien erlangen durch technologische Verinderungen eine Bedeutungsverschicbung. Sie
haben McLuhan zufolge die Aufgabe, Botschaften zu verteilen, und beeinflussen mafigeblich
die Gesellschaft, indem sie Informationen verbreiten, organisieren und zuginglich machen
(Vgl. McLuhan 1967). Medien als Informationsquelle unterstiitzen die Zuginglichkeit, die
Quantitit, die Vielfiltigkeit sowie die Formen des Wissens. Dieser Prozess wird durch die zu-
nchmende Digitalisierung und die weltweite globale Vernetzung verstirke (vgl. Kiibler 2010:
171). Internet, Medien, aber auch Bibliotheken machen Informationen zu einem grenzenlos
verfiigbaren Gut. Schon McLuhan (1967) argumentierte cine massive Beeinflussung der Ge-
sellschaft tiber Medien. Kiibler verweist auf die Notwendigkeit menschlicher Subjekee, die
Informationen aufnehmen, rekonstruieren, verarbeiten und sinnvoll anwenden (vgl. Kiibler
2005: 176f.; 194f.). Beck (1994: 340) unterstiitzt diese Position und argumentiert die Ge-
sellschaft als Spiegel der Beschleunigungsprozesse. Er entwickelt zu den Modernisierungs-
prozessen wie Globalisierung ein weiteres Modell der reflexiven Moderne, die sich mit den
Folgen der Modernisierung, wie Klimaverinderungen, neuen Familienstrukturen oder Mobi-
litdt, auseinandersetzt und im Zusammenhang mit dem Nichtwissen, wie im nachfolgenden
Abschnitt (vgl. Abschnitt 2.2) aufgegriffen, in Bezichung steht. Rosa unterteilt soziale Be-
schleunigungen in Anlehnung an Becks Verstindnis in technische Beschleunigungen sowie
in Beschleunigungen des sozialen Wandels. Die technische Beschleunigung beinhaltet Kom-
munikations-, Produktions- und Transportprozesse. Diese fithren zu einer Verinderung und
Wahrnehmung von Raum und Zeit und beeinflussen das soziale Leben innerhalb einer Ge-
sellschaft. Die Beschleunigung des sozialen Wandels bezicht sich auf Verinderungen und die
Beschleunigung der Gesellschaft selbst, wie zum Beispiel die Einstellungen, Werte, Lebenssti-
le, soziale Bezichungen oder auch Praxisformen und Sprache (Vgl. Rosa 2013). Es entstehen
neue Anforderungen an das Wissen von Lehrpersonen, die an der Fiille von Informationen
erkennen miissen, welches Wissen gegenwirtig unter Beriicksichtigung der Beschleunigungs-
prozesse von zentraler Bedeutung ist.

Die angefiihrte Diskussion beschreibt unterschiedliche Zuginge zum Wissensbegriff und de-
monstriert die Schwierigkeit, Wissen einheitlich zu definieren. Zusammenfassend verdeutlicht
dieses Kapitel, wie Briilisauer (2008: 56) in seinem Buch ,Was konnen wir wissen?“ hervorhebrt,
die Schwierigkeit, den Wissensbegriff einheitlich zu definieren. Der mehrperspektivische Zu-
gang zeigt auf, dass es bisher nicht gelungen ist, allgemeingiiltige Bedingungen fiir Wissen zu
definieren. Die hier kusorisch dargestellten Bedeutungen des Wissensbegriffs werfen die Frage
auf, was wir letzten Endes wissen konnen und wie wir aus der Fiille der Informationen Wis-
sen generieren. Geiger & Schreyogg (2003: 7) verweisen auf Nichtwissen als Teil des Wissens:
Wenn alles Wissen ist, ist Wissen am Ende nichts?!“

2.2 Nichtwissen

Im Kontext der angefithrten technologischen und ékonomischen Entwicklungen (vgl. Beck
1994; Rosa 2013), wie in Kapitel 2.1 beschrieben, betont Stehr (2000) die Vulnerabilitit von
Wissen. Diese wird von Krohn (1997: 69) als Nichtwissen definiert, welches sich durch steti-
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ge, weiterfiihrende Verdnderungsprozesse und zunehmende Flut an Informationen zunehmend
vergroflert. Wehling (2001: 465) vertrite die Position Krohns und definiert Nichtwissen als
sunerwartete Handlungs- und Entscheidungsfolgen jenseits kalkulierbarer und abschitzbarer
Ungewissheit des Wissens® (Wehling 2001: 465).

Die ,,Akzent-Verschiebung vom Wissen zum Nichtwissen®, wie es Wehling (2003: 121) be-
nennt, wurde schon in der Soziologie sowie in den Sozialwissenschaften als wichtiges Thema
identifiziert (vgl. Maasen 1999: 52£.). Adorno (1959) gilt als ciner der Ersten, die auf den Begriff
des Nichtwissens im Zusammenhang mit dem Begriff der Unbildung hingewiesen haben. Die
Analyse des Nichtwissens verdeutlicht ein heterogenes Feld unterschiedlicher Definitions- und
Konstruktionszug':inge.

Merton (1972: 45fF.) definiert das Nichtwissen iiber ein etwas noch nicht wissen. Weinstein &
Weinstein (1978: 1511F.) beschiftigen sich im Vergleich zu Merton mit dem Diskurs und fragen,
warum bestimmte Elemente nicht in der Aufmerksamkeit unseres Interesses liegen. Die fehlen-
de Aufmerksamkeit wird als Nichtwissen identifiziert.

Simmel (1992) beschiftigt sich in seinem kulturtheoretischen Modell mit dem Zusammenhang
von Gesellschaft und Wissen. Er betont das Nichtwissen als grundlegende Voraussetzung fiir so-
ziale Beziehungen. Wissen beschrinke sich fiir ihn auf bestimmte Personen und Gruppen und er
charakeerisiert es als Spiegel der Gesellschaft. Er unterstreicht, dass Wissen in einer Gesellschaft
nicht fiir alle Gruppen gleich zuginglich ist. Heterogene Strukturen fithren zu einer Generie-
rung von Nichtwissen. Schiitz und Luckmann (1988: 203#t.) fithren in ihrem phinomenologi-
schen Zugang den Ansatz Simmels fort und begriinden das Nichtwissen mit der sozialen Vertei-
lung des Wissens. Sie beschreiben, dass Nichtwissen fiir alle zuginglich ist und charakterisieren
es als etwas Dynamisches, das sich jederzeit zu Wissen transformieren kann.

In Anlehnung an Schiitz argumentiert Smithon (1985: 151), dass die Funktionen und Wir-
kungen von Wissen sozial erzeugt werden. Er verbindet das Nichtwissen mit den Begriften ,,Ri-
siko“ und ,,Unsicherheit“. Smithon (1989: 5) verweist auf die Schwierigkeit der Abgrenzung
der Begrifflichkeiten. In Anlehnung an die Diskussion iiber Risiko, Unsicherheit und Nicht-
wissen haben Luhmann, mit der Systemtheorie, und Beck, mit seinem Ansatz der reflexiven
Modernisierung, Zuginge zum Nichtwissen entwickelt. Diese Theorien beschiftigen sich mit
Nichtwissen und seinen Auswirkungen auf die moderne Gesellschaft (vgl. Wehling 2001: 473).
Luhmann (1997: 59) versteht unter der Gesellschaft ein von der Umwelt abgegrenztes soziales,
kommunikatives System. Nichtwissen bezicht sich auf mangelnde Kommunikationsfihigkeit.
Beck (1996: 313) eréffnet zum Thema Risikogesellschaft einen weiteren Diskurs. Er kritisiert
die Wissensgesellschaft und die Verwissenschaftlichung im Zuge der gesellschaftsskonomischen
Entwicklungen und diskutiert das dadurch entstchende Risiko. Beck (1996: 309) definiert
Nichtwissen als ,,das gewusste, verdringte, aufrechterhaltene, bestiirmte oder anerkannte und
eingestandene Nicht-Wissen®. Er verfolgt die Frage, wie mit Nichtwissen in der Gesellschaft
umgegangen werden soll, damit méglichst viele Risiken vermieden werde. Er appelliert auf den
Dialog sowie auf die Reflexion, die er als ,, Medium reflexiver Modernisierung® beschreibt. Mit-
hilfe des Dialogs und der Reflexion sei es méglich, Nichewissen zu erkennen und die Flut an
Informationen zu hinterfragen.

Wissen und Nichtwissen stehen in einem Spannungsfeld unterschiedlicher Zuginge und kon-
nen, wie im Zusammenhang mit dem Wissensbegriff schon aufgezeigt, nicht einheitlich de-
finiert werden. In Anlehnung an die Wissensdiskussion ergibt sich daraus die Frage, was wir
tiberhaupt wissen konnen. Diese Frage wird im folgenden Abschnitt tiber erkenntnistheoreti-
sche Zuginge diskutiert.
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2.3 Was konnen wir wissen?

Immanuel Kant hat die Frage ,Was konnen wir wissen?“ programmatisch mit einem erkenntnis-
theoretischen Diskurs tiber die vier kantischen Fragen!' diskutiert (vgl. Briilisauer 2008: 5; Kant
1781). In der ,Kritik der reinen Vernunft” diskutiert er die Bedeutung der Vernunft und verlangt
mit seinem kritischen Denkansatz, den Mut zu besitzen, sich seines eigenen Verstands zu bedie-
nen, um aus der selbstverschuldeten Unmiindigkeit auszubrechen (vgl. Kant 1781). Der Verstand
nimmt in seinem Ansatz eine wesentliche Bedeutung ein. Er fithrt tber die Erfahrung zur Er-
kenntnis. Kant beschiftigt sich mit der Frage, unter welcher Bedingung Erkenntnis tiberhaupt
moglich ist. Eine wesentliche Bedingung ist das Urteilen. Er verbindet die Anschauung bzw. die
Sinnlichkeit mit dem Begriff des Verstands. Die Sinnlichkeit und der Verstand sind Kant (1977)
zufolge zwei grundlegende Instrumente, die notig sind, um zur Erkenntnis zu gelangen.

Wie Erfahrung entsteht, erklart Kant anhand eines Kategorialsystems. Als grundlegende Kate-
gorien fiir die Bildung aller sinnlichen Vorstellungen fiir die Generierung von Wissen benennt
er Raum und Zeit. Die Erkenntnis einer Person ist von deren individueller Realitit und Er-
scheinungen im Raum-Zeit-Verhaltnis abhingig. Jede Person gelangt dadurch zu unterschiedli-
chen Erkenntnissen, die Kant als Empfindungen beschreibt. Individuelle Empfindungen fiihren
nicht automatisch zu Urteilen. Grundlegendes Moment ist der Verstand, der tiber das Denken
benutzt wird. Er definiert vier Funktionen des Verstands, nimlich Quantitit, Qualitit, Relati-
on und Modalitit, nach denen Urteile gefillt werden. Die Kategorien bilden die Basis fiir eine
systematische Verkniipfung des Verstands mit den Empfindungen, die Urteile binden, und zur
Erkenntnis und schlieflich zu Wissen fithren (vgl. Kant 1977). Wissen ist in Anlehnung an das
Verstiandnis von Kant die Erkenntnis, die durch den Verstand tiber Erfahrung angeeignet wird.
Hume eroffnet mit seinem erkenntnistheoretischen Ansatz einen Diskurs in Anlehnung an die
Frage, was wir tiber die Welt sagen und wissen konnen. Er stiitzt sich wie Kant auf die Erfahrung
und begriindet das Wissen iiber einen weiteren Aspeke, die Beobachtung. Er argumentiert, dass
allein durch die Vernunft keine gesicherten Aussagen tiber die Welt getroffen werden konnen,
und argumentiert, dass Erkenntnis tiber Erfahrungen und Beobachtungen entsteht. Trotz seiner
Theorie stellt er die Erkenntnis in Frage und hebt in seiner , Abhandlung tiber die menschliche
Natur® hervor, dass es keine sichere Erkenntnis der Auflenwelt tiber rationales Denken geben
kann. Sinne kénnen getduscht werden und Sinneswahrnehmungen entsprechen nicht der ob-
jektiven Realitit der Aufenwelt (vgl. Hume 1975).

Hume differenziert zwei unterschiedliche Arten der Wahrnehmung, die Eindriicke und die
Vorstellungen, denen Sinneserfahrungen zugrunde liegen. Grundlegendes Moment, das diesen
Prozess unterstiitzt, ist das Erinnern. Ausgehend von diesen Uberlegungen setzt er sich mit dem
Kausalititsproblem und dem Induktionsproblem auseinander. Er argumentiert, dass Informati-
on, die tiber Erfahrung hinausgeht, tiber eine kausale Relation der Ursache-Wirkung-Bezichung
vermittelt wird. Im Zusammenhang mit der Induktion verweist er kritisch auf das Lernen aus der
Erfahrung. Er argumentiert, dass Lernen aus Erfahrung grundlegendes Wissen voraussetzt und die
Gewohnheit als essenzieller Bereich der Erfahrung gilt. Er stiitzt sich wie Kant auf ein Kategorial-
system, das Raum und Zeit beinhaltet, und erginzt es mit der Ahnlichkeit. Innerhalb von Raum,
Zeit und Ahnlichkeit konnen sich durch kausale Beziehungen und Gewohnheiten die Wahrneh-
mungen zu Vorstellungen und Eindriicken entwickeln (vgl. Schurz 1995: 49ff.). Wissen ist die
Erinnerung aus Erfahrungen, die durch Ahnlichkeiten entstehen.

11 Weitere Fragen, die Kant in seiner Philosophie der Aufklirung entwickelt, sind: ,Was soll ich tun?®, ,Was darf ich
hoffen?, ,Was ist der Mensch?“ (vgl. Briilisauer 2008: 5).
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Gegenwirtige Diskurse greifen im Kern haufig auf idealistische und naturalistische Positionen zu-
riick. Hoerster (2010) geht der Frage nach, was wir wissen kénnen, und entwickelt die Ansitze von
Kant und Hume weiter. Er skizziert in seinem Ansatz, welche Voraussetzungen erfiillt werden miis-
sen, damit Wissen entsteht, und beruft sich auf Platon. Nach Hoerster (2010: 11F.) kénnen wir
nur etwas wissen, wenn wir daran glauben und es dem Wahrheitsanspruch gerecht werden kann.
Als weiteres Merkmal stiitzt er sich auf die Notwendigkeit der Rechtfertigung. Er greift auf die
Argumentation von Kant zuriick, dass Wissen sich tiber Raum und Zeit entwickeln kann, und be-
griindet Wissen tiber logisches Denken sowie den Gebrauch der Sinne. Er diskutiert das Gedicht-
nis und das Erinnerungsvermogen als zwei weitere Moglichkeiten, Wissen zu generieren. Hoerster,
als ein aktueller Vertreter, definiert in Anlehnung an Kant und Hume ein umfangreiches Verstind-
nis von Wissen. Er charakeerisiert Wissen nicht nur iiber die Erfahrung und das Erinnern, sondern
tiber weitere Merkmale wie Glaube, Rechtfertigung und logisches Denken.

Gesellschaftliche Einfliisse nehmen in der Soziologie eine wesentliche Bedeutung ein. Wissen
kennzeichnet sich durch eine stark soziale Funktion, indem die Gesellschaft Wissen generiert.
Zudem kann sich iiber das Generieren von Wissen Gemeinschaft entwickeln (vgl. Knoblauch
(2005: 341fF.). Knoblauch argumentiert, dass Wissen selbst sich nicht beobachten lisst, son-
dern nur iiber Kommunikation zuginglich gemacht werden kann. Kommunikation findet tiber
Sprache und die zugrundeliegenden Interaktionen, die Handlungen, statt. Diesen Ansatz greift
Habermas in seiner Theorie des kommunikativen Handelns auf. Er thematisiert die Bedeutung
des kommunikativen Handelns fiir die soziale Interaktion einer Gesellschaft. Wissen entwickelt
sich tiber drei miteinander in Beziechung stechende Formen: die Form der Arbeit, die Form der
Sprache sowie die Form der Macht (vgl. Knoblauch 2005: 1824.). Er diskutiert nicht nur die
kommunikative Vernunft und den Wahrheitsanspruch, sondern verbindet die Erkenntnis, wie
Habermas, mit normativer Gerechtigkeit (vgl. Knoblauch 2005: 182fF.).12

Gesellschaftlich ethische Einfliisse auf das Wissen werden von Heidenreich (2002: 1) hervorge-
hoben. Er argumentiert, dass trotz der Informationsfiille Menschen nicht alles wissen kénnen.
Die Frage nach dem Wissen enthilt eine normativ ethische Implikation. Wie Kant schon be-
merkee, ist Wissen keine objektive Aussage tiber die Welt, sondern wird von kulturellen, gesell-
schaftlichen und subjektiven Faktoren mitbestimmt. Wissen generiert sich in Heidenreichs An-
satz tiber kulturelle Bedingungen und Voraussetzungen. Diese werden durch Werte und Regeln,
die in einer Gesellschaft vorherrschen, beeinflusst (vgl. Hoerster 2010: 85). Wissen ist folglich
auf kulturelle Riume begrenzt.

Die Frage, was wir wissen konnen, kann in Anlehnung an die angefiithrte Diskussion unterschied-
lich beantwortet werden. Wurde bisher die Frage des Wissens iiber einen erkenntnistheoretischen
und soziologischen Diskurs diskutiert, wird im weiteren Verlauf eine Anniherung an das Wissen
tiber einen kognitionspsychologischen und biographischen Zugang zum Lernen angestrebt.

2.4 Wissen und Lernen

Das vorliegende Kapitel beschaftigt sich mit Wissen und Lernen unter Beriicksichtigung eines
kognitionspsychologischen und biografischen Zugangs. In Anlehnung an Illeris (2007: 3) kann
Lernen als Prozess beschrieben werden, der zu einer permanenten Kapazititsinderung fiihrt, sich
jedoch von einer biologischen Reifung und Alterung unterscheidet. Das Lernen wird durch bio-

12 Die Argumentation wird in Kapitel 5 aufgegriffen und fortgefiihrt. Die Arbeit stiitzt sich auf einen handlungstheo-
retischen Ansatz, der Wissen iiber Handeln durch Kommunikation unter Beriicksichtigung normativer Strukturen
sichtbar machen kann.
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logische, psychologische sowie soziale Faktoren beeinflusst (vgl. Illeris 2018: 8). Lernen beinhaltet
die Integration zweier unterschiedlicher Prozesse, einem externen sowie einem internen Prozess.
Lerntheorien kennzeichnen sich vorwiegend dariiber aus, dass sie sich nur auf einen Prozess kon-
zentrieren. Der Behaviorismus sowie die Theorie des kognitiven Lernens fokussieren vorwiegend
auf einen internen psychologischen Prozess. Illeris argumentiert in diesem Zusammenhang, dass
iiber diese Zuginge nicht das ganze Feld Lernen abgedeckt werden kann (vgl. Illeris 2018: 9). Der
externe Lernprozess vollzieht sich iiber die Wissensaneignung von Lernenden und seinem dufieren
sozialen, kulturellen oder materiellen Umfeld. Interne psychologische Prozesse beziehen sich auf
einen individuellen Aufbau und den Erwerb von Wissen. Externe und interne Prozesse stehen in
enger Bezichung zucinander und beeinflussen den Wissenserwerb (vgl. Illeris 2018: 9£.).

Der kognitionspsychologische Zugang stiitzt sich auf das Verstindnis, dass Wissen nicht iibertra-
gen werden kann. Wissen muss sich vielmehr individuell, iiber einen Umlernprozess und selbst-
organsiertes Lernen, entwickeln (vgl. Edelmann 2000: 113ff; Roth 2003: 20; Schmidt 2003:
46). Die Aneignung von Wissen findet iiber ,Wahrnehmen®, ,Vorstellen®, ,Urteilen und ,,Spra-
che” statt und steht in enger Bezichung mit emotionalen und motivationalen Eigenschaften einer
Person. Kognitionen sind Vorginge, durch die eine Person Kenntnis von seiner Umwelt erlangt
und durch die sich dabei Vorstellungen verindern oder entwickeln (Vgl. Edelmann 2000: 113;
Gropengicfler 2003: 35; Illeris 2018: 7£). Roth (2003: 24) beschreibt diesen Prozess als cinen
individuellen ,aktiven Prozess der Bedeutungserzeugung®. Die Bildung von Kategorien bzw.
Bedeutungseinheiten tiber sachlich-logische sowie emotionale Begriffe bilden die Grundlage
kognitiver Orientierung (Vgl. Edelmann 2000: 116fF; Roth 2003: 21). Die Kategorisierung von
Begriffen wird von emotionalen und motivationalen personlichen Einstellungen und Haltungen
ciner Person becinflusst (vgl. Gropengief8er 2003: 25). Das limbische System ist nach Roth (2003:
22) der »eigentliche Kontrolleuer” des Lernerfolgs. Bruner beschreibt in seiner Theorie der kog-
nitiven Entwicklung als weiteren Einfluss auf Wissensstrukturen den kulturellen Faketor. Dieser
ist von universellen, angeborenen, kognitiven Verarbeitungsfahigkeiten einer Person sowie ihrem
kulturellen Milieu abhingig (vgl. Edelmann 2000: 131). Der kognitionspsychologische Zugang
stiitzt sich neben dem Neulernen auf ein kontinuierliches Umlernen vorhandener Strukturen. Das
Wissen muss vom Lernenden tiber die vorhandenen Bedeutungskontexte stetig selbst konstruiert
werden (Vgl. Edelmann 2000: 116; Roth 2003: 21). Gropengiefier (2003: 36) argumentiert, dass
Menschen fast immer lernen und das Lernen selbst iiber Reflexion gelernt werden kann. Diesen
Zugang vertritt Schmidt (2003: 46), der in seinem Ansatz das Handeln, auf das reflexiv Bezug
genommen werden kann, als Transfermittel des Wissens beschreibt.

Die Frage, was wir wissen konnen, wird in der Kognitionspsychologie tiber die Informationsver-
arbeitung beantwortet. Edelmann (2000: 165£.) sowic Roth (2003: 20) beschreiben ein Modell
menschlicher Informationsverarbeitung tiber das Gedichtnis mittels der Phasen ,,Aneignung®,
»Speicherung® und ,, Abruf “. Die Aneignungsphase ist durch die Aufnahme und Verarbeitung
der Informationen charakeerisiert. Die Speicherung ist fiir den Wissenserwerb zentral. Sie kann
tiber Wiederholungen, iiber das Verstehen der Information oder tiber Verbindung der Informa-
tion mit Emotionen und Erinnerungen erreicht werden. Die letzte Phase, der Abruf, definiert
sich tiber die Anwendung erlernter Wissensstrukturen und ihre Verkniipfung untereinander.
Schmidt (2003: 40) beschreibt den Lernprozess nicht iiber die Informationsverarbeitung, son-
dern mithilfe eines Prozesses, der sich zwischen den Zustinden ,vor dem Lernen® und ,,nach
dem Lernen® abspielt. Der Lernprozess vollzieht sich tiber die Beschreibung der stattgefunde-
nen Verinderungen der jeweiligen lernenden Person zwischen den Zustinden. Die Wissensan-
eignung findet tiber verinderte mentale Strukturen statt. Wenn ein Schema oder Muster erstellt
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wird, handelt es sich um kumulatives oder mechanisches Lernen. Diese Art des Lernens zeich-
net sich dadurch aus, dass es sich um eine isolierte Formation ohne Kontextbezug handelt.

Fir den Wissenserwerb wichtige Momente sind die Beziehung, die Verkniipfung, die Sinn-
haftigkeit sowie die Erfahrung. Illeris (2018: 13) bezeichnet diesen Zustand als assimilatives
Lernen. Der Wissenserwerb findet iiber sinnvolle Bezichungen zwischen den einzelnen kate-
gorialen Begrifflichkeiten und ihrer Umwelt statt (vgl. Edelmann 2000: 113; 133). Gohlich
und Zirfas (2007: 7) vertreten mit einer erzichungswissenschaftlichen Perspektive folgenden
Ansatz: Lernen konstituiert sich tiber den Lernenden und dessen Bezichung zur Welt. Das
Hauptziel des Lernens, so Ausubel (1974: 139), ist der ,,Erwerb einer klaren, stabilen und or-
ganisierten Wissensmenge“. Auswendig gelerntes Wissen kann nicht als Wissen bezeichnet
werden. Vielmehr muss es mit kognitiven Strukturen verbunden sein, die in eigenen Worten
ausgedriickt werden kénnen (Vgl. Edelmann 2000: 140). Von wesentlicher Bedeutung ist, wie
schon Hume und Kant argumentieren (vgl. Abschnitt 2.3), die aktive Aneignung des Wissens
tiber Erfahrung. Dieser Prozess wird Illeris (2018: 14) zufolge tiber den Begriff ,, Akkomodative*
bezeichnet. Die Erfahrungstiitzt sich auf individuelle persénliche Erfahrungen sowie Erfahrun-
gen, die iiber Sprache und Bilder sozial vermittelt werden (vgl. Edelmann 2000: 162), und kann
auf vorhandenes Wissen aufbauen (vgl. Illeris 2018: 14).

Lernen ist nicht auf spezifische Ereignisse und Inhalte begrenzt. Eine Argumentation stiitzt sich
auf das Konzept des lebenslangen Lernens. Dieses reicht von der Kindheit bis zum Erwachse-
nenleben (vgl. Reetz & Tramm 2000: 69; Preifler 2003: 87). Beck nennt Lernen den eigenen,
selbstgesteuerten Lebensweg (vgl. Beck 1986: 216). Von Giddens (1997: 301) wird es als reflexi-
ves Projekt der Ichwerdung beschrieben. Die Forderung eines lebenslangen Lernprozesses wird
seit den 1960er Jahren bildungspolitisch und seit den 1970er Jahren als Thema der OECD ent-
wickelt. Die gegenwirtigen sozialen, politischen und ékonomischen Transformationsprozesse
(Vgl. Kapitel 1.2) bedingen ein kontinuierliches und lebenslanges Lernen, zum Zweck, Kennt-
nisse zu vermehren und Fihigkeiten und Kompetenzen zu verbessern (vgl. Hof & Rosenberg
2018:2). Lernen findet im Kontext von Raum und Zeit statt. Der zeitliche Kontext bezieht sich
auf den kontinuierlichen Prozess des Wissenserwerbs im Verlauf des Lebens. Der 6rtliche Kon-
text ist iiber die Aneignung des Wissens an spezifischen Orten der Bildung (Schule, Universitit,
Beruf), oder iiber einen informell stattfindenden Wissenserwerb in Gesprichen mit Freuden
charakeerisiert (vgl. Hof & Rosenberg 2018: 3fF). Orientierungs- und Handlungswissen (vgl.
Weinberg 2000: 119) bzw. Orientiertungs- und Verfiigungswissen (vgl. Mittelstral 1998) sind
dabei Wissensformen, die angeeignet werden sollen.

Die Konstruktion von Wissen vollzieht sich iiber einen fortlaufenden Prozess, der iiber die
Schule und die Ausbildung hinausreicht. Obwohl Lernen hiufig mit Schule in Verbindung ge-
bracht wird, reicht der Wissenserwerb in der Schule nicht aus, um Wissen und Handeln fiir
die Ausiibung eines spezifischen Berufs zu erwerben. Die Anforderungen des Berufslebens sind
tiber die Aneignung spezifischen professionellen Wissens wihrend der Ausbildung und des spi-
teren Berufslebens selbst zu bewiltigen. Diese kénnen Jost (2003) zufolge als rekursive Wis-
sens- und Handlungsformen beschrieben werden, die mit der sozialen Umwelt in Verbindung
stehen. Uber die Ausbildung kann spezifisches Wissen angeignet werden. Ankniipfungspunkte
konnen sich je nach Ausbildungsart mit dem Wissen aus der Schulzeit ergeben. Die Ausbildung
hat zum Ziel, Wissen weiterzuentwickeln, und charakeerisiert sich als eine erste Phase des pro-
fessionellen Wissenserwerbs. Ein héheres Kompetenzniveau fithrt zu einer Erweiterung und
Neustrukturierung des Denkens (vgl. Keller-Schneider & Hericks 2014: 394). Hascher (2014:
559) erkennt cinen Wissenszuwachs zwischen dem Anfang der Ausbildung und dem Berufsein-



Wissen und Schule

stieg. Der Ubergang von der Ausbildung zur Praxis bedeutet, das gelernte Wissen sinnvoll anzu-
wenden und handlungsorientiertes Wissens zu generieren und reflektieren. Keller-Schneider &
Hericks (2014:391) argumentieren, dass erworbenes Wissen fiir diesen Prozess allein nicht aus-
reicht. Als weitere wesentliche Gelingens- und Einflussfaktoren werden persénliche Haltungen,
Uberzeugungen, Motivation und individuelle Fihigkeiten genannt. Der Berufseinstieg wird
von Kocher (2014: 30) als ,,besondere und sensible Phase der Professionalisierung” beschrieben.
Berufliche Entwicklungsaufgaben verlangen eine aktiv handelnde Person, die mit ihrer sozialen
Umwelt in Beziehung steht. Zudem werden die Entwicklungsaufgaben tiber individuelle An-
spriiche, Ressourcen und Ziele entwickelt (Vgl. Buchwald & Hobfoll 2004). Der professions-
spezifische Lernprozess wird durch vertiefte Wissensstrukturen und Ressourcen verstirke (vgl.
Reh & Schelle 2000), die zu Handlungen und neuen Erfahrungsmomenten fithren. Wahrend
der Praxis befordern Fort- und Weiterbildungen sowie Lerngemeinschaften den lebenslangen,
professionsspezifischen Lernprozess (vgl. Lipowsky 2014: 512/529).

Schule als zentraler Ort, an dem Kultur tradiert und Wissen weitergegeben wird, nimmt im Zu-
sammenhang mit der Vermittlung von Wissen eine wichtige Position ein. Das folgende Kapitel

(vgl. Kapitel 2.5) greift diese Thematik auf und diskutiert das Verhilenis Wissen und Schule.

2.5 Wissen und Schule

Wie im vorherigen Diskurs zu Wissen und Lernen aufgezeigt, lisst sich Lernen tiber einen Wis-
sensaufbau beschreiben. Die Schule nimmt fir den Wissenserwerb eine wichtige Stellung ein.
Koch (2015: 129) bezeichnet die Schule als ,Haus des Wissens“!* und unterstreicht, wie Fend
(2006: 36), die Wissensvermittlung als eine zentrale Aufgabe. Schule als Ort der Wissensver-
mittlung steht mit Lehr- und Lernprozessen und den vorhandenen AkteurInnen in Bezichung,
die von curricularen Anforderungen geleitet werden (vgl. Abbildung 5).

Curriculum

Lehren Lernen

Wissen

Abb. 5: Abhingigkeitsverhiltnis Wissen, Lehren und Lernen

Wissen wird im schulischen Kontext mit Lernen und Lehren in Verbindung gebracht. Der
Transfer des Wissens findet iiber das Lehren und das Lernen statt. Eine grundlegende Eigen-
schaft des Wissens ist, laut Koch (2015: 67), dass #zur Wissen lehrbar ist. Wissen charakterisiert
sich laut Koch dariiber, dass es ohne inhaltliche Reduzierung mitteilbar ist. Dieses Wissen kann
nur von einer Lehrperson vermittelt werden, die sich ,,in den Griinden auskennt [...] Wer sich

13 Der Begriff ,Haus des Wissens® stammt urspriinglich von Mittelstrafl (1998), der ihn im Kontext von Wissenschaft
und Universitit zur Beschreibung von Forschung eingefiihrt hat. Koch iibernimmt diesen Ausdruck und verwendet
ihn, im Zusammenhang mit der Schule, korrelierend mit dem Lehren und Lernen.
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in den Griinden nicht auskennt, mag zwar Lehrer heiflen, besoldet werden, aber er ist es nicht
und wird, solange sein Defizit wihrt, keiner sein* (Koch 2015: 69)

Das Lernen in der Schule findet in Anlehnung an Koch (2015) iiber das Wissendwerden, iiber
die Erkenntnis sowie iiber die Erfahrung statt (vgl. Abschnitt 2.3). Wissen kann in der Schule
nur dann gelehrt werden, wenn die Empfinger (hier: SchiilerInnen) das Lernen zulassen. Bruck
argumentiert, dass ,die Mdglichkeit des Lehrens im Lernen [griindet] (Buck 1989: 1). Koch
und Bruck zeigen in ihren Zugingen Parallelen zu Holzkamp (2004). Dieser beschreibt iiber
das Modell des expansiven Lernens, wie das Lernen nicht planbar ist. Der Lernprozess ist ein
von den Individuen abhingiger Prozess, der, wie in Kapitel 2.4 beschrieben, vorwiegend von der
lernenden Person abhingig ist, und kann nur dann stattfinden, wenn diese motiviert ist, neues
Wissen zu generieren sowie Handlungsstrategien zu entwickeln (vgl. Holzkamp 2004: 29). Die-
ser Prozess fasst Heinz von Forster in seiner Argumentation ,Lernen ist das persénlichste auf
der Welt“ zusammen (vgl. Kahl 1999).

Koch beschreibt den Weg und Zugang zum Wissen als das Wissendwerden (vgl. Koch 2015:
89). Wissendwerden bezieht sich auf das Aufzeigen von verstecktem Wissen, ,,das Verborgene
ans Licht [...] [zu] holen und das Ungeschene sichtbar zu machen! (Koch 2015: 91) Er appel-
liert an die Selbstbelehrung der SchiilerInnen. Fiir ihn steht nicht das Vermitteln der Lehrper-
son im Mittelpunkt. Vielmehr sollte die Lehrperson die SchiilerInnen bei einem selbststindi-
gen Ancignungsprozess unterstiitzen (vgl. Koch 2005: 92). Wissen kann Koch zufolge tiber das
selbststindige, forschende Lernen durch die Erkenntnis entstehen. Als weiteren Zugang zum
Wissen identifiziert er die Erfahrung. Er greift dabei auf das Verstindnis von Kant zuriick, der
die Erfahrung als unseren cigentlichen Lehrer/Lehrerin bezeichnet (vgl. Koch 2005: 92).
Koch (2015: 72f) beschreibt als ein weiterer wichtiger Bereich die Erzichung (vgl. Abbil-
dung 6). Diese bedingt cine Steigerung von Wissen iiber die Welt.

Lehren Lernen

Wissen Erziehung

Abb. 6: Verhiltnis zwischen Wissen, Lehren, Lernen und Erziehung

Er stiitzt sich bei seiner Argumentation auf die Bildungstheorie des erzichenden Unterrichts
von Herbart'®. Herbart argumentiert in der Einleitung zu ,, Allgemeine Pidagogik“: ,,Ich geste-
he gleich hier keinen Begriff zu haben von Erzichung ohne Unterricht! (Herbart 1982: 22) Er
entwickelt fur die Beschreibung der Erzichungslehre ein dreiteiliges Konzept mit den Begriff-
lichkeiten ,Regierung®, ,Unterricht“ und ,Zucht“ und verfolgt den Ansatz der Entfaltung des
Individuums in der Welt iiber das Wissen der Welt. Nur ein erzieherischer Unterricht im Sinne
einer personlichen und praktischen Bildung kann SchiilerInnen zu miindigem Handeln befahi-
gen. Die ,Regierung” definiert er als eine Vorstufe der Erzichung. Er beschreibt sie als die Unter-
werfung der Lernenden unter die Gewalt der Erzichenden (Vgl. Herbart 1982: 31). ,Unterricht®
und ,,Zucht“ nehmen in seinem Konzept zentrale Positionen ein (vgl. Geif8ler 1970: 89). Die

14 Herbart konzeptualisiert in seiner Bildungstheorie einen weiteren Zugang und entwickelt das Konzept der istheti-

schen Bildung.
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Zucht wird einmal tiber die Vermittlung von Kenntnissen zum Inhalt des Unterrichts. Der Un-
terricht dient als Instrument der Zucht, da Herbart keinen Unterricht anerkennt, der niche er-
zicht (vgl. Geifler 1970: 89). Die Hauptaufgabe des Unterrichts ist es Herbart zufolge, den Bil-
dungsauftrag zu erfiillen und Einsicht und Erkenntnis tiber die Welt in ihren unterschiedlichen
sozialen, geistigen und materiellen Verhiltnissen zu vermitteln. Die Zucht sorgt dafiir, dass der
Lernende iiber die Bildung handeln kann (vgl. Buck 1985: 95). Erziehung und Bildung fithren
in Herbarts Theorie zu Wissen (vgl. Herbart 1890: 394). In Anlehnung an Koch (2015) verwei-
sen Esslinger-Hinz & Sliwska (2011: 22) und Gruschka (2011) auf die wesentliche Bedeutung
von Erzichung. Sie argumentieren, dass Schule und Unterricht nicht zich# erzichen konnen.
Die Wissensvermittlung in der Schule steht in enger Beziehung mit Lehren, Lernen und Er-
zichung. Gesellschaftliche, 6konomische, politische und soziale Verinderungsprozesse fordern,
diese Begrifflichkeiten stets neu zu hinterfragen. Hargreaves (2003) wie auch Schratz & Schritt-
esser (2003) verweisen auf die Gefahr, dass gegenwirtige Transformationsprozesse oftmals im
Schulleben nicht beriicksichtigt werden und der Trend zu einer Stagnation besteht. Gegen-
wirtige Entwicklungen, die Schule beeinflussen, beziehen sich auf Prozesse der Globalisierung,
auf soziale, kulturelle und geographische Mobilitit, den Umgang mit Heterogenitit sowie
mit Technologie und den Medien. Hinzu kommen neue Anforderungen iiber die Zunahme
von zentralen Schliissel- und Kommunikationskompetenzen, die angemessen vermittelt wer-
den miissen (vgl. Thiel 2007: 153; Terhart 2013: 55f.; European Commission 2013; Guerriero
2017). Die Schule als Spiegel der Gesellschaft (vgl. Kraler & Schratz 2012: 89) fordert die ad-
dquate Integration von Verinderungsprozessen und der damit einhergehenden Anforderungen
(vgl. Abschnitt 2.1) in den Schulalltag (vgl. Bauer et al. 1996: 5f.; Hargreaves 2003). Verinde-
rungsdynamiken bedingen, dass Lehrpersonen vor neuen Aufgaben und Anforderungen stehen
und spezifisches Wissen fiir das Lehren, Lernen und Erziehen benotigen. Nach Bauer (2007:
12) sowie Schratz (2009: 17£.) scheitert die Schule oftmals daran, Gelingensbedingungen zu
schaffen, die zeitgerechtes Lernen garantieren. Die EU (2013: 7) argumentiert, die zentrale
Aufgabe von Lehrpersonen bestehe in der Weitergabe in aktuellen und zukunftsorientierten
Wissens, ,to help students acquire not only ,the skills that are easiest to teach and easiest to test’
but more importantly, ways of thinking (creativtiy, critical thinking, problem-solving, decision-
making and learning); ways of working (communication and collaboration; tools for working
(including information and communication technologies); and skills around citizenship, life
and career and personal and social responsibility for sucess in modern democracies®.

Mit dem Pragmatic Shift ,from best practice to next practice” betonen Kraler & Schratz (2012:
92) die Notwendigkeit, Schule und Wissen neu zu denken und den Unterricht vor dem Hin-
tergrund der im 21. Jahrhundert notwendigen Fertigkeiten der SchiilerInnen auszurichten und
zu 6ffnen. Die Offnung der Schule generiert neue Ressourcen fiir Lehren, Lernen und Erziehen
(Vgl. Schratz 2019: 47). Wie schon Henting (2006) fiir eine »Entschulung® appellierte, legt auch
Schratz den Schluss nahe, dass die Offnung der Schule und die Verbindung von Leben und Lernen
das Lernen fordern kann. Sie wird als Chance geschen, die Lernen in das Interesse des Schulalltags
riicke. Dieser Perspektivenwechsel vom Lehren zum Lernen bedarf seitens der Lehrpersonen ei-
ner Weiterentwicklung ihres Wissens, damit sie diesen Prozess bestméglich unterstiitzen konnen.
Koch (2015: 109fF) diskutiert die wesentliche Bedeutung der LehrerInnenrolle und beschreibt
das Wissen tiber die Rolle von Lehrpersonen, die als Berater und als Instrukteur fungieren. Mithil-
fe der Einnahme neuer Rollen von Lehrpersonen sollen die Wissensaneignung sowie das Lernen
der SchiilerInnen unterstiitzt und passende Unterrichtssituationen hergestellt werden. Fauser et
al. (2007: 10) beschreiben, wie gute Schulen unterschiedliche diagnostische Mittel einsetzen und
Lernen mehrperspektivisch unter Beriicksichtigung individueller Interessen der SchiilerInnen be-
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trachten. Fiir die Umsetzung dieser Anforderungen stiitzt sich Schratz (2009) auf das Konzept
der Lernseitigkeit. Der Fokus wird auf das Lernen der SchiilerInnen gerichtet, die sich iiber indi-
viduelles Lernen und die dabei gemachten Erfahrungen Wissen aneignen konnen. Die Auseinan-
dersetzung mit der Welt wird fiir diesen Prozess als wesentlich beschrieben. Lehrpersonen sind
gefordert, eine forderliche Lernumgebung zu schaffen und ihr Handeln von den Lernenden aus zu
denken. Die Verkniipfung von lernseitiger und lehrseitiger Orientierung wird Schratz zufolge fiir
die Schaffung einer passenden Unterrichtssituation gefordert. Dabei stehen nicht nur Inhalt und
Methodik im Vordergrund, sondern die individuellen Erfahrungen und Handlungsmomente von
SchiilerInnen nehmen eine zentrale Rolle cin (vgl. Schratz 2013).

Der Wissensbegriff wird seit den 2000er Jahren iiber Bildungsstandards und Kompetenzmo-
delle weiter adaptiert (vgl. Weinert 2001a: 45fF; Bifie 2019) und beeinflusst das gegenwirtige
Verstindnis von Wissen in der Schule. Unzufriedenstellende Ergebnisse vergleichender inter-
nationaler Bildungsstudien wie PISA fihren mit dem Ziel einer Qualititssicherung von Schu-
le und SchiilerInnenleistungen zur Entwicklung von Bildungsstandards. Die Erwartungen an
Schule, was vermittelt werden soll, haben sich verindert (Vgl. Funke & Spinath 2014: 142). Bil-
dungsstandards definieren konkret formulierte Lernziele in Form von Kénnensbeschreibungen
und Kompetenzen, iiber die SchiilerInnen verfiigen miissen (vgl. Bifie 2019). Bildungsstandards
zielen iiber standardisierte Testverfahren auf eine objektive Bewertung fiir die Uberpriifung er-
reichter Kompetenzen ab. Weitere essenzielle Funktionen beziehen sich auf eine ziel- und ergeb-
nisorientierte Unterrichtsplanung und Unterrichtsdurchfithrung, eine bestmégliche Férderung
einzelner SchiilerInnen sowie auf die Entwicklung eines kompetenz- und schiilerorientierten
Unterrichts (vgl. KMK 2014; Bifie 2019). Die im Rahmen der Bildungsstandards definiert
Kompetenzen definiert Weinert (2001b: 27f) als

»die bei Individuen verfigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu l3sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozi-
alen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen®.

Er verbindet tiber Kompetenzen Wissen mit Handeln und definiert fachliche und tiberfach-
liche Fahigkeiten und Fertigkeiten, um Probleme zu losen und auf Situationen erfolgreich zu
reagieren. Weinert (2001b: 27f.) hebt zudem die ,willentliche Steuerung von Handlungen und
Handlungsabsichten hervor und verweist auf die eigenstindige Ubertragung der Fihigkeiten
und Fertigkeiten auf neue Situationen.

Wie in diesem Kapitel aufgezeigt, hat Schule die Weitergabe von Wissen zum Ziel, das sich
aufgrund unterschiedlicher gegenwirtiger Entwicklungsprozesse verindert. Dies bedingt eine
kontinuierliche Weiterentwicklung von Wissensbereichen und Fihigkeiten von Lehrpersonen,
damit sie mit aktuellen und zukiinftigen Anforderungen umgehen konnen. Im weiteren Verlauf
wird der Fokus auf das Wissen im Kontext der LehrerInnenbildung gelegt.

2.6 Wissen und LehrerInnnenbildung

Von Lehrpersonen wird erwartet, dass sie aktuell relevantes Wissen aufarbeiten und ihre Wissens-
bestinde regelmifig professionell weiterentwickeln (vgl. Guerriero 2017: 13). Gegenwirtig disku-
tierte Entwicklungen iiber die Schule von heute und morgen (vgl. Kapitel 1.2/2.5) und die damit
einhergehenden umfassenden Aufgaben bedingen ein umfangreiches professionelles Wissen und
eine stetige professionelle Weiterentwicklung. Das Professionswissen von Lehrpersonen gilt als
grundlegende Ressource fiir die Bewiltigung beruflicher Anforderungen und das Vermitteln wich-
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tiger Wissensbereiche. Der Wissenserwerb von SchiilerInnen hingt konstitutiv vom Wissen und
Handeln der Lehrpersonen ab (Vgl. Helmke 2003; Kunter et al. 2017). Lehrpersonen sind mithilfe
ihres professionellen Wissens gefordert, das Lernen nachhaltig zu unterstiitzen (Vgl. Schratz 2019).
Gegenwirtige Transformationsprozesse fithren zu einer Bedeutungsverschiebung des Wissens,
indem die Vermittlung des reinen Faktenwissens an Bedeutung verliert. Im Mittelpunkt des In-
teresses steht das pidagogische Wissen als Teil des professionellen Wissens von Lehrpersonen.
Gleichzeitig bekommt Wissen im Licht technologischer und gesellschaftlicher Entwicklungen
einen verinderten Stellenwert. Lehrpersonen sind gefordert, mit der Vielzahl an Herausforde-
rungen und Informationen sowie heterogenen Gruppen umzugehen, um ihrem Bildungs- und
Erzichungsauftrag nachzukommen und einen qualitativ hochwertigen Unterricht anbieten zu
konnen (vgl. Schratz 2019).

Die Kompetenzorientierung sowie die von der KMK (2004) definierten Standards beschreiben
aufseiten der Lehrpersonen professionelle Kompetenzen, die fiir den LehrerInnenberuf zentral
sind. Beispiele fiir Kompetenzmodelle werden im folgenden Kapitel (vgl. Kapitel 3) diskutiert.
Angeregt durch Leistungsvergleichsstudien wurde iiber psychometrische Testverfahren das
Wissen von Lehrpersonen operationalisiert (vgl. Bormann & Haan 2008: 276). Studien (z.B.
COACTIV, TEDS-M, ProwiN) zielen darauf ab (vgl. Kapitel 4.2), das professionelle Wissen
von Lehrpersonen mittels standardisierter Testverfahren zu operationalisieren und zu konzep-
tualisieren (Vgl. Voss et al. 2011; Kéniget al. 2011; Lenske et al. 2015). Die Akzentverschiebung
von Wissen zu Kompetenzen fiithrte zu einem umfangreichen Kompetenzdiskurs. Bildungsthe-
oretisch bemingelt wird ein Bedeutungsverlust des Wissens (vgl. Lenz 2005: 55). Koch (2005:
92) bemerkt, dass Wissen nicht durch Kompetenzen ersetzt werden kann, da diese auf einzelne
Wissensbestinde von Lehrpersonen aufbauen.

Stuckert (1980: 71) sowie Haun (2013: 209f.) diskutieren den Wissensbegriffs unter Beriick-
sichtigung gegenwirtiger gesellschaftlicher, politischer und 6konomischer Entwicklungen. Sie
betonen, wie das heutige Wissen schon morgen als tiberholt zu gelten scheint. Ist das Kernwissen
in der Schule stabil, fithren Verinderungsprozesse zu neuen Anforderungen an pidagogisches
Wissen von Lehrpersonen. Helmke (2009) sowie Schratz (2019) diskutieren unterschiedliche
Modelle und benennen pidagogische Wissensbereiche, die fiir einen gegenwarts- und zukunfts-
orientierten professionellen Unterricht wesentlich sind. Schratz (2019: 45) bezieht sich auf ein
didaktisches Konzept der Lernseitigkeit. Er fordert insbesondere fiir das Lernen im 21. Jahr-
hundert ein lernseitiges Wissen von Lehrpersonen ein. Dieses wird tiber unterschiedliche gene-
rische Kompetenzen charakeerisiert (vgl. Abbildung 7).

Sich mit unterschiedlichen Individueller lebenslanger
Lebenssituationen Entwicklungsprozess und die
auseinandersetzen Zukunft mitgestalten
. Urteilskraft im Kontext Heterogenitat und Andersheit
Lernprozesse mlltlneuen Inhalten gesellschaftlicher Regeln und wahrnehmen, respektieren und
g Normen entwickeln damit arbeiten kénnen

Wissen auf seinen Inhalt
Uberprifen und zum
Nichtwissen abgrenzen

An gesellschaftlichen Prozessen
und Dialogen teilnehmen

Abb. 7: Generische Kompetenzen des lernseitigen Wissens von Lehrpersonen (in Anlehnung an Schratz 2019: 45f.)
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Die generischen Kompetenzen bezichen sich auf unterschiedliche pidagogische Wissensberei-
che, die zentrale Anforderungsbereiche der Gesellschaft miteinschlieen. Schratz charakeeri-
siert die generischen Kompetenzen tiber den Umgang mit Heterogenitit, eine professionelle
Haltungvon Lehrpersonen, die gesellschaftliche Kooperation und Diskursfahigkeit, das Wissen
tiber die Gestaltung von Lernprozessen, die personliche Weiterentwicklung der Lehrpersonen
und ihr Engagement am gesellschaftlichen Leben sowie die Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Lebenssituationen. Die von Schratz definierten Kompetenzbereiche verdeutlichen
neben der lernseitigen Perspektive die Relevanz eines aktiven, handlungsfihigen und reflexiven
pidagogischen Wissensrepertoires der Lehrpersonen.

Helmke (2009: 168f.) entwickelte ein weiteres Modell pidagogischer Wissensbereiche, das
wesentliche ,ficheriibergreifende, unterrichtsrelevante Qualititsbereiche” diskutiert. Es illus-
triert anhand von zehn Merkmalen guten Unterrichts unterschiedliche Anforderungsbereiche
von Lehrpersonen und verweist auf die essenzielle Bedeutung pidagogischen Wissens. Die
Merkmale beziehen sich auf die Klassenfithrung, die Klarheit und Strukturiertheit, die Kon-
solidierung und Sicherung, die Aktivierung, die Motivierung, das Schaffen eines lernforderli-
chen Klimas, die Schiilerorientierung, den Kompetenzansatz, den Umgang mit Heterogenitit
und die Angebotsvariation. Er charakeerisiert einen guzen Unterricht dariiber, wie die einzelnen
Merkmale in unterschiedlichen Ausprigungen situationsspezifisch und unterrichtsrelevant ein-
gesetzt werden (vgl. Helmke 2009: 170). Schratz und Helmke verweisen in ihren Modellen auf
ein mehrperspektivisches pidagogisches Wissen. Sie betonen in ihren Zugingen die Relevanz
des Wissens eines schiilerInnenorientierten Unterrichts. Helmke konzentriert sich stirker auf
Wissensbereiche im Unterricht, wihrend Schratz den Fokus auf die gesellschaftlichen Anforde-
rungen und die Weiterentwicklung der Lehrperson legt. Lehrpersonen stehen in einem Span-
nungsfeld zwischen Tradierung und Innovation. Sie sind fiir die Weitergabe alter Traditionen
und Wissensbestinde sowie fiir die Implementierung neuer Wissensarten und Innovationen
verantwortlich (vgl. Eagleton 2009: 14fF.). Es kommt hinzu, dass Lehrpersonen selbst als Instru-
ment gesellschaftlichen Interesses fungieren und kulturelle Werte reprisentieren (vgl. Schratz &
Schrittesser 2003: 181). Fiir die kontinuierliche Weiterentwicklung der Wissensbestinde, wie
Schratz (2019) postuliert, ist ein professionsspezifischer Lernprozess vonnoten. Der professi-
onelle Erwerb von Wissen findet bei den Lehrpersonen ab der Ausbildung state (vgl. Abbil-
dung 8).

(Lebenslanges) Lernen

\

Schule Ausbildung Beruf/Fort- und Weiterbildung

\
A
Y

Professionalisierung

Abb. 8: Professionsspezifischer Lernprozess

Wihrend der Ausbildung werden erste theoretische Zuginge kennengelernt sowie eigene Wis-
senbestinde hinterfragt und weiterentwickelt. Mit der Grundausbildung wihrend des Studi-
ums ist der professionelle Wissenserwerb nicht abgeschlossen. Zentral fiir den Lernprozess
sind sowohl der Berufseinstieg als auch die Berufspraxis im Sinne eines lebenslangen Lernens.
Der Bezichung des Lernens zum Professionsfeld kommt eine zentrale Bedeutung zu. Die lern-
theoretische Perspektive fordert eine erneute Auseinandersetzung mit den in der Ausbildung
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angelernten Wissens- und Handlungsstrukturen (vgl. Neuweg 2004). Der Ubergang von der
Ausbildung zur Praxis bedeutet, das gelernte Wissen sinnvoll anzuwenden und handlungsori-
entiertes Wissens zu generieren. Keller-Schneider & Hericks (2014: 391) argumentieren, dass
erworbenes Wissen fuir diesen Prozess allein nicht ausreicht. Als weitere wesentliche Gelingens-
und Einflussfaktoren werden persénliche Haltungen, Uberzeugungen, Motivation und indi-
viduelle Fahigkeiten genannt. Der Berufseinstieg wird von Kocher (2014: 30) als ,besondere
und sensible Phase der Professionalisierung” beschrieben. Berufliche Entwicklungsaufgaben
verlangen eine aktiv handelnde Person, die mit ihrer sozialen Umwelt in Beziehung steht. Die
Entwicklungsaufgaben werden iiber individuelle Anspriiche, Ressourcen und Ziele entwickelt
(vgl. Buchwald & Hobfoll 2004). Der professionsspezifische Lernprozess wird mithilfe vertief-
ter Wissensstrukturen und Ressourcen verstirke (vgl. Reh & Schelle 2000), die zu Handlungen
und neuen Erfahrungsmomenten fithren. Die professionelle Kompetenz generiert sich aus ei-
nem Bezichungsgefiige von Professionswissen, Uberzeugungen, Werthaltung, Motivation und
personlichen Fihigkeiten (vgl. Keller-Schneider & Hericks 2014: 391). Wihrend der Praxis
befordern Fort- und Weiterbildungen sowie Lerngemeinschaften den lebenslangen, professions-
spezifischen Lernprozess (vgl. Lipowsky 2014: 512/529). Der spezifische Ancignungsprozess
professionellen Wissens von Lehrpersonen wird im nachfolgenden Kapitel in Abschnite 3.2
weiter ausgefiihrt und im Detail beschrieben.

Ist das Professionswissen im Kontext des LehrerInnenberufs fir die Umsetzung eines qualitativ
hochwertigen und zeitgemifien Unterrichts von signifikanter Bedeutung, wird dieses im Fol-
genden hinsichtlich ihrer Bedeutung und Formen (vgl. Kapitel 3) diskutiert.
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3 Konzeptualisierungen von Wissen und Professionswissen im
LehrerInnenberuf

Die Bedeutung von professionellem Wissen hat sich im Kontext des Professionalisierungsdis-
kurses von Lehrpersonen entwickelt. Mit der empirischen Wende um das Jahr 2000 stellte sich
ein neues Verstindnis von professionellem Wissen von Lehrpersonen ein. Wurde der Beruf
lange Zeit als Semi-Profession charaktersiert und mit unterschiedlichen Ansitzen professio-
nellen Wissens in Verbindung gebracht® (vgl. Shulman 1967/1968; Bromme 1992), fithrten
die Kompetenzorientierung und die starke Fokussierung auf die Operationalisierung von Wis-
sensfeldern von Lehrpersonen (vgl. Kapitel 2.4) zu weiteren Konzeptualisierungen spezifischen
Professionswissens (vgl. Kunter et al. 2011; Konig et al. 2011; Voss et al. 2011). Die Wissensfor-
schung kénnte als Bindeglied zwischen der Forschung zur LehrerInnenbildung und dem akeuell
gingigen Diskurs der Kompetenzforschung gesechen werden. Wissen gilt als Grundlage der defi-
nierten Kompetenzen, welches erméglicht, Wissen mit Handeln zu verbinden und dieses zielo-
rientiert anzuwenden (vgl. Kapitel 2.5). Uber den Kompetenzansatz riicke spezifisches Wissen,
mit den entsprechenden Fahigkeiten, in den Vordergrund, welches iiber Operationalisierungen
gemessen und definiert wird. In Bezug auf das Professionswissen von Lehrpersonen, welches
sich tiber theoretisches und handlungsorientiertes Wissen definiert, kdnnen Wissen und Kom-
petenz als Beziehungsgefiige professionellen Wissens beschrieben werden.'®

Professionelles Wissen charakterisiert sich iiber theoretische und handlungsorientierte Wis-
sensbereiche (vgl. Dann et al. 1987: 306fF; Fried 2002: 12f,; Loughran 2019: 3). Oelkers &
Tenorth (1991: 19) betonen einen handlungsorientierten Ansatz und argumentieren, dass es
nicht entscheidend ist, ,,ob und wie sich die Pidagogik [...] in ein metatheoretisches Schema
ein[zu]ordnen lisst oder nicht, sondern wie das im Terrain dieser Disziplin aufzufinden und in
Gebrauch befindliche Wissen beschaffen ist“. Cochran-Smith & Lyle (1999) diskutieren hier-
zu ein Modell, das professionelles Wissen tiber die Verbindung von Theorie und Handeln be-
schreibt und den handlungsorientierten Ansatz hervorhebt. Sie charakterisieren professionelles
Wissen von Lehrpersonen iiber ,,knowledge for practice, ,knowledge in practice” and ,know-
legde of practice”. Dieser Ansatz zeigt Parallelen mit dem von Mittelstra8 (1998) definierten
Verfiigungs- und Orientierungswissen, welcher nicht nur das Faktenwissen, sondern auch das
Wissen iiber Ziele als wesentlichen Bereich von Lehrpersonen beinhalten.

Wie in Abschnitt 1.2 diskutiert, entwickelte Shulman (1986/1987) mit seiner Taxonomie
zum Lehrerlnnenwissen einen Meilenstein fiir das gegenwirtige Verstindnis professionellen

15 Der Diskurs zur Professionalitit von Lehrpersonen zeigt, wie der LehrerInnenberuf in Anlehnung an den klassischen
professionstheoretischen Ansatz, keine vollstindige Ubereinstimmung findet. Der Anforderungskomplex einer klas-
sischen Profession, wie sic damals durch den Arztberuf formuliert wurden, kann nicht vollstindig auf den Lehrerln-
nenberuf iibertragen werden (vgl. Herzmann & Kénig 2016: 33). Basicrend auf der Professionalisicrungsdiskussion
haben sich unterschiedliche Ansitze wie der strukturtheoretische, biographischc oder kompctenzoricnticttcr Ansatz
entwickelt, mit denen die Professionalitit von Lehrpersonen begriindet werden kann (vgl. Terhart 2001). Terhart
(2001) hilt einen strukturtheoretischen Ansatz, der das Thema ,,LehrerInnenberuf als Profession behandelt im struk-
turtheoretischen Diskurs am geeignetsten. Der strukturtheoretische Ansatz beschreibt das professionelle Handeln von
Lehrpersonen durch Prozesse und Dynamiken und stellt die Interaktion der Lehrenden und Lernenden unter Beriick-
sichtigung gescllschaftlicher Anforderungen, in den Mittelpunke des Interesses (vgl. Herzmann & Konig 2016: 33).

16 Die Diskussion von Wissen und Kompetenz in Bezug auf den Bildungsauftrag Schule wird in dieser Arbeit nicht
weiter thematisiert.
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Wissens."” Bromme (1992) erweitert im deutschsprachigen Raum im Kontext cines Experten-
ansatzes das Shulmansche Konzept. Er verdeutlicht eine Wechselbeziehung zwischen Wissen
und Handeln. Fiir ihn ist theoretisches professionelles Wissen Voraussetzung fiir professionelles
Handeln im Unterricht. Dieser Ansatz wird bei Shulmans Taxonomien zu wenig berticksich-
tigt, der sein Verstindnis vorwiegend auf theoretische Wissensformen stiitzt. Das professionelle
Wissen fiir die Bewiltigung beruflicher Anforderungen definiert er unter Beriicksichtigung the-
oretischer Elemente subjektiver Theorien sowie praktischer Erfahrungen:

»Die relativ schwierigen und komplexen Aufgaben des Unterrichtens erfolgreich [zu] bewiltigen, [in-
dem Lehrpersonen] iiber einen Bestand an professionellem Wissen verfiigen, der fiir die Aufgaben-
bewiltigung gebraucht wird. Das Wissen liegt der Wahrnehmung, dem Denken und dem Handeln
zugrunde bzw. begleitet das Handeln. Das Wissen ist zugleich durch diese Aufgabe inhaltlich und
strukturell beeinflusst* (Bromme 1992: 10)

In Anlehnung an die Klassifizierung von Shulman (1986) erweitert Bromme das Wissenskon-
zept anhand von fiinf Wissensbereichen (vgl. Bromme 1992: 96£.). Er benennt die Wissensbe-
reiche von Shulman und erginzt diese um zwei weitere, die Philosophie des Schulfachs und das
curriculare Wissen:

= Fachliches Wissen

= Curriculares Wissen

= Philosophie des Schulfachs

= Pidagogisches Wissen

= Fachspezifisch-padagogisches Wissen

Bromme (1992: 96f.) definiert das Fachwissen als die zu unterrichtenden Inhalte eines spezifischen
Unterrichtsfachs, das curriculare Wissen als die notwendigen, heruntergebrochenen Inhalte fiir ein
Unterrichtsfach. Das Wissen iiber die Philosophie des Schulfachs definiert er anhand der norma-
tiven Aspekte einzelner Fachinhalte, die Verbindungen zwischen Theorien und sozialen Lebens-
bereichen generieren. Das allgemein pidagogisch-didaktische Wissen ist fachunabhingig. Diese
Wissensform enthilt Strukturen iiber den Unterrichtsablauf, Interaktionsmuster oder den Umgang
mit Problemsituationen. Die sachlogische Darstellung des Inhalts iiber Auswahl und Gewichtung
der Themenbereiche argumentiert er anhand des fachspezifisch-padagogischen Wissens.'®

Die Kompetenzorientierung verstirkt den Schwerpunke einer handlungsorientierten Perspek-
tive, die wie schon Oelkers & Tenorth (1991) und Cochran-Smith & Lyle (1999) postulieren,
Wissen, Handeln und Lernen verbindet. Diese Verbindung von Lernen, Wissen und Handeln
wurde auch schon von Fenstermacher (1994: 3ff.) in cinen mehrdimensionalen Zusammenhang
gebracht und Abhingigkeiten aufgezeigt. Die EU (2013: 8) unterstiitzt die positive Bedeutung
des Kompetenzansatzes, indem sie dem Kompetenzbegriff fir effektives Lernen und Lehren
eine besondere Bedeutung beimisst. Sie definiert Kompetenzen von Lehrpersonen als ,,complex
combinations of knowledge, skills, understanding, values and attitutes” (European Commission

17 Shulman spricht in seinem Aufsatz von ,the teaching profession” (vgl. Shulman 1986: 4). Ubersetzt bedeutet der Be-
griff professionelles Wissen von Lehrpersonen. Bromme iibernimmt spiter diesen Begriff in seinem Expertenansatz.
Das Konzept professionellen Wissens von Lehrpersonen entwickelte Shulman im Rahmen einer kritischen Stellung-
nahme zu der damaligen 6ffentlichen Diskussion der Trivialisierung und Einseitigkeit des LehrerInnenberufs.

18 Die von Bromme definierten inhaltlichen Wissensbereiche finden sich auch in den von der KMK (2004) entwickel-
ten Kompetenzbereichen von Lehrpersonen. Basierend auf den vier Kompetenzbereichen Unterrichten, Erziehung,
Beurteilung und Innovieren werden zwdlf Kompetenzen mit ihren Standards entwickelt, die die Anforderungsbe-
reiche von Lehrpersonen im Detail reprisentieren.
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2013: 8) und fordert, fiir einen professionellen Unterricht spezifische Kompetenzbereiche fiir
Lehrpersonen zu definieren (vgl. Kapitel 2.5 und 2.6).

Insbesondere das ,fachliche Wissen®, das ,fachdidaktische Wissen” und das ,,pidagogische Wis-
sen” sind Kernbereiche, die in gegenwirtigen Diskussionen iiber Kompetenzmodelle im deutschen
Sprachraum aufgegriffen werden (Vgl. Shulman 1986/1987; Bromme 1992). Ein theoretisches Rah-
menmodell professioneller Kompetenz (vgl. Abbildung 9) prisentieren Kunter et al. (2011/2013).

Kontext (Bildungssystem, Individuelle Schule)

Individuelle Eingangsvoraussetzungen
(Kognitive Fahigkeiten, Motivation, Personlichkeit)
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Abb. 9: Theoretisches Rahmenmodell professioneller Kompetenz (Kunter et al. 2011/2013)

Aktuelle Modelle professioneller Kompetenzen beinhalten unterschiedliche inhaltliche Anforde-
rungsbereiche an Lehrpersonen. Bislang gibt es kein einheitliches Modell professioneller Kom-
petenzen. Die professionellen Kompetenzbereiche des Modells von Kunter et al. (2011/2013)
beziehen sich auf affektiv-motivationale Kompetenzen, wie ,,Motivation®, ,Uberzeugung“ und
»Selbstregulation®, sowie das ,,professionelle Wissen“. Die Kompetenzbereiche zeigen eine Uber-
einstimmung mit den von der European Commission (2013: 8) angefiihrten Definition von
Kompetenzen. Die Klassifizierung der professionellen Wissensbereiche stiitzen sich auf die von
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Shulman und Bromme definierten Taxonomien und werden den AutorInnen durch individuell
konzipierte Bereiche erginze. Das angefithrte Kompetenzmodell (vgl. Abbildung 9) von Kunter
et al. (2011/2013) fithren zusitzlich das »Organisationswissen und ,,Beratungswissen” als For-
men professionellen Wissens von Lehrpersonen an. Das Kompetenzmodell spiegelt das zuvor de-
finierte Verhiltnis zwischen Lernen, Wissen und Handeln von Fenstermacher (1994) wider und
verstirkt die Bedeutung eines handlungsorientierten Zugangs.

Formale Lerngelegenheiten der Lehrpersonen beeinflussen die professionellen Kompetenzen,
die sich wiederum im professionellen Handeln duflern. Professionelle Kompetenzen werden
tiber den Unterrichtserfolg ersichtlich. Dieser wird iiber den Lernerfolg der SchiilerInnen und
den beruflichen Erfolg der LehrerInnen beschrieben. Das Kompetenzmodell mit seinen Deter-
minanten formaler Lerngelegenheiten und Konsequenzen eines erfolgreichen Unterrichts wird
anhand individueller Eingangsvoraussetzungen der Lehrpersonen — ,kognitive Fihigkeiten®,
»>Motivation“ und ,Personlichkeit” — eingebettet. Kunter et al. (2011/2013) geben dem pida-
gogischen Wissen in ihrem Modell einen wesentlichen Stellenwert und definieren es tiber acht
unterschiedliche Wissensformen: Wissen iiber ,Lernprozesse®, ,Klassenfithrung®, ,,Heteroge-
nitdt", , Altersstufen und Lernbiographie®, ,Interaktion/Kommunikation®, ,,Lehr- und Lernme-
thoden®, ,Diagnostik” sowie Wissen iiber die ,,Gestaltung von der Lernumgebung®.

Die Darstellung der unterschiedlichen Charakeerisierungen professionellen Wissens verdeut-
licht iiber die unterschiedlich dargestellten Ansitze und Zuginge, wie diese heterogen defi-
niert und konzeptualisiert werden, sich jedoch alle auf das Verstindnis Shulmans mit seiner
Taxonomie des fachlichen, fachdidaktischen und pidagogischen Wissens bezichen. Brommes
Expertenansatz betont den handlungsbezogenen Charakter des Wissens, der gegenwirtig im
Hinblick auf die Kompetenzorientierung verstirkt diskutiert wird. Kapitel 5 greift die wesent-
liche Bedeutung des Handelns und der Interaktion noch einmal auf und diskutieren den hand-
lungstheoretischen Zugang im Kontext professionellen Wissens von Lehrpersonen.

Zu der Charakterisierung professionellen Wissens von Lehrpersonen iiber unterschiedliche
Wissensbereiche beschiftigt sich Neuweg (2014: 583) in einem weiteren Zugang mit der Frage,
in welcher Form Lehrpersonen Wissen brauchen, ,damit Unterricht nicht nur gewusst wird".
Um diese Frage zu beantworten, stiitzt er sich auf das Verstindnis der Analyse und Modellie-
rung der LehrerInnenkognitionen. Neuweg (2014: 584f.) beschreibt die kognitiven Strukturen
anhand dreier unterschiedlicher Zuginge (vgl. Abbildung 10) und klassifiziert sic an den von
Fenstermacher (1994) beschriebenen Dimensionen ,,Lernen®, ;Wissen“ und ,,Handeln".
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(Ausbildungswissen, Wissen im Wissen im subjektiven Sinne) von auBen rekonstruierte Logik

objektiven Sinne) des Handelns)

¢ T Explizites Wissen Manifestation ¢ TRekonstruktion
fy A
HETIE ClURen —> Implizites Wissen > OO0 O
Erfahrung

Handlungsepisoden

Abb. 10: Konzept des LehrerInnenwissens (Neuweg 2014: 585)
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Der Zugang ,Wissen 1 integriert das Wissenskonzept iiber das kodifizierte, systematische,
obje/etiz/e Wissen von Lehrpersonen. Er grenzt Wissen vom Koénnen ab und argumentiert,
dass sich das objektive Wissen nicht iiber die Personlichkeit, Erfahrung oder reflexive Pro-
zesse beeinflussen lasst. Hier handelt es sich um Wissen, welches mittels Lernen angeeignet
wird. Der Zugang ,Wissen 2 definiert sich tiber ein psychologisches Konstruke, das subjek-
tive Wissen. Dieses Wissen kann in expliziter oder impliziter Form verankert sein. ,Wissen
3“ stiiezt sich auf ein Erklirungswissen. Dabei wird die Logik des Handelns von aufien re-
konstruiert, iiber AuBerungen wie er weif3, wie es geht®. Es kommt bei dieser Wissensform
zu einer Uberlappung zwischen Wissen und Kénnen. Neuweg zufolge muss dieses Wissen
nicht verbalisiert werden. Vielmehr lassen sich die Handlungsepisoden von aufien beobach-
ten und rekonstruieren.

Neuweg (2014) differenziert in seinem dreigliedrigen Zugang zwei Arten, wie Wissen gewsnsst
werden kann. Er verweist auf die von Polanyi (1985) generierten Klassen des expliziten sowie
des impliziten Wissens. Basierend auf der von Neuweg vorgebrachten Forderung, LehrerInnen-
kognitionen zu untersuchen, die LehrerInnenwissen systematisieren, konnen im Kontext des
LehrerInnenwissens weitere Formen diskutiert werden. Diese beziehen sich auf die Formen de-
klaratives/prozedurales Wissen (vgl. Ryle 1949; Anderson 1982) sowie auf das handlungswirksa-
me gegeniiber dem zrigen Wissen (vgl. Renkl 1996).

De Jong & Ferguson-Hessler (1996) entwickelten cine 4x5 Matrix und prisentierten cin wei-
teres Modell fiir die Klassifizierung der Wissensformen von Lehrpersonen. Sie definieren den
Wissensbegriff tiber zwei Dimensionen, die der Wissensart sowie die der Wissensqualitiiten. Die
Wissensart gliedert sich in die von Ryle (1949) und Anderson (1982) definierten Wissensfor-
men, dem prozeduralen und deklarativen Wissen, und erginzen es mit dem konzeptuellen Wis-
sen. Die Qualititen des Wissens sind der hierarchische Status, die innere Struktur, der Automa-
tisierungsgrad, die Modalitit sowie der Allgemeinbeitsgrad.

Bislang gibt es iiber die Formen und die Qualitit von LehrerInnenwissen kein einheitliches Mo-
dell. Basierend auf den inhaltlichen Wissensbereichen und kognitiven Formen professionellen
Wissens wird in der vorliegenden Forschungsarbeit relevante Klassifizierungen, wie in Abbil-
dung 11 dargestellt, diskutiert. Shulmans Konzept bildet die Grundlage zur Diskussion profes-
sionellen Wissens im Kontext dieser Arbeit. Seine Taxonomie wird aufgrund der angefiihrten
Diskussion von Kompetenzmodellen und der unabdinglichen Bedeutung theoretischer sowie
handlungsorientierter Wissensbereiche von Lehrpersonen (vgl. Dann et al. 1987: 306ft.; Fried
2002: 12f,; Kunter 2011/2013; Loughran 2019: 3) mit einem handlungsorientierten Wissen
erginzt (vgl. Abbildung 11).

Fiir die Arbeit relevante kognitive Formen beziehen sich auf die Unterscheidungen zwischen
handlungswirksamem/trigem Wissen, explizitem/implizitem Wissen sowie deklarativem/pro-
zeduralem Wissen. Berticksichtigte Wissensqualititen sind die Stufen der Ausdifferenzierung,
die Struketur sowie die Ritualisierung.

Professionelles Wissen von Lehrpersonen wird in Anlehnung an die hier vorgestellten Wis-
sensformen und -qualititen im weiteren Verlauf der Arbeit diskutiert. Aus professionssozio-
logischer Perspektive fordert Herzog (1995: 261f.) eine ,multiple Wissensbasis®, d.h. un-
terschiedliche Wissensformen fiir professionelles Wissen und Handeln zu integrieren (vgl.
Herzog 1995: 261f.) und bestatigt damit die Notwendigkeit, professionelles Wissen mehrper-
spektivisch zu untersuchen.
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Abb. 11: Wissensmodell professioneller Lehrpersonen

3.1 Wissensformen

Im Folgenden werden wesentliche Formen professionellen Wissens diskutiert. Wichtige For-
men betreffen das deklarative/prozedurale Wissen (vgl. Ryle 1949; Anderson 1982), das impli-
zite/explizite Wissen (vgl. Polanyi 1985) sowie das handlungswirksame/trige Wissen (vgl.
Renkl 1996). Die Wissensformen kénnen nicht getrennt voneinander klassifiziert werden, viel-
mehr stehen sie, wie in Abbildung 12 dargestellt, in einem Bezichungsgefiige.

Prozedurales
Wissen

Deklaratives
Wissen

Handlungswirksames Tréges
Wissen Wissen

AN

Implizites Explizites
Wissen Wissen

Abb. 12: Bezichungen der Formen pidagogischen Wissens

Die jeweiligen Bezichungsgefiige werden situativ bei der Darstellung der einzelnen Wissensfor-
men beschrieben und ihre Bedeutung diskutiert.
3.1.1 Deklaratives und prozedurales Wissen

Ryle (1949) benennt im Kontext der kognitiven Psychologie zwei Arten von Wissen, das dekla-
rative sowie das prozedurale Wissen. Dieses Konzept wurde von De Jong & Ferguson-Hessler
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(1996) um das konzeptuelle Wissen erweitert. Das deklarative, das konzeptuelle sowie das proze-
durale Wissen sind haufige Formen, die gemeinsam mit dem professionellen Wissen von Leht-
personen sowic in den vorhandenen Operationalisierungen (vgl. Kapitel 4.2) pidagogischen
Wissens diskutiert werden.

Das deklarative Wissen (,,wissen, das ..*) bezieht sich auf ein theoretisches Wissen iiber Begriffe,

Fakten und Sachverhalte (vgl. Lenske 2015: 226). Der Erwerb findet iiber die Wissensvermitt-

lung statt. Es gilt als Voraussetzung fiir das konzeptuelle sowie prozedurale Wissen (vgl. Anderson

1982; Klieme et al. 2003). Wesentliche Merkmale deklarativen Wissens sind die Verbalisierbarkeit

sowie die passende Anwendung in spezifischen Situationen. Es kennzeichnet sich dariiber, dass es

nicht automatisch in der Praxis angewendet werden kann (vgl. Gruber und Renkl 2000; Anderson

& Krathwohl 2001; K6nig & Klemenz 2015: 249). Das konzeptuelle Wissen wird in der Literatur

hiufig als Synonym deklarativen Wissens verstanden.'” Es kann jedoch im Vergleich zum deklara-

tiven Wissen als eine inhaltliche Wissensform bezeichnet werden, da es sich nicht nur iiber theore-
tisches Wissen, sondern tiber inhaltliche Schemata und Verkniipfungen charakeerisieren lasst (vgl.

Rittler-Johnson et al. 2001). Das prozedurale Wissen (,wissen, wie .."") wird dem anwendungsori-

entierten Prozess- und Handlungswissen gleichgesetze (vgl. Aebli 1983; Putnam 1987). De Jong

& Ferguson-Hessler (1996: 105£F.) beschreiben die Wissensform iiber kognitive Strukturen, die

Handlungsabliufe erméglichen. Ryle benennt das prozedurale Wissen als das Konnen (vgl. Ryle

1976: 691L). Die Wissensform, wie sic schon Mittelstral8 (1998: 19) als Verfiigungswissen defi-

niert, charakeerisiert sich tiber vier wesentliche Eigenschaften:

1. Es handelt sich um ein aktions-orientiertes Wissen. Prozedurales Wissen eignen sich Lehr-
personen vorwiegend tiber die Erfahrung, d.h. iiber direktes Anwenden theoretischen Wis-
sens und praktisches Handeln, an (vgl. Carter 1990). Prozedurales Wissen kann nicht durch
andere vermittelt werden (vgl. Johnston 1992).

2. Das prozedurale Wissen ist personen- und kontextabhingig. Art und Umfang des prakei-
schen Wissens stehen konstitutiv mit der individuellen Lehrperson in Verbindung. Dabei
spielt die Motivation, Einstellung und Haltung dieser Lehrperson eine wesentliche Rolle,
die die Wissensorganisation sowie das individuelle Handeln leiten (vgl. Pajares 1992: 3024t.;
Richardson 1996: 102F.).

3. Prozedurales Wissen kennzeichnet sich durch explizite sowie implizite Wissensstrukturen.
Lehrpersonen sind es nicht gewdhnt, ihr Handeln spezifisch und ganzheitlich zu benennen
(vgl. Baumert & Kunter 2006). Clandini (1986) und Eraut (1994) sprechen bei Lehrperso-
nen von einer ,,doing” anstatt einer ,knowledge environment*.

4. Beim prozeduralen Wissen handelt es sich um eine integrative Wissensform. Wesentliche
Bestandteile sind wissenschaftliche, formelle, alltigliche Wissensmomente sowie Normen
und Werte der Lehrpersonen (vgl. Handal & Lauvas 1987). Der Prozess der Wissensinteg-
ration stiitzt sich auf die Erfahrung, welche eine Hauptrolle bei der Entwicklung und/oder
Weiterentwicklung von praktischem Wissen der Lehrpersonen spiclt (vgl. Beijaard & Ver-
loop 1996: 275fF.).

Explizites und implizites Wissen stehen insofern in Bezichung zueinander, als das deklaratives Wis-
sen von Anderson (1982) als Voraussetzung fiir prozedurales Wissen beschrieben wird. Der Um-
wandlungsprozess der Wissensformen vom deklarativen zum prozeduralen Wissen wird mit einer
Steigerung der Qualitit des Wissens gleichgesetzt, indem wie Klieme et al. (2003) argumentieren,

19 In der vorliegenden Arbeit wird das deklarative und konzeptuelle Wissen im Zusammenhang mit professionellem
pidagogischem Wissen als eine Wissensform diskutiert.
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der Transformationsprozess zu einer ,,Steigerung der professionellen Kompetenz®, d.h. vom Wissen
zum Kénnen, fihrt. Neuweg (2014: 237f.) benennet diesen Prozess als »Integration von Erkennt-
nissen in subjektiven Denkstrukturen®. Das prozedurale Wissen nimmt im Vergleich zum deklara-
tiven Wissen hinsichtlich der LehrerInnenprofessionalitit cinen besonderen Stellenwert ein (vgl.
Van Diriel et al. 2001: 142), da es zu Handlungen fithren kann (vgl. Brickhouse 1990). Van Driel
ctal. (2001) und Klieme et al. (2003) unterstiitzen die Notwendigkeit der Gestaltung cines hand-
lungs- sowie anwendungsorientierten Unterrichts (vgl. Kapitel 2.5) fiir qualitativen Unterriche.

3.1.2 Explizites und implizites Wissen

In enger Bezichung zum deklarativen und prozeduralen Wissen stehen explizites und implizites
Wissen (vgl. Abschnitt 3.1.1). Diese werden von Polanyi (1985) wie Neuweg (1999) als hand-
lungsleitende Kognitionen charakeerisiert. Das implizite Wissen, wie bei Mittelstrafl das Ver-
fiigungswissen (vgl. Mittelstraff 1998: 19), definiert sich iiber cine mentale Reprisentation, die
tiber ihren Anwendungscharakter automatisiert werden kann. Es lasst sich tiber ein verdichte-
tes Erfahrungswissen beschreiben, das zur Handlung sowie zu einer Weiterentwicklung fithren
kann. ,Das Wissen liegt [somit] im Urteilen und Tun! (Molander 1992: 11) Volpert (1992: 63)
charakeerisiert implizites Wissen als Erfahrungswissen, welches sich im Laufe der Berufsbiogra-
fie erweitert (vgl. Abschnite 3.3). Das explizite Wissen gilt im Vergleich hierzu als eine weniger
verdichtete Wissensform (vgl. Bromme 1997: 196fF).

Explizites und implizites Wissen werden in Anlehnung an Polanyis Definition nicht eindeu-
tig voneinander unterschieden. Explizites Wissen existiert nicht als eigenstindiges Konstruke,
sondern enthilt Elemente impliziter Strukturen (vgl. Polanyi 1985: 144). Dies unterstreicht
die wesentliche Bedeutung des impliziten fiir das explizite Wissen. Gleichzeitig kann explizites
Wissen Neuweg zufolge zu implizitem Wissen transformiert werden (vgl. Neuweg 2000: 199).
Fiir das Professionswissen und damit fiir das professionelle Handeln von Lehrpersonen ist ein
Repertoire an explizitem sowie implizitem Wissen von zentraler Bedeutung.

Implizites Wissen kann im Vergleich zum expliziten niche verbalisiert werden (vgl. Neuweg 2000:
198). Foppa (1990) bezeichnet es als ,nichtberichtbares Wissen®, welches vorwiegend iiber Han-
deln sichtbar wird (vgl. Schén 1983; Polanyi 1985; Neuweg 1999). Hackl (2004: 71) beschreibt im-
plizites Wissen als eine passive Wissensform. Hackl (2004: 71) charakeerisiert es als eine Form un-
bewussten Wissens, wic Polanyi (1985: 14), der sagt, ,dass wir mehr wissen, als wir zu sagen wissen®.
Die zuvor beschriebene Aussage von Foppa (1990), dass implizites Wissen nicht artikuliert wer-
den kann, wird von Polanyi (1985) nur teilweise bestitigt. Er revidiert diese Position, indem
er darauf verweist, dass implizite Strukturen nicht vollstindig verbalisiert werden kénnen aber
reflexive sowie sprachliche Handlungen implizites Wissen zu explizitem transformieren (vgl.
Polanyi 1985: 87). Der Transfer von implizitem zu explizitem Wissen findet bei Neuweg (2004:
599) iiber die Reflexion statt (vgl. Kapitel 5.2). Schon Bohnsack beschreibt (vgl. Kapitel 1.2)
das handlungsleitende reflexive Wissen als implizit. Waldenfels (2000: 169) greift auf die Ar-
gumentation Polanyis zuriick, definiert das implizite Wissen als einverleibte Form und macht
deutlich, dass das Wissen ,in den Hinden oder in den Fiiflen [steckt]“ und iiber den Leib mit-
tels Handeln aufgezeigt werden kann und nicht nur in kognitiver Form existiert.

Oberauer (1993) kniipft an diesen handlungsorientierten Zugang des impliziten Wissens an. Er
betont ein Beziehungsgefiige zwischen dem impliziten und dem in Abschnitt 3.1.1 beschriebe-
nen prozeduralen Wissen:

»Wenn jemand in einer bestimmten Situation wiederholt erfolgreich handelt, schreiben wir ihm prozedu-
rales Wissen fiir diese Situation als Disposition zu erfolgreichem Umgang mit ihr zu. Nur die Tatsache, dass
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erfolgreiches Handeln in dieser Situation erlernt werden kann, legitimiert dabei zunichst die Bezeichnung
als Wissen’ Die Zuschreibung prozeduralen Wissens ist nur fiir einen Beobachter moglich. Der Handeln-
de selbst handelt und erwartet intuitiv, nicht auf der Grundlage expliziter Regeln oder Kriterien. Er ist
sich des Gegenstandes seiner Handlung bewuf3t, aber nicht seines cigenen Wissens:* (Oberauer 1993: 37)

Oberauer prisentiert den Zusammenhang des impliziten und prozeduralen Wissens, grenzt sie
jedoch gleichzeitig voneinander ab. Er argumentiert, dass implizites Wissen nur iiber wiederhol-
tes, erfolgreiches Handeln sichtbar wird. Das zugrundeliegende Wissen wird bei der handelnden
Person nicht bewusst wahrgenommen. Neuweg (1999: 18f.) kniipft an die handlungsbezogene
Sichtweise an. Er verweist auf die essenzielle Bedeutung impliziter Strukeuren fiir das professionelle
Wissen von Lehrpersonen und argumentiert, dass dieses erst tiber die Anwendung, das Kénnen
und ihr Handeln sichtbar gemacht werden kann. Der Ausiibung raumt er dabei einen wichtigeren
Stellenwert ein als der expliziten sprachlichen Benennung von Wissensformen von Lehrpersonen.
Wie beim deklarativen und prozeduralen Wissen diskutiert (vgl. Abschnitt 3.1.1), wird dem
prozeduralen Wissen von Lehrpersonen eine zentrale Bedeutung fiir das Handeln von Lehrper-
sonen zugeschrieben. Diese Argumentation lisst sich auf das explizite sowie implizite Wissen
iibertragen. Wird unter dem deklarativen Wissen das explizite Wissen sowie unter dem proze-
duralen Wissen das explizite sowie implizite Wissen verstanden, erlangt das implizite Wissen im
Vergleich zum expliziten Wissen aufgrund seiner komplexeren Struktur und stark handlungs-
leitenden Funktion wesentliche Bedeutung fiir das professionelle Handeln von Lehrpersonen.
Der Diskurs zum expliziten und impliziten Wissen macht deutlich, dass Lehrpersonen nicht
in der Lage sind, ihr professionelles Wissen ginzlich zu verbalisieren. Verweisend auf Polanyi
(1985) und Foppa (1990) gibt es unterschiedliche Positionen dazu, inwieweit implizites Wis-
sen verbalisiert werden kann. Eine wichtige Argumentation der Arbeit kniipft an das Verstind-
nis von Polanyi (1985), Neuweg (1999) sowie Waldenfels (2000) an, dass sich implizite Wis-
sensformen iiber das Handeln duflern (vgl. Kapitel 5).

3.1.3 Handlungswirksames und triges Wissen

Weitere Wissensformen, die mit dem professionellen Wissen von Lehrpersonen diskutiert werden
kénnen, sind das handlungswirksame sowie das trige Wissen (vgl. Abschnite 3.1). Handlungswirk-
sames Wissen ist Wissen, das Lehrpersonen anleitet, im Unterricht situationsgerecht zu agieren
(vgl. Renkl 1996). Fiir die Anwendung von Wissen wird dem handlungswirksamen Wissen, auf-
grund der zentralen Bedeutung der Praxis im LehrerInnenberuf, eine grundlegende Bedeutung zu-
geschrieben (vgl. Bertschy 2007: 42). Es wird dem in Abschnitt 3.1.1 beschriebenen prozeduralen
Wissen gleichgesetzt und charakeerisiert sich tiber die dort beschriebenen Eigenschaften.

Triges Wissen beschreibt im Vergleich zum handlungswirksamen Wissen theoretisches Wissen,
welches keine Umsetzungskomponente besitzt. Es wird aufgrund seiner fehlenden handlungs-
wirksamen Entfaltung als nicht wirksames Wissen bezeichnet und grenzt sich vom impliziten
Wissen ab. Renkl (1996) unterscheidet in ihrem Modell unterschiedliche Formen trigen Wis-
sens. Diese bezichen sich auf Mezaprozesserklirungen, Strukturdefiziterklirungen sowie Situ-
iertheitserklirungen. Metaprozesserklirungen beziehen sich auf vorhandenes Wissen das nicht
explizit von Lehrpersonen angewendet wird. Die Strukturdefiziterklirung beschreibt aufgrund
falscher Strukturierung die Schwierigkeit, Wissen abzurufen und anzuwenden. Wissen, welches
aufgrund fehlenden Kontextwissens nicht angewendet werden kann, bezeichnet sie iiber die
Situiertheitserklirung.

In Anlehnung an dieses Modell beschreiben Gruber & Renkl (2000) drei Merkmale trigen Wis-

sens, die in einem mehrstufigen Modell erklart werden: (1) Personen demonstrieren, dass Sie iiber
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bestimmtes Wissen verfiigen und (2) es liegen begriindete Annahmen vor, dass das vorhandene
Wissen zu kompetentem und situationsgerechtem Handeln eingesetze werden kann. (3) Trotzdem
wenden Personen es nicht an. Dieses Modell versucht zu erkliren, wie Lehrpersonen tiber situations-
gerechtes und anwendungsorientiertes Wissen verfligen, es jedoch im Unterricht nicht einsetzen.
Die Ausdifferenzierung von Renkl (1996) sowie Gruber & Renkl (2000) zeigt bei Lehrperso-
nen unterschiedliche Ebenen trigen Wissens, die in Situationen durch falsches Wissen oder
fehlende Anwendung von Wissen zum Ausdruck kommen. Triges Wissen wird aufgrund vor-
handener theoretischer Strukturen mit dem deklarativen Wissen in Verbindung gebracht und
als nicht wirksam beschrieben. Es kann argumentiert werden, dass Lehrpersonen, die weniger
triges Wissen besitzen, iiber ein groferes nutzbares Wissensrepertoire verfiigen. Dieser fehlen-
de Transformationsprozess wird in der Arbeit in Kapitel 5.2 in Bezug auf die Reflexionsfihig-
keit und das padagogische Handeln diskutiert.

3.2 Wissensqualititen

De Jong und Ferguson-Hessler (1996) definieren im Zusammenhang mit professionellem Wis-
sen von Lehrpersonen unterschiedliche Wissensqualititen. Im Folgenden werden fir die For-
schungsarbeit drei wesentliche Wissensqualititen ,Stufen der Ausdifferenzierung®, ,Strukeur®
und ,,Ritualisierung” diskutiert.

Die Wissensqualititen beeinflussen die Qualitit der Wissensformen deklaratives/prozedura-
les Wissen, handlungswirksames/triges Wissen, implizites/explizites Wissen hinsichtlich ihrer

Nachhaltigkeit und ihrer Wirkung (vgl. Abbildung 13).

Struktur

Prozedurales
Wissen

Deklaratives/
Konzeptuelles Wissen

Handlungswirksames
Wissen

Tréges
Wissen

Implizites
Wissen

Explizites
Wissen

Stufen der

Ausdifferenzierung Ritualisierung

Abb. 13: Zusammenhang zwischen Wissensqualititen und Wissensformen
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Im Zusammenhang mit dem professionellen Wissen werden sie aufgrund der Forderung von
Herzog (1995:261f) beriicksichtigt, der die Notwendigkeit der Beriicksichtigung unterschied-
licher Wissensformen und -qualititen fir die Auseinandersetzung mit professionellem Lehre-
rlnnenwissen argumentiert.

Stufen der Ausdifferenzierung

Die Stufen der Ausdifferenzierung (bei De Jong und Ferguson-Hessler (1996) als Niveau be-
nannt) beschreiben die Tiefenqualitit von Wissen. De Jong und Ferguson-Hessler (1996) un-
terscheiden oberflichiges Wissen sowie Wissen tieferer Qualitit. Das oberflichige Wissen bzw.
auch Uberblickswissen beschreiben sie als Wissen, dessen Strukturen allein nicht nachvollzieh-
bar sind. Es wird mit Reproduktion und Auswendiglernen ohne Urteilsvermégen in Verbin-
dung gebracht. Dieses Wissen ist jedoch insofern relevant, als dass es als Grundlage fiir den
Aufbau einer Tiefenqualitit charakerisiert ist. Lehrpersonen mit einem tiefgriindigen Niveau
konnen das Wissen mehrperspektivisch betrachten und begriinden. Es gilt als verbalisierbar so-
wie artikulierbar (vgl. De Jong & Ferguson-Hessler 1996).

Struktur

Eine weitere Qualitit des Wissens ist nach De Jong und Ferguson-Hessler (1996) die Struktur.
Die Struktur des Wissens von Lehrpersonen ist qualititsvoll, wenn die Lehrpersonen tiber ko-
hirente sowie logische Wissensstrukturen verfiigen. Professionelle Lehrpersonen zeichnen sich
durch ein vernetztes und gut organisiertes Wissen aus. Das vorhandene Wissen ist sprachlich
zuginglich und fiir die Empfinger nachvollzichbar (vgl. Baumert & Kunter 2006: 483).

Ritualisierung

Die dritte Qualitit, die Ritualisierung (bei De Jong & Ferguson Hessler als Automatisierung be-
nannt), definiert sich iiber eine hoch routinierte Anwendung. Die Qualitit der Unterrichtsrouti-
ne beeinflusst das situationsspezifische Handeln und Reagieren der Lehrpersonen (vgl. Bromme
1992). Die Automatisierung unterstiitzt den zuvor beschriebenen Transformationsprozess (vgl.
Abschnitt 3.1.1) von deklarativem zu prozeduralem Wissen.”® Das routinierte Wissen kann auf
explizites sowie implizites Wissen (vgl. Abschnitt 3.1.2) zuriickgreifen (vgl. Polanyi 1985).

Das Zusammenspiel der beschriebenen Wissensqualititen unterstiitzt die Nachhaltigkeit und
positive Wirkung einzelner Wissensformen. Zu oberflichigem Wissen und Wissen tiefer Qua-
litat sind ein strukturelles Wissen sowie die Ritualisierung fiir ein qualititsvolles professionelles
Wissen von Lehrpersonen hilfreich. Die Aneignung der Wissensformen und -qualititen von
Lehrpersonen findet tiber einen spezifischen professionellen Lernprozess statt, der im folgenden
Abschnirt diskutiert wird.

3.3 Professionelles Wissen und seine Aneignung

Die Anecignung professionellen Wissens von Lehrpersonen und der Erwerb berufsspezifischer Fer-
tigkeiten werden anhand verschiedener Stadien (vgl. Abbildung 14) der beruflichen Biografie von
Lehrpersonen beschrieben (vgl. Terhart 1990: 247; Reh & Schelle 2006: 391f; Voss et al. 2015:

20 Der Transformationsprozess von deklarativem zu prozeduralem Wissen kann mit dem Kompetenzmodell von
Gordon (2013) und dem Ubergang von einer unbewussten zu einer bewussten Kompetenz verglichen werden. In
seinem Zugang beschreibt er vier unterschiedliche Stadien: (1) unbewusste Inkompetenz, (2) bewusste Inkompe-
tenz, (3) bewusste Kompetenz sowie (4) unbewusste Kompetenz. Uber das Durchlaufen der vier Stufen erlange
die Lehrperson durch die Aneignung von Fihigkeiten und Fertigkeiten ein fundiertes prozedurales Wissen, das sie
handlungsleitend im Unterricht einsetzen kann.
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198). Kunter et al. (2011), Voss et al. (2011) und Loughran (2019: 3) gehen davon aus, dass sich
professionelles Wissen im Laufe der Berufsbiografie fortlaufend aufbaut und sich kontinuierlich
weiterentwickelt. Die lebenslange professionelle Entwicklung wird im Dokument der EU (2013:
9) als Schliisselfaktor einer Lehrperson beschrieben: ,Good practice increasily views teachers as
lifelong learners: (European Commission 2013: 33) Die Ancignung pidagogischen Wissens von
Lehrpersonen kann in drei Phasen untergliedert werden (vgl. Abbildung 14).

— Lehrerlnnen- 2 Berufsoraxis 3 Fort- und
ausbildung P Weiterbildung

Abb. 14: Stadien der Aneignung professionellen Wissens von Lehrpersonen

Die erste Phase bezicht sich auf die Aneignung professionellen Wissens iiber die LehrerInnen-
ausbildung. Darauf folgten als die Phasen zwei und drei die berufliche Praxis einer Lehrperson
sowie Fort- und Weiterbildungen (vgl. Voss et al. 2015). Herrmann & Hertramph (2000: 176)
betonen die Notwendigkeit der Aneignung professionellen Wissens iiber die gesamte Berufs-
laufbahn hinweg. Die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen basiert fiir die Aneignung
zeitgerechten Wissens sowie fiir einen kontinuierlichen Zuwachs von Kenntnissen, Fahigkeiten
und Kompetenzen auf einem Prozess des lebenslangen Lernens (vgl. Terhart 1990: 247; Hof &
Rosenberg 2018: 2).

In der Ausbildung werden grundlegende theoretische, bildungswissenschaftliche, pidagogische
sowie psychologische Wissenskonzepte erworben. Zentral ist, hinsichtlich der zuvor beschrieben
Wissensformen und -qualititen (vgl. Abschnitt 3.2) der Aufbau des deklarativen sowie des expli-
ziten Wissens oder, wie Mittelstraff argumentiert, des Verfiigungswissens mit seinen Formen der
Strukturierung, Ritualisierung und Stufen der Ausdifferenzierung. Die wihrend der Ausbildung
vermittelten theoretischen Wissenselemente betreffen, zu den spezifischen fachlichen und fach-
didaktischen Inhalten einzelner Unterrichtsfacher, allgemeine pidagogische Inhalte wie Lehren,
Lernprozesse, Klassenfithrung, Umgang mit Konflikten, Kommunikation sowie die Anwendung
von Methoden, die gingige Themen im Curriculum darstellen (vgl. Hohenstein et al. 2014). Ei-
nen besonderen Stellenwert bekommen die in der Ausbildung zu absolvierenden schulpraktischen
Ausbildungsanteile. Praktische Erfahrungen helfen dabei, gelernte theoretische Konzepte anzu-
wenden, und unterstiitzen die Bildung komplexer Schemata prozeduralen Wissens (vgl. Kothagen
& Kessels 1999; Wang et al. 2011). Kénig et al. (2014a) sowie Voss et al. (2013) vertreten die
These, dass schulpraktische Ausbildungsanteile die Weiterentwicklung professioneller padagogi-
scher Wissensformen fordern. Die Moglichkeit der Theorie-Praxis-Verkniipfung sowie angeleitete
Reflexionsprozesse wihrend der Ausbildung unterstiitzen die Ausbildung kognitiver Fertigkeiten
der angehenden Lehrpersonen.?! Zudem soll die Ausbildung dabei helfen eigene subjektive The-
orien und Bilder kritisch zu hinterfragen und neue Erfahrungsraume fiir die Weiterentwicklung
kognitiver Muster schaffen. Die Kombination aus theoretischen fachlichen und padagogischen
Inhalten sowie ihre Anwendung wihrend der Ausbildung bedingen einen ersten umfangreichen
professionellen Wissensaufbau von Lehrpersonen.

21 Die Reflexionsfihigkeit wird im Zusammenhang mit der eigenen Professionalisierung als eine Kernfihigkeit von
Lehrpersonen beschrieben. Sie unterstiitzt den Wissensaufbau und fordert die Veranderung individueller Haltun-
gen und subjektiver Theorien. Der Diskurs und die Bedeutung der Reflexion im Kontext des Professionswissens
wird im Abschnitt 5.2 erdffnet.
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Die Berufspraxis wird als weitere Phase fiir den Erwerb von Professionswissen beschrieben.
Lehrpersonen stehen vor der Herausforderung, wihrend der beruflichen Praxis ihr professio-
nelles Wissen weiterzuentwickeln (vgl. Guerriero 2017). Im Dokument der EU (2013: 34) wird
die Relevanz der Berufspraxis fiir die Wissensaneignung hervorgehoben:

»[ They] need actively to maintain and further develop their professional competences throughout their
careers, in an ongoing professional development process which at the same time supports the individual
engagement and professional profiling of teachers:*

Kénig et al. (2014a) sowie Schneider & Plasman (2011) setzen diese Argumentation fort,
indem sie auf die Notwendigkeit eines flexiblen Wissens fiir die professionelle Entwicklung
hinweisen. Die berufliche Praxis ist fur den Wissenserwerb relevant, da uber individuelle Er-
fahrungen prozedurale Wissensstrukturen aufgebaut werden, die sich wiederum in implizites
Wissen transformieren lassen.”? Das in der Ausbildung erworbene theoretische Wissen wird in
der beruflichen Praxis vertieft. Erfahrungen und soziale Beziehungen zur Umwelt sind zentrale
Momente fiir den Wissenserwerb (vgl. Kapitel 2.4/2.6). Zudem bauen sie iiber die Berufspraxis
eine Bezichung zu ihrem Umfeld (Kolleglnnen, SchiilerInnen und SchulleiterInnen) auf und
lernen situationsspezifisches Wissen anzuwenden. Als weiterer unterstiitzender Faktor fur den
Wissenserwerb wird von Dunn & Shriner (1999) das Einholen von Feedback von SchiilerIn-
nen, Eltern sowie KollegInnen genannt. Personliche Entwicklungsaufgaben beférdern den An-
eignungsprozess professionellen Wissens. Lehrpersonen setzen sich hierfiir personliche Ziele,
die den Professionalisierungsprozess beeinflussen (vgl. Buchwald & Hobfoll 2004).

Eng verkniipft mit der Berufspraxis sind Fort- und Weiterbildungen. Lipowsky (2014: 512)
benennt die Fort- und Weiterbildungen als wichtigen Aneignungsort fiir die Entwicklung pro-
fessionellen Wissens von Lehrpersonen. Er appelliert an eine kontinuierliche und selbststindige
Weiterentwicklung, um mit fortschreitenden gesellschaftlichen Transformationsprozessen pro-
fessionell und angemessen umgehen zu kénnen. Fort-und Weiterbildungen unterstiitzen grund-
legende theoretische piadagogische Inhalte aufzubauen und zu erweitern.”

Autorlnnen wie Fuller & Braun (1975), Bromme (1992) oder Reh & Schelle (2006) haben
sich mit dem Verlauf von Berufsbiografien von Lehrpersonen auseinandergesetzt. Das Modell
von Fuller & Braun (1975) erklirt die professionelle Entwicklung und den damit verbun-
denen Wissenszuwachs unter Berticksichtigung personlicher Herausforderungen einer Lehr-
person anhand von drei verschiedenen biografischen Stadien. In der ersten Stufe (,,survival
stage”) sind Lehrpersonen mit persdnlichen Schwierigkeiten fiir die professionelle Bewil-
tigung des Schulalltags konfrontiert und sind nicht in der Lage, professionell zu handeln.
Anschlieflend folgt die ,mastery stage®. Mit dem Erreichen einer beruflichen Stabilisierung
kénnen Lehrpersonen personliche Herausforderungen in den Hintergrund riicken und situ-
ationsspezifisch im Unterricht agieren. Die letzte Stufe (,routine stage®) zeichnet sich durch
professionelles Handeln aus. SchilerInnen und deren individuelle Interessen und Bedirfnisse
werden in den Mittelpunkt gertickt, mit dem Ziel, einen bestmoglichsten Lernprozess zu ga-
rantieren (vgl. Fuller & Brown 1975).

22 Die zentrale Bedeutung des prozeduralen sowie des impliziten Wissens fiir ein professionelles Handeln von Lehr-
personen wird in Kapitel 3 diskutiert.

23 Statistiken der OECD verdeutlichen, wie gering die Bereitschaft von Lehrpersonen zu Fortbildungen ist. Der Be-
such von Fortbildungen findet vorwiegend aus Eigeninteresse und von individueller Motivation von Lehrpersonen
statt. Hinzu kommt, dass die Forschung zu langfristigen Auswirkungen von Fortbildungen auf die Qualitit von
Unterricht unzureichend ist (vgl. Herzmann & Konig 2016: 167).



Professionelles Wissen und seine Aneignung

Fuller & Brown legen im Vergleich zu Bromme ihren Schwerpunkt auf subjektive sowie persén-
liche Eigenschaften als mitbestimmende Faktoren eines berufsbezogenen Aneignungsprozesses
professionellen Wissens. Bromme (1992) unterscheidet in seinem Expertenansatz iiber einen
berufsbiografischen Durchlauf finf verschiedene Stadien, vom Novizen bis hin zum Experten/
zur Expertin. Lehramtsstudierende am Beginn ihrer Ausbildung werden anhand dieses Modells
als Novizen bezeichnet. Novizen sind angehende Lehrpersonen, die tiber kein systematisches
professionelles Wissen verfiigen und auf keine Erfahrungswissen zuriickgreifen kénnen. Das
zweite Stadium definiert Bromme als den ,fortgeschrittenen Anfinger”. Zum ersten Mal findet
die Aneignung praktischen Wissens iiber Schulerfahrungen und reflexive Prozesse statt. Die
dritte Phase ,,Stadium des kompetenten Praktikers manifestiert sich tiber flexible Handlungs-
strukturen und ermégliche, Standardsituationen professionell zu meistern. Aufbauend auf diese
Phase ist eine Lehrperson mit dem ,,Stadium des gewandten Prakeikers” fihig, Wissen intuitiv
situationsgerecht einzusetzen und zu vernetzen. Die letzte Phase, das ,,Meister- oder Expertln-
nenstadium®, beschreibt Lehrpersonen als routinierte professionelle Expertlnnen, die angemes-
sen, schnell und vielfaltig reagieren und handeln (vgl. Konig 2014a: 616; Bromme 1922: 90ff.).
Neuere Studien der LehrerInnenbiografieforschung (Vgl. Reh & Schelle 2000/2006; Hericks
2006) beschreiben den Professionalisierungsprozess nicht nur iiber die Biografie, sondern legen
den Fokus verstirkt auf den Einfluss von Personlichkeitsmerkmalen, Fertigkeiten und subjekti-
ven Erfahrungen und Theorien der jeweiligen Lehrpersonen. Hericks (2006) zufolge korreliert
der Aneignungsprozess des Professionswissen von Lehrpersonen mit deren Reflexionsfihigkeit
(vgl. Kapitel 5), dem kooperativen Handeln mit KollegInnen sowie der Nutzung institutionel-
ler Strukeuren als Ressource fiir personliche, berufsspezifische Ziele. Den Einfluss personlicher
Eigenschaften und Erfahrungen auf den Wissenserwerb betont bereits Schén (1983) in seinem
Zugang zur Reflexion. Er geht davon aus, dass Wissen immer im Subjeke (hier: die Lehrper-
son) steckt und tiber reflexive Prozesse bewusstgemacht werden kann.* Die Reflexionsfihigkeit
von Lehrpersonen nimmt im Prozess der Entwicklung und Weiterentwickelung professionel-
len Wissens eine wesentliche Stellung ein. Wyss (2008: 9) beschreibt in Anlehnung an Schén
(1983) die Lehrpersonen als , reflective practitioner®. Der Wissenserwerb von Lehrpersonen ba-
siert Wyss (2008: 9) zufolge auf der Reflexion gemachter unterrichtlicher Erfahrungen. Messner
& Reusser (2000) verbinden den biografischen Ansatz mit der Reflexionskompetenz und mit
Personlichkeitsmerkmalen, indem sie den biografischen Aneignungsprozess als eine Selbstkon-
struktion charakeerisieren. Die Reflexionsfihigkeit unterstiitzt nicht nur den Wissenserwerb.
Sie gilt gleichzeitig als Medium fiir den Ubergang vom Handeln zum Wissen (vgl. Kapitel 5).
Resiimierend kann in Anlehnung an die angefiihrte Diskussion die Aneignung professionellen
Wissens tiber unterschiedliche biografische Stadien, kooperatives Handeln, subjektive Theorien
sowie Personlichkeitsmerkmale und die Reflexionskompetenz von Lehrpersonen beschrieben
werden.

24 Das Modell von Schén (1983) wird in Abschnitt 5.2 im Zusammenhang mit dem Transfer von explizitem zu impli-
zitem Wissen diskutiert.
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4 Padagogisches Wissen

Neben den fachlichen Anforderungen stehen Lehrpersonen tiglich vor vielen Herausforderun-
gen, auf die sie angemessen reagieren miissen. P':idagogisches Wissen von Lehrpersonen wird im
Kontext der angefithrten Transformationsprozesse als zentraler Wissensbereich professionellen
Wissens (vgl. Shulman 1986/1987; Bromme 1992; Terhart 1993) sowie als grundlegende professi-
onelle Kompetenz (vgl. Baumert & Kunter 2006; Kunter et al. 2011; European Commission 2013)
von Lehrpersonen beschrieben. Es wird positiv mit der Unterrichtsqualitit sowie, als Folge, mit
dem Lernerfolg von SchiilerInnen in Zusammenhang gebracht (vgl. Baumert et al. 2010; Lenske et
al. 2015: 225; Guerriero 2017). Das derzeitige Verstindnis pidagogischen Wissens charakeerisiert
sich iiber unterschiedliche Zuginge. Im weiteren Verlauf des Kapitels werden Definitionen, Kon-
zeptualisierungen sowie Operationalisierungen pidagogischen Wissens aufgezeigt und diskutiert.

4.1 Definitionen und Konzeptualisierungen

Die aktuellen Forschungsbefunde prisentieren ein differenziertes Verstindnis pidagogi-
schen Wissens (vgl. Kunter et al. 2011; Voss et al. 2011; Kénig et al. 2011; Baumert & Kunter
2006/2011). Ein international einheitliches Verstindnis stellt nach Blémeke & Paine (2008:
20271f.) sowie Voss et al. (2015: 188) bislang eine wesentliche Herausforderung dar. Die Ver-
wendung unterschiedlicher Zuginge spiegelt sich in den diversen angefiihrten Begrifflichkeiten
wider. In der Literatur simultan verwendete Bezeichnungen sind etwa ,,pidagogisches (Profes-
sions-) Wissen (z.B. Konig & Blomeke 2009), ,,pidagogisches Unterrichtswissen (z.B. Konig
& Seifert 2012), ,,padagogische Kompetenz® (z.B. Seifert et al. 2009), ,erzichungswissenschaft-
liches Wissen” (z.B. Blomeke et al. 2008), ,,adaptive Lehrerkompetenz® (z.B. Beck et al. 2008),
»bildungswissenschaftliches Wissen (z.B. Terhart et al. 2012), ,,professional vision* (z.B. Seidel
& Stiirmer 2014) und ,,pidagogisch-psychologisches Wissen® (z.B. Voss & Kunter 2011).
Shulman beschreibt pidagogisches Wissen als ,,broad principles and strategies of Classroom-
Management and organisation that appear to transcend subject matter, as well as knowledge
about learners and learning, assessment, and educational context and purpose” (Shulman 1987:
8). In Anlehnung an Shulmans Verstindnis stellen zahlreiche Autoren weitere Definitionen auf
(vgl. Wilson et al. 1987; Grossman & Richert 1988; Fennema & Franke 1992; Borko & Putnam
1996; Morine-Deshimer & Kent 1999; Bromme 2001; Baumert & Kunter 2006/2011; Voss et
al. 2011; Kénigetal. 2011; Kunter et al. 2011). In Tabelle 1 werden die gingigsten Konzeptua-
lisierungen padagogischen Wissens aus der Fachliteratur dargestellt.

Tab. 1: Beispiele fiir Konzeptualisierungen pidagogischen Wissen (in Anlehnung an Voss et
al. 2015: 192)

Autorlnnen Definition

Wilson etal. ,knowledge of pedagogical principles and techniques that is not bound by topic or
(1987): 114 subject matter”

Grossman »knowledge of theories of learning and general principles of instruction, an understanding
& Richert of the various philosophies of education, general knowledge about learners, and knowledge
(1988):54  of the principles and techniques of Classroom-Management*
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Autorlnnen  Definition

Fennema »teachers’ knowledge of teaching procedures such as effective strategies for planning, class-

& Franke room routines, behaviour management techniques, classroom organizational procedures, and

(1992): 162 motivational techniques*

Borko & »a teachers’ knowledge and beliefs about teaching, learning, and learners that transcend

Putnam particular subject matter domain [...] knowledge of various strategies and arrangements for

(1996): 675 effective Classroom-Management, instructional strategies for conducting lessons and creating
learning environments, and more fundamental knowledge and beliefs, how they learn, and
how that learning can be fostered by teaching*

Morine- 1. Instructional model (teaching method)

Deshimer & 2. Classroom management

Kent (1999) 3. Classroom communication

Bromme »[...] area of knowledge that is important for optimizing teaching-learning situations but is

(2001): relatively independent from the individual subject. It includes, for example, knowledge on

15463 how to generate and maintain the necessary patterns of interaction and working style for the
planned course of instruction, or knowledge about how to deal with difficult situations and
problem cases"

Baumert 1. Konzeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen

& Kunter 2. Allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen

(2006/2011): 3. Unterrichtsfithrung und Orchestrierung von Lerngelegenheiten

16/39 4. Fachiibergreifende Prinzipien des Diagnostizierens, Priifens und Bewertens
5. Methodische Grundlagen der empirischen Sozialforschung

Voss et al. »General pedagogical knowledge consists of pedagogical and psychological components:

(2011); 1. Knowledge of classroom management: maximising the quantity of instructional time,

Koniget al. handling classroom events, teaching at a steady place, maintain clear direction in lesson

(2011) 2. Knowledge of teaching methods: having a command of various teaching methods, know-

ledge when and how to apply each method

3. Knowledge of classroom assessment: knowledge of different forms and purposes of forma-
tive and summative assessments, knowledge of how different frames of reference impact
students’ motivation

4. Structure: structuring of a learning objectives and the lesson process, lesson planning and
evaluation.

5. Adaptivity: dealing with heterogencous learning groups in the classroom.

6. Knowledge of learning process: supporting and fostering individual learning progress by
having knowledge of various cognitive and motivational learning processes

7. Knowledge of individual student characteristics: having knowledge of the sources of stu-
dent cognitive, motivational, and emotional heterogeneity*

Kunter et al.

»das fir eine erfolgreiche Gestaltung und Optimierung der Lehr-Lern-Situation in verschie-

(2011): 194  denen Unterrichtsfichern notig ist*

Voss et al. 1. Lernen und Lernende:

(2011/2015); o Lernprozesse (Lern-, motivations und emotionspsychologisches Wissen)
Kunter et al. o Unterschiede in den Voraussetzungen der Lernenden (Heterogenitit)
(2011/2013) o Altersstufen und Lernbiografien (entwicklungspsychologisches Wissen)

2. Umgang mit der Klasse als komplexes soziales Gefuige:
o Klassenfithrung/Strukturierung der Klassenprozesse
o Interaktion/Kommunikation und soziale Konflikte
3. Methodisches Repertoire:
o Lehr-Lern-Methoden und Konzepte und deren lernzieladiquate Orchestrierung
o Generelle Prinzipien der Individual- und Lernprozessdiagnostik und Evaluation
4. Gestaltung von Lernumgebungen (riumliche, materiale und mediale Gestaltung)
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Die in der Tabelle angefithrten Ansitze stimmen inhaltlich insofern tiberein, als dass pidagogi-
sches Wissen von allen Autorlnnen als fachunabhingiges bzw. generisches Wissen (vgl. Voss et
al. 2015: 192) beschricben wird. Die definitorische Vielseitigkeit reprisentiert sich iiber indivi-
duelle Binnenstrukturen und Schwerpunkte jedes konzeptionellen Ansatzes. Einigkeit herrscht
in den verschiedenen Zugingen dariiber, dass Klassenfithrung eine wesentliche planerische
Facette pidagogischen Wissens darstellt (vgl. Voss et al. 2015: 191£.). Die jeweiligen AutorIn-
nen prisentieren in Anlehnung an Tabelle 1 in ihren Definitionen unterschiedliche inhaltliche
Wissensformen, die im Folgenden in planerische, interaktive (vgl. Voss et al. 2015: 192) sowie
theoretische Wissensformen untergliedert werden konnen (vgl. Tabelle 2).

Tab. 2: Thematische Clusterung der Definitionen pidagogischen Wissens

Planerische Wissensbereiche Interaktive Wissensbereiche Theoretische Wissensbereiche
o Classroom-Management o Interaktion wihrend des e Lernen
o Unterrichtsplanung Unterrichts e Philosophie
¢ Anwendung von Methoden e Lehren
e Wissen iiber interaktives e Wissen iiber die Lernenden
Lernen e Umgang mit Schwierigkeiten
e Gestaltung individueller und Problemen
Lernangebote o Bildungswissenschaftliche
o Kommunikation im Unterricht Grundlagen

e Umgang mit Schwierigkeiten o Allgemeindidaktisches Konzep-
o Umgang mit Heterogenitit im tions- und Planungswissen
Unterricht e Methodische Grundlagen

o Diagnostizieren und Bewerten

Zusitzlich zu den planerischen Wissensbereichen, Classroom-Management und Unterrichts-
planung nennen die Autorlnnen interaktive und theoretische Wissensformen. Theoretische
Wissensformen inkludieren das Wissen tiber das Lernen, die Philosophie, das Lehren, die Let-
nenden sowie den Umgang mit Schwierigkeiten und Problemen (vgl. Grossmann & Richert
1988: 54; Borko & Putnam 1996: 675; Bromme 2011: 15463). Baumert & Kunter (2006: 16;
2011: 39), Voss et al. (2011) sowie Kénig et al. (2011) erwihnen weitere notwendige theoreti-
sche Wissensbereiche, wie das Wissen tiber bildungswissenschaftlichen Grundlagen, allgemein-
didaktisches Konzeptions- und Planungswissen, Wissen tiber Diagnostizieren und Bewerten
sowie das Wissen zu methodischen Grundlagen.

Interaktive Subfacetten, die in den Definitionen mehrfach erwihnt werden, bezichen sich auf
die Anwendung von Methoden, das Aufrechterhalten der Interaktion wihrend des Unterrichts
sowie auf Wissen zur Motivation (vgl. Fennema & Franke 1992: 162; Morine-Deshimer & Kent
1999; Voss et al. 201/2015; Kénig et al. 2011; Kunter et al. 2011/2013). Vereinzelt verweisen
Autorlnnen (vgl. Borko & Putnam 1996; Voss et al. 2011/2015; Konig et al. 201; Kunter et al.
2011/2013) auf das Wissen zu interaktivem Lernen sowie die Gestaltung individueller Lern-
angebote. Voss et al. (2011/2015), Kénig et al. (2011), Bromme (2001), Morine-Deshimer &
Kent (1999) sowie Kunter et al. (2011/2013) fithren erginzend Wissensfacetten zu den The-
menbereichen ,Kommunikation®, ,Umgang mit Schwierigkeiten® sowie ,Umgang mit Hetero-
genitit® an.

Im Kontext der Kompetenzorientierung stellen Voss et al. (2011/2015) und Kunter et al.
(2011/2013) eine erweiterte Definition pidagogischen Wissens auf. Sie appellieren, deklara-
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tive, konzeptuelle sowie prozedurale Wissensformen in ihrer Konzeptualisierung zu beriick-
sichtigen. Voss et al. (2011) und Kunter et al. (2011) unterscheiden in ihrer Definition zwi-
schen pidagogischem und psychologischem Wissen. Dieses bezieht sich auf das Wissen tiber
Lernprozesse sowie das Wissen tiber individuelle Schiilerlnnenmerkmale. Die Wissensbereiche
»Organisation®, ,Struktur®, ,,Umgang mit Heterogenitit®, ,Bewerten® und ,Methoden® ordnen
sie dem padagogischen Wissen unter. Diese Konzeptualisierung stellt gegenwirtig ein gingiges
Verstindnis padagogischen Wissens dar.

Auf nationaler sowie internationaler Ebene gibt es keine einheitliche Definition padagogi-
schen Wissens. Guerriero (2015) bemerkt die Abhingigkeit pidagogischen Wissens von zu-
grundelicgenden kulturellen Normen und Aspekten verschiedener Linder. Kénig et al. (2011)
argumentieren in diesem Zusammenhang, dass das Wissen iiber die Unterrichtsdurchfithrung
im Vergleich zu anderen Wissenskategorien wie die ,,Erzichung” als kulturunabhingiger Wis-
sensbereich klassifiziert werden kann. Es muss jedoch allgemein in Frage gestellt werden, inwie-
weit die bestechenden Konzepte, die sich alle vorwiegend auf vorgegebene Standards der KMK
(2004) stiitzen, international iiber den europiischen Raum hinaus tragfihig sind und inwieweit
eurozentristische Modelle international Anwendung finden konnen.

4.2 Operationalisierungen

Im Zuge der Kompetenzorientierung wurden im Rahmen unterschiedlicher Studien Testverfah-
ren zur Erfassung padagogischen Wissens entwickelt (vgl. Kapitel 1.2 und 2.6). Diese bezichen
sich auf Instrumente fiir die Erfassung pidagogischer Wissensanteile von Lehramtstudierenden
sowie Lehrpersonen, die vorwiegend im Unterrichtsfach Mathematik titig sind (vgl. Voss et al.
2015: 196). Die Studien stiitzen sich bei den Operationalisierungen vorwiegend auf Papier-
Bleistift-Tests (vgl. Konig et al. 2014: 76). Vereinzelt wurden in den letzten Jahren Studien fiir
die Erfassung pidagogischen Wissens mithilfe von Videovignetten entwickelt (vgl. Brithwiler
etal. 2017; Lenske et al. 2017).

Oeclkers (1989) sowie Tenorth (1989) betonen, dass sich pidagogisches Wissen nur iiber ver-
schiedene Bereiche und Funktionen differenziert beschreiben lasst. Diese Annahme wird in den
Testverfahren bestitigt. Alle Studien operationalisieren das Konstrukt mehrdimensional. In
Tabelle 3 werden Studien, die padagogisches Wissen operationalisieren und messbar machen
sollen, aufbauend auf unterschiedlichen definitorischen Zugingen und Testinstrumenten vor-
gestelle (vgl. Hohenstein et al. 2015: 18; Voss et al. 2015: 196f.)

Tab. 3: Ubersicht der Studien zu pidagogischem Wissen (in Anlehnung an Voss et al. 2015:
196f.)

Referenz Testinstrument Subskalen Zielgruppe Test- und
Itemformate

z.B.K6nig TEDS-M: Teacher 1. Strukturierung von Unter- Lehramts-  Papier-Bleistift-

& Blomeke Education and De- richt studierende Test; offene und
(2010) velopment Studyin 2. Motivierung geschlossene
Mathematics 3. Umgang mit Heterogeni- Testformate
tit

4. Klassenfiithrung

5. Leistungsbeurteilung
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Referenz ~ Testinstrument Subskalen Zielgruppe Test- und
Itemformate
z.B. Vosset COACTIV-Instru- 1. Klassenfiihrung Referen- Papier-Bleistift-
al. (2011)  ment zur Erfassung 2. Lernprozesse darlnnen Test; geschlossene,
des pidagogisch-psy- 3. Heterogenitit offene und videoba-
chologischen Wissens, 4. Unterrichtsmethoden sierte Items
entwickelt im Rah- 5. Leistungsbeurteilung
men des COACTIV-
Referendariatsprojekt
z.B. Blo- MT21: Mathematics 1. Unterrichtsplanung Lehr- Paper-Bleistift-Test;
mekeetal.  Teachingin the21st 2. Leistungsbeurteilung personen  offene Testformate
(2008) Century 3. Umgang mit sozialen
Ungleichheiten
z.B. BilWiss-Instrument 1. Unterrichtsdidakrik Referen- Papier-Bleistift-Test;
Kunina-Ha- zur Erfassung des 2. Schulpadagogik darlnnen  Reproduktions-,
benichtet  bildungswissenschaft- 3. Bildungstheorie Verkniipfungs- und
al. (2012);  lichen Wissens von 4. Lernen/Entwicklung Anwendungsaufga-
Kunteret  Referendar(in), entwi- 5. Diagnostik/Evaluation ben (v.a. geschlossen)
al. (2011)  ckeltim Rahmen der 6. Lehrerberuf
BilWiss-Studie
z.B. Kleick- KiL-Instrument 1. Lehren Lehramts-  Papier-Bleistift-
mannetal.  zur Erfassung des 2. Lernen und Entwicklung  studierende  Test; offene und
(2014) bildungswissenschaft- 3. Klassenfithrung geschlossene
lichen Wissen von 4. Leistungsbeurteilung Formate
Lehramtsstudierende, 5. Bildungssystem und Schul-
entwickelt im Rah- organisation
men des KiL-Projekts 6. Methoden und Ergebnisse
bildungswissenschaftlicher
Forschung
7. Weiterentwicklung/
Innovation
z.B. Lenske ProwiN-Instrument 1. Klassenfithrung Lehrkrifte  Papier-Bleistift-
etal. (2015) zur Erfassung des 2. Unterrichtsmethoden Test, komplexe
Professionswissens von 3. Individuelle Lernprozesse multiple-choice
Lehrkriften in den 4. Leistungsbeurteilung Aufgaben, tiber
Naturwissenschaften, Quasi-Paraverglei-
entwickelt im Rahmen che ausgewertete
des Pro-Win-Projekts
z.B. Seifert  SPEE-Instrument zur Inhaltsdimensionen: Lehramts-  Papier-Bleistift-Test
etal. (2009) Erfassung pidagogi- 1. Erzichung und Bildung studierende

scher Kompetenzen
von Lehramtsstudie-
rende

2. Unterricht und allgemeine
Didaktik

3. Schulentwicklung und
Gesellschaft

Kognitive Anforderungen:

4. Wissen reproduzieren und
verstehen

4. Reflektieren, anwenden
und urteilen

5. Bewerten und entscheiden
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Referenz Testinstrument

Subskalen

Zielgruppe Test-und
Itemformate

z.B.Konig  LEK - Langsschnittli-

und Seifert  che Erhebung pidago-

(2012) gischer Kompetenzen
von Lehramtsstudie-
renden

1. Bildungswissenschaftliche
Wissen:
e Erzichungund Bildung
o Unterricht und
Allgemeine Didaktik
e Schulentwicklung und
Gesellschaft
2. Pidagogischen Unter-
richtwissen:
o Allgemein-didaktisches
Wissen
e Pidagogisch-psycholo-

Lehramts-  Papier-Bleistift-Test
studierende

gisches Wissen

z.B. ITEL-TKS The 1. Lehren Lehramts-  Papier-Bleistift-Test
Guerriero  Innovative Teaching 2. Lernen studierende,
(2017); for Effective Learning 3. Leistungsbeurtei- Lehrperso-
Sonmark et Teacher Knowledge lung nen,
al. (2017)  Survey International Lehramts-

auszubil-

dende

Die in der Tabelle aufgelisteten Untersuchungen werden im Folgenden prisentiert und diskutiert.
Studien wie COACTIV, TEDS-M, BilWiss, MT21 und SPEE wurden tiber Folgestudien im An-
schluss weiterentwickelt und hinsichtlich neuer Fragestellungen untersucht (vgl. Abbildung 15).

TEDS-M
2008

COACTIV-R
2013

Prowln
2015

N
LEK

2012 \ KL

BilWiss
2010

SPEE
2009

Abb. 15: Ubersicht der Studien zur Untersuchung pidagogischen Wissens

TEDS-FU
2014

2014

ITEL TSK

2013/2014

Abbildung 15 illustriert die Hauptstudien mit ihren Folgestudien, die im weiteren Verlauf der
Arbeit beschrieben werden. Zusammenhinge bezichen sich auf tiberlappende AutorInnen-
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schaften sowie die Verwendung ahnlicher Konstrukte und Verfahren fiir die Messung padago-
gischen Wissens.

TEDS-M (Teacher Education and Development Study in Mathematics) aus dem Jahr 2008
war eine der ersten Studien, die pidagogisches Wissen im Rahmen einer internationalen ver-
gleichenden Large-scale-Studie mafien (vgl. Blomeke et al. 2009b). Das Hauptziel der Studie
war ein internationaler Vergleich der LehrerInnenausbildung bei angehenden Mathematik-
lehrkriften fiir die Primar- sowie Sekundarstufe I in 16 Lindern (Vgl. Blomeke 2004; Blomeke
et al. 2009b; Townsend & Bates 2007; Blomeke et al. 2010). Fiir die Messung padagogischen
Wissens wurden in einer Pilotstudie 800 angechende Mathematiklehrkrifte (bei der Testdurch-
fihrung befanden sich die TeilnehmerInnen am Ende ihrer Ausbildung) aus Deutschland, den
USA und Taiwan getestet (vgl. Konig & Blomeke 2010: 275f). Die Untersuchung pidago-
gischen Wissens fand tiber fiinf Wissensbereiche statt: Strukturierung von Unterricht, Moti-
vierung, Umgang mit Heterogenitit, Klassenfithrung und Leistungsbeurteilung (vgl. Blomeke
& Kénig 2010: 179). Diese wurden von Bromme (1997), KMK (2004), Baumert und Kunter
(2006) sowic Tenorth (2006) anhand definierter Kernaufgaben von Lehrpersonen bestimme.
Als weitere Kriterien wurden die Befunde aus der Allgemeinen Didaktik (vgl. Heimann et al.
1965; Klafki 1985; Bonsch 2004; Tulodziecki et al. 2004) und der Unterrichtsforschung (vgl.
Brophy & Good 1986; Slavin 1994; Helmke 2003) herangezogen. Zur inhaltlichen Kategori-
sierung wurden die von Anderson und Krathwohl (2001) revidierten Kriterien ,Wissen abru-
fen bzw. erinnern®, ,verstehen/analysieren” und ,Handlungsoptionen kreieren” beriicksichtigt.
Die inhaltlichen sowie kognitiven Facetten bildeten die mehrdimensionale Grundlage fiir die
Operationalisierung pidagogischen Wissens (vgl. Konig & Blomeke 2010: 253fF). Laut den
Ergebnissen dieser Studie verfiigen Lehrpersonen aus Deutschland und Taiwan iiber mehr pa-
dagogisches Wissen als jene aus den USA. Blémeke und Kénig (2010: 179) schen die Ursache
darin, dass die LehrerInnenausbildung in diesen Lindern umfangreichere Praxisphasen enthalt.
Die AutorInnen gehen davon aus, dass die Selbsteinschitzungskompetenzen der Lehrpersonen
in den untersuchten Lindern voneinander abweichen.

Das Ziel der Lingsschnittstudie COACTIV (Professionswissen von Lehrkriften, kognitiv ak-
tivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung von mathematischer Kompetenz)*
war die Spezifizierung und Erfassung des Professionswissens von Mathematiklehrkriften mit ei-
nem Schwerpunkt auf der Operationalisierung pidagogischen Wissens. Voss et al. (2011: 198£.)
betonen, dass dieses Instrument das handlungsnahe padagogische Wissen von Lehrpersonen
misst und deklaratives sowie prozedurales Wissen berticksichtigt. Das Sample bestand aus 746
ReferendarInnen. Die inhaltlichen Dimensionen beriicksichtigten vier unterschiedliche Subfa-
cetten: das Wissen tiber Klassenfithrung, Lernprozesse, Heterogenitit sowie das Wissen tiber
Unterrichtsmethoden (vgl. Voss et al. 2011: 198£.). Im Vergleich zu TEDS-M beriicksichtigte
die Langsschnittstudie nicht nur allgemein-didaktische Inhalte, sondern schloss psychologische
Aspekte des Lehrens und Lernens mit ein. Der Untersuchungsschwerpunkt lag auf einem Ver-
gleich des pidagogischen Wissens von ReferendarInnen mit bzw. ohne LehrerInnenerfahrung.
Ergebnisse verdeutlichen, dass angehende Lehrpersonen mit Praxiserfahrung ein umfangrei-
cheres pidagogisches Wissen aufweisen als diejenigen ohne Praxiserfahrung. Bei Lehrpersonen
mit Praxiserfahrung konnten spezifischere kognitive Fihigkeiten aufgezeigt werden (vgl. Voss
& Kunter 2011).

25 Die COACTIV-Studie steht in enger Bezichung zur internationalen Vergleichsstudie PISA 2003/2004. Die
Durchfithrung der Testinstrumente fand zeitgleich mit der PISA-Testwelle 2003 und 2004 statt.
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Die Studie Mathematics Teaching in the 21st Century (MT21) der National Science Found-
ation (vgl. Blomeke et al. 2008) wurde 2008 durchgefithrt. Im Rahmen eciner Vergleichsstudie
zur MathematiklehrerInnenausbildung wurde das pidagogische Wissen operationalisiert. Die
Messungen fanden iiber offene, standardisierte Testverfahren mit 2.628 Lehrpersonen der Se-
kundarstufe I in Bulgarien, Deutschland, Mexiko, Stidkorea, Taiwan und den USA statt (Vgl.
Blomeke et al. 2009a). Die inhaltlichen Kriterien wurden anhand der vom Kultusministeri-
um (KMK 2004) definierten Aufgabenbereiche von Lehrpersonen definiert. Die untersuch-
ten Dimensionen waren Unterrichtsplanung, Lernzielkontrolle sowie der Umgang mit sozialer
Ungleichheit. Blémeke et al. (2008) weisen auf die Verwendung allgemeindidaktischer, pada-
gogisch-psychologischer sowie bildungssoziologischer Dimensionen. Die AutorInnen unter-
suchten fiir die deutsche Stichprobe, inwieweit die drei Wissensbereiche der KMK (2004) von
den untersuchten Lehrpersonen realisiert werden. Die Ergebnisse der Studie zeigen, wie die
gepriiften Merkmale bei den Lehrpersonen vorliegen und in einem engen Zusammenhang zu-
einander stehen.

Die BilWiss-Studie (Bildungswissenschaftliches Wissen und der Erwerb professioneller
Kompetenz in der Lehrerausbildung), durchgefithrt im Jahr 2010, hatte die Erfassung bil-
dungswissenschaftlichen Wissens von Lehramtsstudierenden und dessen Bedeutung fiir den
Einstieg in die Berufspraxis in Nordrhein-Westfahlen zum Ziel (vgl. Terhart et al. 2012; vgl.
Kunter et al. 2017). Das Testverfahren stiitzte sich auf standardisierte Papier-Bleistift-Tests. Die
Konstrukte wurden anhand einer Delphi-Experten-Befragung von 36 Hochschullehrpersonen
sowie 13 SeminarleiterInnen aus dem Referendariat entwickelt. Ziel der Delphi-Studie war es,
relevante bildungswissenschaftliche Inhalte fiir den LehrerInnenberuf zu definieren (vgl. Kun-
ina-Habenicht et al. 2012; Kunter et al. 2017). Die inhaltlichen Schwerpunkte wurden mittels
ciner Recherche in Lehrbiichern sowie mittels einer Dokumentenanalyse von Studienordnun-
gen festgelegt (vgl. Kunter et al. 2017: 42). Im Rahmen der Delphi-Studie wurden die Lehrper-
sonen hinsichtlich der Relevanz bildungswissenschaftlicher Inhalte fiir den spateren LehrerIn-
nenberuf befragt. Die in der Delphi-Studie entwickelten Konstrukte bildeten die Grundlage fiir
das Testinstrument. Das pidagogische Wissen wurde anhand von sechs empirisch begriindeten
Dimensionen untersucht: Unterrichtsgestaltung, Schulorganisation, Bildungstheorie, Lernen
und Entwicklung, Diagnostik und Evaluation, LehrerInnenberuf als Profession (vgl. Kunter et
al. 2017: 42). In der Hauptuntersuchung wurden 3.118 LehramesabsolventInnen in Nordrhein-
Westfalen getestet. Eine Teilstichprobe von 362 Lehrpersonen wurde ein Jahr spater mit dem
Ziel untersucht, Aussagen iiber die langfristige Bedeutung des bildungswissenschaftlichen Wis-
sens fiir das professionelle Handeln zu erlangen. Laut Testformat wurden bei der Durchfithrung
deklarative sowie konzeptuelle Wissenszuginge, unterrichtsrelevante und tiber den Unterricht
hinausgehende bildungsrelevante Themen abgefragt (vgl. Voss et al. 2011: 198£.). Dic Ergebnisse
verdeutlichen, dass die untersuchten Personen alle sechs definierten Konstrukte als wesentliche
Wissensbereiche von Lehrpersonen klassifizieren und diese von ihnen als Erleichterung fiir den
Eintritt in die Berufspraxis beschrieben werden. Die Studie verweist damit auf unterschiedliche
erzichungswissenschaftliche, psychologische sowie soziologische Inhalte in der LehrerInnenaus-
bildung fiir die Aneignung umfangreichen pidagogischen Wissens der Lehramtsstudierenden.
Die Frage der Wirksamkeit bildungswissenschaftlichen Wissens konnte im Testverfahren nur
unzureichend beantwortet werden (vgl. Kunter et al. 2017: 494F.).

Die Studic SPEE (Standard-Profil-Evaluation) (vgl. Seifert et al. 2009) hatte die Entwicklung
eines psychometrischen Messinstruments zur Erfassung padagogischer Kompetenz zum Ziel
(vgl. Seifert 2009: 98). Es nahmen 430 PhysikstudentInnen aller Semester aus der Lehramts-
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ausbildung teil. Die Itementwicklung wurde in Anlehnung an die Anforderungen der KMK
(2004) sowie des Paderborner Curriculums realisiert (vgl. Seifert et al. 2009: 87f.). Untersucht
wurden inhaltliche Wissensbereiche sowie kognitive Anforderungsbereiche der Lehrpersonen.
Die Inhaltsdimensionen gliederten sich in die Wissensfacetten Erzichung und Bildung, Un-
terricht und allgemeine Didaktik sowie Schulentwicklung und Gesellschaft (vgl. Scifert et al.
2009: 87£.). Kognitive Anforderungen betrafen Aufgabenstellungen, in denen man Wissen re-
produzieren, verstehen, reflektieren, anwenden, bewerten oder entscheiden musste (vgl. Seifert et
al. 2009: 88). Die Ergebnisse zeigen, wie Lehrpersonen im Grundstudium besserer Leistungen
als aus dem Hauptstudium liefern. Dieses Ergebnis wurde jedoch in der Studie nur unzurei-
chend begriindet (vgl. Seifert et al. 2009: 98).

Basierend auf den vorhandenen theoretischen Operationalisierungen der vorgestellten Stu-
dien wurden Folgestudien wie das KiL-Projeke, die LEK-Studie, das ProwiN-Projeke, ITEL,
COACTIV-R sowie die Studie TEDS-FU entwickelt, die von den erstellten Konstrukten abge-
leitet und individuell adaptiert wurden (vgl. Abbildung 15). Diese werden im Folgenden niher
beschrieben.

Das KiL-Projekt (Messung professioneller Kompetenz in mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Lehramtsstudiengingen) hatte die Entwicklung eines Tests fiir die valide Messung
pidagogischen Wissens zum Ziel (vgl. Kleickmann et al. 2014). Die Testkonstrukte orientier-
ten sich an den Standards fiir die LehrerInnenbildung der KMK (vgl. KMK 2004) sowic an
weiteren Modellen pidagogischen Wissens der Studien COACTIV, TEDS-M und der Del-
phistudie BilWiss. Konstrukte bezogen sich auf die sieben Wissensfacetten Lehren, Lernen/
Entwicklung/Motivation, Klassenfihrung und Umgang mit Konflikten, Leistungsbeurteilung,
Bildungssystem und Schulorganisation, Methoden bildungswissenschaftlicher Forschung sowie
professionelle Weiterentwicklung und Schulentwicklung (vgl. Kleickmann et al. 2014). Die
Konstrukte bezogen sich dhnlich wie bei der BilWiss-Studie auf direkte, unterrichtsnahe Kri-
terien sowie auf Entwicklungsmomente. Das Sample bestand aus ca. 820 angehenden Lehrper-
sonen naturwissenschaftlicher Unterrichtsficher. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die sieben
Wissensbereiche piadagogischen Wissens ausreichend reliabel gemessen und somit wesentliche
Bereiche pidagogischen Wissens beschrieben werden konnten (Vgl. Kleickman et al. 2014; Voss
etal. 2015: 18; Kunter et al. 2017).

Kénig und Seifert (2012) erstellten im Rahmen der Lingsschnittlichen Erhebung pidagogi-
scher Kompetenzen von Lehramtsstudierenden (LEK) ein weiteres Testinstrument, welches
an das TEDS-M Modell angelehnt war. Grundlegendes Ziel der LEK-Studie war es, die Wirk-
samkeit der LehrerInnenausbildung empirisch zu beforschen. In der Studie wurde untersuche,
wie sich pidagogisches Wissen (hier: pidagogisches Professionswissen) im Verlauf der univer-
sitiren LehrerInnenausbildung der Primarstufe unter Beriicksichtigung individuelle Lernvor-
aussetzung entwickelt. Beriicksichtigt wurden Lehramtsstudierende von vier deutschen Univer-
sititen (Universitit Erfurt, Universitit Koln, Universitit Paderborn, Universitit Passau). Die
Studierenden wurden im Rahmen einer Lingsschnittstichprobe im ersten sowie am Ende des
vierten Semesters befragt. Der theoretische Bezugsrahmen fiir die Messung der Wirksamkeit
der LehrerInnenausbildung bildete ein Mehrebenenmodell, welches die Indikatoren Vorwissen,
pidagogische Vorerfahrungen, Berufswahlmotive, demografische Merkmale sowie erworbene
Wissensbereiche wihrend des Studiums beriicksichtige (vgl. Konig 2010b: 624F). Fiir die Mes-
sung des Erwerbs padagogischen Wissen der Studierenden wurden die Konstrukte der TEDS-M
Studie (Strukturierung von Unterricht, Motivierung, Umgang mit Heterogenitit, Klassen-
fihrung und Leistungsbeurteilung) sowie die Beriicksichtigung kognitiver Prozesse (erinnern,
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verstehen/analysieren, kreieren) herangezogen. Die individuellen Lernvoraussetzungen wurden
mit spezifischen Fragen betreffend Vorerfahrungen, intrinsische sowie extrinsische Berufswahl-
motivation sowie der Befragung nach chemaligen Schulnoten erfasst (vgl. Kénig 2010b: 65).
Die Ergebnisse verdeutlichen die essenzielle Bedeutung von individuellen Voraussetzungen, wie
intrinsischer Motivation und Erfahrungen angehender Lehrpersonen, im Zusammenhang mit
dem Erwerb pidagogischen Wissens wihrend der Lehramtsausbildung (vgl. Kénig 2010b:75).
Die Autorlnnen berichten von einem Zuwachs an pidagogischem Wissen iiber die Zeit. Die
Lehramtsstudierenden im vierten Semester verfiigen iiber umfangreicheres pidagogisches Wis-
sen als im ersten Semester. Ein starker Zuwachs ist vor allem beim unterrichtsbezogenen Wissen
zu verzeichnen (vgl. Kénig und Seifert 2012).

Lenske et al. (2015) entwickelten das ProwiN-Projekt (Professionswissen in den Naturwis-
senschaften). Ziel der Studie war, Unterschiede und Zusammenhinge zwischen Faktenwissen
und anwendungsbezogenem Wissen unter Beriicksichtigung von fachlichem, fachdidaktischem
und pidagogischem Wissen zu untersuchen und wie sich dieser auf den Zuwachs von Schiile-
rInnen auswirke (vgl. Lenske et al. 2015: 231£.). In Anlehnung an die COACTIV-Studie wurde
pidagogisches Wissen von Lehrpersonen naturwissenschaftlicher Unterrichtsficher anhand
von vier Wissensdimensionen gemessen: Klassenfithrung, Unterrichtsmethoden, Individuali-
sierung sowie Leistungsbeurteilung und Feedback. Die Testkonstrukte beziehen sich auf didak-
tische sowie padagogisch-psychologische Bereiche. Es wird in bei der COACTIV- und in der
BillWiss-Studie argumentiert, dass der Test nicht nur deklaratives Wissen, sondern prozedu-
rale Wissenskomponenten unterrichtsnah und anwendungsorientiert erfasst (vgl. Lenske et al.
2015: 225). Die Testung wurde im Rahmen ciner Befragung sowie mithilfe von Videovignetten
durchgefiihrt. Das Sample bestand aus 452 Lehrpersonen aus Nordrhein-Westfalen und Bayern
mit den Fichern Physik, Chemie und Biologie (vgl. Lenske et al. 2015: 236ft.). Die Ergebnisse
konstatieren einen Zusammenhang zwischen den Formen des Professionswissens sowie zwi-
schen dem Faktenwissen und dem anwendungsorientierten Wissen. Die Studie verdeutlicht,
wie der Einsatz aller Wissensformen von Lehrpersonen einen Kompetenzzuwachs bei Schiile-
rInnen positiv unterstiitzt (vgl. Lenske et al. 2015: 240fF.).

Das Projekt Innovative Teaching for Effective Learning — Teacher Knowledge Survey (ITEL
TKS) der OECD prisentiert ein weiteres Testverfahren. Die Studie setzte sich mit der Frage
auseinander, ob Lehrpersonen iiber das notwendige professionelle Wissen fiir die Vermittlung
von Fihigkeiten des 21. Jahrhunderts verfiigen. Ein Schwerpunkt der Studie lag auf der Uber-
priifung pidagogischer Wissensanteile (vgl. Guerriero 2015/2017). Die Pilotstudie wurde in
fiinf OCED-Lindern (Estland, Griechenland, Ungarn, Israel, Slowenien) durchgefiihrt. Sechs
Lander haben die Teilnahme aufgrund einer umstrittenen Konstruktion der Testanlage zurtick-
gezogen. Das Sample bestand bei jedem Teilnehmerland aus tiber hundert Personen, unterglie-
dert in Lehramtstudierende, Lehrpersonen im Schuldienst sowie Lehramtsauszubildende. Die
Konstrukte basierten auf den Studien COACTIV, TEDS-M, BilWiss sowie MT21. Ausgehend
von den Studien wurden drei Hauptkategorien sowie fiir jede Hauptkategorie zwei Subkate-
gorien entwickelt. Die Hauptkategorien bezogen sich auf die Bereiche Lehren, Lernen sowie
Leistungsbeurteilung. Das Lehren untergliederte sich in die von Voss et al. (2011) und Kénig
ctal. (2011) definierten Subdimensionen Lehrmethoden und Unterrichtsplanung sowie Class-
room-Management. Die Dimensionen fiir das Lernen betrafen die Themenbereiche Lernen und
Entwicklung sowie affektive-motivationale Aspekte, in Anlehnung an Voss et al. (2011) und
Kénig et al. (2011). Die Leistungsbeurteilung wurde iiber die Kriterien Evaluation und Diag-
nostik sowie Daten und Forschungskompetenz basierend auf Voss et al. (2011) bestimmt (vgl.
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Guerriero 2015; Sonmark et al. 2017: 11ff.). Das Testgeriist inkludierte als weitere Untertei-
lungen unterschiedliche Felder. Sie bezogen sich auf eine modifizierte Version der kognitiven
Verarbeitung von Anderson und Krathwohl (2001) der Studie TEDS-M (vgl. Kénig 2014b),
die Bereiche des Reproduzierens, Verstehens, Analysierens und Interpretierens beriicksichtigt,
sowic die von Shalem (2014) beriicksichtigten Kriterien deklaratives und prozedurales Wissen.
Des Weiteren kann Wissen dahingehend beschrieben werden, ob es sich auf einen traditionellen
Ansatz bezicht oder ob es sich um einen innovativen, neuen padagogischen Ansatz handelt, wie
Pellegrino und Hilton (2012) definieren (vgl. Sonmark et al. 2017: 17fF.). Den Ergebnissen zu-
folge scheinen bei den Lehrpersonen die untersuchten Konstrukte vorzuliegen. Die AutorInnen
argumentieren in Anlehnungan diesen Befund, dass nach diesem Verstindnis die Lehrpersonen
tiber essenzielle Wissensbereiche pidagogischen Wissens des 21. Jahrhunderts verfiigen.

In Anlehnung an bestehende Studien wurden in den letzten Jahren weitere Testverfahren wie
COACTIV-R oder TEDS-FU entwickelt. Die Studie TEDS-FU war ein weiterfithrendes
Projeke der Studie TEDS-M. Das Ziel von TEDS-FU war es, mithilfe von Videovignetten die
Erfassung des pidagogischen Kompetenzniveaus von Lehrpersonen und der Kompetenzstruk-
tur im Zusammenhang mit ihrem fachdidaktischen Wissen (vgl. Kénig et al. 2014: 76£.). Das
Sample setzte sich aus einer Teilmenge von Mathematiklehrpersonen der TEDS-M-Studie zu-
sammen, die sich im letzten Ausbildungsjahr befanden. Insgesamt wurden 304 Lehrpersonen
aus der Primarstufe und der Sekundarstufe I befragt, die am Ende ihrer LehrerInnenausbildung
standen. Ergebnisse zeigen, wie tiber die Berticksichtigung von padagogischen Kompetenzen
und fachdidaktischem Wissen das professionelle Wissen von Lehrpersonen angemessen erfasst
werden kann und Gemeinsamkeiten der beiden Formen hervorgehoben werden (vgl. Busse &
Kaiser 2015: 328). Die Pilotstudie COACTIV-R, welche auf der Studie COACTIV aufbaut,
zielte darauf ab, mithilfe einer Langsschnittstudie die Kompetenzentwicklung am Ende des
Studiums bis nach dem Referendariat zu untersuchen. Das Sample stiitzte sich auf 856 Lehr-
amtsstudierende der Sekundarstufe I aus den Bundeslindern Bayern, Baden-Wiirttemberg,
Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein (vgl. Kunter 2009: 13; 22). Die untersuchten
Lehrpersonen wurden am Ende ihres Studiums sowie nach absolviertem Referendariat beziig-
lich ihrer erworbenen Kompetenzen in den Bereichen Professionswissen, Uberzeugungen und
individuelle Werte getestet (vgl. Kunter 2009: 22fF). Ergebnisse verdeutlichen cinen Kompe-
tenzzuwachs in allen Bereichen tiber die Praxiserfahrungen wihrend des Referendariats.
Hohenstein et al. (2017) entwickelten basierend auf der KIL-Studie ein Instrument mit dem
Ziel, pidagogisches und psychologisches Wissen basierend auf einem Sample von 500 Lehr-
amtsstudierenden zu erfassen (vgl. Hohenstein et al. 2017: 106). Sic argumentierten die Tes-
tung mit bisherigen unzureichenden Testverfahren, die pidagogisches Wissen mafien. Sie
entwickelten in ihrer Studie zehn Konstrukee, die sich auf schulpidagogische sowie padago-
gisch-psychologische Inhalte bezogen. Die Auswahl erfolgte tiiber die KMK-Standards sowie
die vorhandenen Studien COACTIV, TEDS-M und BilWiss (Kénig et al. 2011; Voss et al.
2011; Kunina-Habenicht et al. 2012). Die Wissensbereiche bezogen sich auf folgende Felder:
Lehren, Lernen und Entwicklung, Klassenfithrung, Leistungsbeurteilung und individuelle
Besonderheiten, Bildungssystem und Schulorganisation, Methoden und Ergebnisse bildungs-
wissenschaftlicher Forschung, Reflexion und Weiterentwicklung der eignen Professionalitit,
Schulentwicklung und Werte sowie Normen und soziale Konflikte (vgl. Hohenstein 2017 et al.:
94f.). Die Autorlnnen argumentieren basierend auf den Ergebnissen, dass die Studie bisherige
Testverfahren erweitert und alle untersuchten Konstrukte, die padagogisches Wissen mehrdi-
mensional abbilden, iiber die Lehrpersonen valide getestet werden konnten.



Opemtionalisierungen | 67

Die angefiithrten Studien zeichnen sich vorrangig durch standardisierte Testverfahren aus. Ein-
zelne AutorInnen argumentieren, dass ihre Studien sich auf die Berticksichtigung deklarativer
sowie prozeduraler Wissensformen stiitzen (Vgl. ITEL, COACTIY, BilWiss, ProwiN). Diese
Argumentation muss jedoch aufgrund der standardisierten Testformate infrage gestellt werden,
da quantitative Testverfahren vorwiegend deklaratives sowie explizites Wissen und nicht das es-
senzielle Handlungswissen aus der Praxis testen. Die angefithrten Testverfahren unterscheiden
sich insofern, als sie auf unterschiedliche Wissensformen fiir die Operationalisierung zuriick-
greifen (vgl. Voss et al. 2015: 203f.). Gemeinsame Konstrukte, die sich in allen Studien wieder-
finden, sind die Klassenfithrung, die Leistungsbeurteilung sowie der Einsatz von Unterrichts-
methoden. Die Studien SPEE sowie LEK bezichen sich nicht nur auf schulrelevante Formen
pidagogischen Wissens, sondern beriicksichtigen Konstrukte, die au8erschulische Bereiche
betreffen. Die SPEE-Studie beinhaltet zum Beispiel im Unterschied zu den anderen Studien die
Reflexionsfihigkeit von Lehrpersonen. Konstrukte wie der Umgang mit Heterogenitit, Lehren
und Lernen werden in den Studien TEDS-M, COACTIV, MT21 sowie BilWiss untersucht.
Konstrukte zu theoretischem, bildungswissenschaftlichem Wissen sowie der Schulorganisation
sind bei den Studien KiL und LEK relevant.

Kritisch anzumerken ist, dass die Studien vorrangig auf einem Sample von Lehrpersonen aus
naturwissenschaftlichen Fichern basieren. Die Ergebnisse der Testverfahren sind in Bezug auf
die Generalisierbarkeit anderer Unterrichtsficher daher kritisch zu sehen. Eine Vielzahl der
Studien stiitzt sich auf die Untersuchung angehender Lehrpersonen. Obwohl in diesem Zusam-
menhang aufgezeigt werden konnte, dass Lehrpersonen tiber das Studium ihr padagogisches
Wissen vermehren, ist der Anteil der Untersuchungen mit Lehrpersonen, die im Schulalltag t-
tig sind, gering. Da die Aneignung padagogischen Wissens zu einem groflen Teil tiber die Erfah-
rung wihrend der Praxis stattfindet (vgl. Kapitel 3.3) und dadurch neue Strukturen impliziten
Wissens generiert werden (vgl. Kapitel 3.1.2), die fiir das Handeln von Lehrpersonen zentral
sind (vgl. Polanyi 1985; Neuweg 2004), konnten Untersuchungen mit Lehrpersonen im aktiven
Schuldienst zu weiteren Befunden fithren. In einer weiteren Ausdifferenzierung zeigt sich ein
Forschungsdesiderat hinsichtlich der Wirkung und dem Einfluss pidagogischen Wissens auf
den Unterricht. Bisherige Testverfahren wurden vorwiegend fiir die Entwicklung eines Mess-
instruments fiir die Uberpriifung der pidagogischen Konstrukte und des Wissenszuwachses
wihrend der LehrerInnenausbildung entwickelt. Als problematisch zeigt sich bei den Testver-
fahren insbesondere, dass sich die Verfahren, die im Rahmen internationaler Studien entwickelt
wurden, alle auf den deutschsprachigen Raum beziechen. Alle Konstrukte der Testverfahren
der Studien COACTIV, TEDS-M, MT21 sowie ITEL basieren auf den von der KMK (2004)
vorgegebenen Anforderungsbereiche und Standards von Lehrpersonen, die individuell von den
jeweiligen AutorInnen in Anlehnung ihres Forschungsfokus adaptiert wurden. Bei diesen Stu-
dien handelt es sich daher um deutsche Studien, die alle miteinander in Beziehung stehen und
individuell weiterentwickelt wurden. Die Studien reprisentieren daher keinen international
vergleichenden Diskurs.
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In der vorliegenden Arbeit liegt der Schwerpunke auf dem padagogischen Wissen von Lehrperso-
nen. Dieses steht, wie in Abschnitt 2.1 in der allgemeinen Darstellung zum Wissensbegriffs und in
Kapitel 3 in Bezugauf das professionelle Wissen von Lehrperson diskutiert, in enger Bezichung zum
pidagogischen Handeln. Wissen konstituiert sich hinsichtlich des Lernens und Lehrens zwischen
theoretischen und praktischen Wissensstrukeuren (vgl. Neuweg 2004; Koch 2015: 30f.). Das vor-
liegende Kapitel diskutiert einen theoretischen Zugang padagogischen Handelns sowie liefert einen
Ansatz fiir die Entfaltung individueller Wissensstrukturen mittels Reflexion auf das professionelle
Handeln. Ein weiterer Fokus liegt auf der Entwicklung metareflexiver Prozesse professionsspezifi-
schen Denkens und Handeln von Lehrpersonen. Mead mit seinem Konzept des ,Me und ,,I* sowie
Giddens mit seiner Theorie der sozialen Praxis stellen hierbei den theoretischen Bezugsrahmen dar
und erweitern das Verstindis zur padagogischen Interaktion unter Beriicksichtigung kognitiver Fa-
higkeiten von Lehrpersonen und institutionellen Rahmenbedinungen (vgl. Kapitel 5.3).

5.1 Modelle pidagogischen Handelns

Gegenwirtig wird das Konzept pidagogisches Handeln im Zusammenhang mit dem Professio-
nalisierungsdiskurs iiber die Kompetenzorientierung diskutiert (vgl. Weinert 2001a; KMK 2004;
Kénig 2010a; Terhart et al. 2014; Blémeke et al. 2015; Ontario 2016). Die in Bildungsstandards
definierten Fihigkeiten und Fertigkeiten beschreiben von den Lehrpersonen zu bewiltigende
Aufgaben (vgl. Messner 2007: 365), die sich auf professionelle theoretische Wissensbereiche sowie
ihr berufliches Handlungsfeld, das Kénnen in der Praxis, stiitzen (vgl. Kapitel 1.2/2.5).

Unter padagogischem Handeln wird in der formalen Bildung ein sozialer Zugang mit der In-
tention, Lernen zu ermdéglichen und die individuelle Entwicklung zu unterstiitzen, verstanden
(vgl. Petzel 1964: 16; Giesecke 2013: 24). Giesecke (2013: 24) definiert die Sozialitit iiber eine
Wechselbeziehung vorhandener Personen im Raum (vgl. Abbildung 16).

Interaktion
Raum S1 s > 82
(Lernen und Erziehung)

Abb. 16: Pidagogische Interaktion nach Giesecke

Die im Raum vorhandene soziale Interaktion wird stark von den Subjekten beeinflusst, sodass
es kein richtiges, sondern, wie Radtke (2000) und Giesecke (2013: 21f.) argumentieren, nur
ein angemessenes, verniinftiges und zielorientiertes padagogisches Handeln geben kann. Diese
zugrundeliegende Bezichung bestimmt Giesecke (2013: 105) als pidagogische Interaktion. Pi-
dagogisches Handeln und die damit entstehende pidagogische Interaktion beschreibt schon
Petzele (1964: 16) in seiner Theorie iiber die Interaktion und den Fokus auf das Lernen.?® Das

26 Petzelt (1964) beschreibt diesen Prozess als ,Lehrgut®. Er begriindet das pidagogische Handeln mit der Notwen-
digkeit, dass es bei der zugrundeliegenden Interaktion um das Lernen geht. Aufbauend auf diese Grundidee ent-
wickelt er das didaktische Dreieck Lehren-Lernen-Gegenstand und begriindet das Lernen iiber das Lehren unter
Beriicksichtigung eines Gegenstands.
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Thema der pidagogischen Interaktion wird im folgenden Abschnitt 5.3 aufgrund seiner Rele-
vanz fiir das padagogische Wissen diskutiert.

Die Forschungsliteratur beschiftigt sich vielfach mit der Frage, welches Wissen notwendig ist,
um professionell zu handeln. Dabei wird auf die in Kapitel 2 sowie in Kapitel 3 vorgestellten
Wissensklassifikationen zuriickgegriffen. In Anlehnung an die wesentlichen Formen professio-
nellen Wissens wird dem impliziten Wissen eine essenzielle Bedeutung beigemessen (vgl. Ka-
pitel 3). Die bestechenden Befunde zeigen jedoch kein einheitliches Bild hinsichtlich relevanter
Wissensformen. Neuweg (1999) betont, dass Lehrpersonen im Unterricht basierend auf impli-
zitem Wissen handeln, das sie hiufig nicht verbalisieren konnen. Er begriindet diese Aussage
damit, dass der LehrerInnenberuf sich vorwiegend iiber schnelles Reagieren, Entscheiden und
Handeln charakeerisiere (vgl. Neuweg 1999). Fiir diese Handlungsakte werde weniger auf explizi-
tes Wissen zuriickgegriffen. Als handlungsleitende Wissensform bezeichnet Neuweg (2002) das
Erfahrungswissen, das er auf Polanyi’s (1985) Begriff des impliziten Wissens zuriickfithre. Wird
Handlungswissen als verbalisierbar beschrieben, bezieht es sich auf Wissen, welches erst nach der
Handlung rekonstruiert werden kann (vgl. Schén 1983; Messner 2007: 267). Ryle (1949), Nolle
(2004) sowie Messner (2007) diskutieren in diesem Zusammenhang einen weiteren Zugang. Sie
verweisen auf die Notwendigkeit expliziten Wissens von Lehrpersonen fiir professionelles pad-
agogisches Handeln. Intelligentes Handeln, so Ryle (1949: 137), kann sich nur iiber explizites
Wissen realisieren. Herzog (1995: 262) sowie Nolle (2004) fithren diesen Diskurs fort.”” Pro-
fessionelle Lehrpersonen zeichnen sich Herzog (1995: 262) zufolge unter anderem dadurch aus,
dass sie ihre Handlungsméglichkeiten schon vor einer Handlung explizit kennen.

Terhart (2006: S80fF.) betont Schwierigkeiten und Herausforderungen pidagogischen Han-
delns, die er iiber den Begriff der ,,Nicht-Algorithmizitit” beschreibt. Es gibt keine Rezepte oder
technische Vorschriften, die erfolgreiches Handeln von Lehrpersonen garantieren. Vielmehr
steht das LehrerInnenhandeln in Relation zu Normen, Haltungen und Motivationen sowie den
Gebrauch von Wissen (vgl. Schoenfeld 2010). Hierzu haben Groeben et al. (1988) das Kon-
zept der subjektiven Theorien entwickelt, die das Handeln basierend auf subjektiven Theorien
argumentieren. Zentrale handlungsleitende Elemente betreffen in Anlehnungan Groeben et al.
(1988), Dann (1994), Baumann (2006) sowie Mikhail (2016) kognitive Strukturen des Wis-
sens sowie zugrundeliegende Haltungen und Uberzeugungen® einer Lehrperson. Professionelle
Haltung duflert sich nach Rogers (1981) und Schmied (2016: 157) iiber cinen ressourcenorien-
tierten Umgang mit den Personen im Klassenzimmer. Handlungen basieren auf individuellen
Werten, Zielen, Angsten und Hoffnungen der jeweiligen Lehrpersonen. Carl Rogers (1981)
beschreibt in seinem personzentrierten Ansatz tiber das Selbstkonzept des Selbst, wie Kongru-
enz, Akzeptanz und Empathie zu einer positiven Bezichung und Wertschitzung beitragen (vgl.
Keil 2001: 119; Zimring 2006). Kongruenz ist fiir Rogers, sich selbst treu zu sein, so dass das
individuelle Selbstkonzept mit dem eigenen Verhalten iibereinstimme (vgl. Plate 2015: 51). Er

27 Der Transformationsprozess vom impliziten Wissen zum expliziten Wissen kann, wie schon in Abschnitt 3.2.3 im
Zusammenhang mit dem Kompetenzmodell von Gordon (2013) dargestellt, als ein Ubergang von einer unbewuss-
ten Inkompetenz zu einer bewussten Kompetenz beschrieben werden.

28 Haltung und Uberzeugung werden hier als Synonyme verwendet. Fend verweist auf die nicht eindeutige Abgren-
zung der beiden Begriffe und verwendet den iibergeordneten Begriff ,,pidagogische Grundhaltungen bzw. Grund-
haltungen® (vgl. Fend 1998: 308). Fend (2008: 2991F) stellte in Bezug auf Haltung und Uberzeugung die Men-
schenbilder bzw. das Weltbild in den Mittelpunke des Interesses. Die Forschungsgrundlage zum Thema Haltung
und Uberzeugung wird jiingst gemeinsam mit dem Berufsethos von Lehrpersonen klarer formulieren (vgl. Oser

1998; Mikhail 2016).
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verweist auf die Bedeutung der Unterstiitzung von anderen Menschen und die ressourcenorien-
tierte Begleitung durch aktives Zuhoren (vgl. Plate 2015: 51).

Ein weiterer Zugang zum Selbstkonzept, der das Verstindnis von Rogers erweitert, ist das Kon-
zept von Mikhail (2006: 206). Er beschreibt das individuelle Selbstkonzept einer Person an-
hand von drei in Beziehung stehenden Prinzipien - ,Bildsamkeit®, ,Selbstbestimmung” und
»Dialogizitit" -, die er in einem didaktischen Dreieck veranschaulicht (vgl. Abbildung 17). Die
Selbstbestimmung sowie die Dialogizitit zeigen Ubereinstimmung mit den von Rogers defi-
nierten Selbstkonzepten. Neu ist bei Mikhail das Konzept der Bildsamkeit.

Bildsamkeit

Selbstkonzept
Selbstbestimmung Dialogizitat

Abb. 17: Selbstkonzept nach Mikhail (in Anlehnungan Mikhail 2006: 206)

Mikhail charakeerisiert das Konzept iiber die ordnungsstiftende Funktion kognitiver Strukturen.
Die Bildsamkeit beschreibt er in Anlehnung an Herbarts (1982) Verstindnis als ,,Bildungsfihig-
keit®. Dabei unterstreicht er die Bedeutung padagogischen Handelns fiir die Bildung. Es geht ihm
weniger um die Bestimmung des Menschen, wie er ist, sondern vielmehr darum, wie man ihn sich
vorstellen sollte, um pidagogische Interaktionen zu gestalten. Mit dem Konzept der Selbstbe-
stimmung postuliert er, wie auch Rogers, dass jede padagogische Haltung auf der Entscheidung,
dem Denken und der Bewertung der Personen gegeniiber begriindet ist (vgl. Mikhail 2016: 164).
Das Kriterium der Kommunikation, wie es Rogers in seinem Ansatz iiber das aktive Zuhéren be-
schreibt, wird bei Mikhail tiber die Dialogizitit definiert. Mikhail verweist in seinem Ansatz, dass
vor allem tiber die Kommunikation Bezichungen zwischen Personen geschaffen werden kénnen
(vgl. Mikhail 2016: 171). In Anlehnung an Rogers und Mikhail kann eine Lehrperson mithilfe
ihres Selbstkonzepts, und vor dem Hintergrund eines ressourcenorientierten Zugangs, eine Bezie-
hung mit den Lernenden auf Augenhéhe entwickeln, welche das padagogische Handeln fordert.

Der Aufbau sowie die (Weiter-)Entwicklung eines Selbstkonzepts von Lehrpersonen kénnen
mithilfe der Reflexion stattfinden. Die Reflexionsfihigkeit ist Schwer & Solzbacher (2014) zu-
folge fiir die Realisierung des Selbstkonzepts von Bedeutung und wird von Minnameier (2009:
333) als kognitive Voraussetzung pidagogischer Professionalitit charakterisiert. Reflexion wird
als unterstiitzender Faktor fir ein verindertes Denken, die Verbesserung von professionellen
Fertigkeiten und Fihigkeiten sowie fiir die Generierung neuen Wissens fiir das professionelle
pidagogische Handeln beschrieben (vgl. Korthagen 2001: 47; Sembill & Seifried 2009: 3454t.).
Helsper (2001: 13) diskutiert in seinem Konzept der doppelten Professionalisierung die wis-
senschaftlich-reflexive Form, die das Begriinden padagogischer Handlungen erméglicht.” Re-
flexion wird als Transfermittel des Wissens fiir das Handeln sowie fiir den Aufbau von Wissen

von Lehrpersonen betrachtet (vgl. Schéon 1983; Giesecke 2013; Radtke 1999; Helsper 2001;

29 Die zweite Form stiitzt sich auf einen praktischen-pidagogischen Habitus, der sich tiber Erfahrungen entwickelt.
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Neuweg 2002). Im folgenden Abschnitt werden das zugrundeliegende Verstindnis von Reflexi-
on sowie grundlegende Modelle diskutiert.

5.2 Reflexion und Wissen

Reflexion wird als Schliisselkonzept fiir den Aufbau von Wissen und den Transfer von pida-
gogischem Wissen zum Handeln beschrieben. Zentral fiir diesen Prozess ist Korthagen et al.
(2001: 47) zufolge eine strukcurierte sowie systematische Selbstreflexion. Diese bedingt ein ver-
andertes Denken sowie die Verbesserung von Fertigkeiten und Fihigkeiten. In Anlehnung an
Oeclkers & Tenorth (1993: 18) kann iiber Reflexion neues Wissen generiert werden. Neuweg
(2004) verweist spezifisch auf einen Transferprozess von implizitem zu explizitem Wissen, der
mittels Reflexion stattfinden kann.

Der Transfer vom Wissen zum Handeln wird in der Forschungsliteratur (vgl. Herbart 1969;
Schon 1983; Bauer 1998; Korthagen & Kessel 1999) mittels unterschiedlicher Modelle und
Ansitze beschrieben. Diese beinhalten in der Regel spezifische reflexive Prozesse, die dabei auf
vorhandene Wissensstrukturen zuriickgreifen und zu einer Verdnderung kognitiver Muster und
Haltungen fiihren. Fir die Forschungsarbeit wesentliche Modelle, die das zugrundeliegende
Transferverstindnis von Wissen zum Handeln aufzeigen, basieren auf dem Zugang der reflexi-
ven Praxis von Schon (1983) sowie dem pddagogischen Selbst von Bauer (1998). Beide Zugin-
ge prasentieren auf unterschiedliche Weise, wie kognitive Strukturen und das Bewusstsein der
Lehrpersonen, hinsichtlich ihres individuellen (pidagogischen) professionellen Wissens, iiber
Reflexion transformiert werden kénnen. Schon (1983) legt seinen Fokus auf den reflexiven Di-
alog; wobei Bauer (1998) stirker das Se/bst in den Vordergrund riicke.

Reflexive Praxis

Schén (1983) fiihrt in seinem Buch ,Reflective Practitionier” das Konzept der reflexiven Praxis
ein. Die Grundidee seines Modells ist die Gewinnung von Wissen iiber einen reflexiven Dialog.
Dieser Prozess unterstiitzt einen bewussten und systematischen Aufbau professionellen Wissens
(vgl. Herzog 1995: 254). Schén (1983: 49) und Neuweg (1999) beschreiben, wie das handlungs-
leitende Wissen vorrangig in impliziter Form vorliegt und sich erst iiber Reflexion direkt beim
Handeln zu explizitem Wissen transformieren kann. Ein Ansatz bei Schén ist die Verinderung
des Wissens dircke in ciner Situation und nicht erst nach Beendigung einer Handlung (vgl. Schon
1983:49). Er beschreibt den Reflexionsprozess iiber in sich aufbauende Handlungen: (1) ,Wissen-
in-der-Handlung®, (2) »Reflexion-in-der-Handlung" sowie (3) »Reflexion-tiber-die-Handlung".
Das ,,Wissen-in-der-Handlung® beschreibt Schon (1983) als praktisches Handeln ohne bewuss-
te Anwendung spezifischer Wissensformen. Denken und Handeln finden unbewusst statt (vgl.
Strasser 2006: 137). Die zweite Handlung, ,,Reflexion-in-der-Handlung®, wird von Schon (1983:
68t.) als ,reflexive Konversation mit der Situation beschrieben®. Strasser (2006: 137) vertritt die
Position, dass ein Aufbau professioneller Kompetenz vorwiegend ab dieser Handlungsform statt-
findet. Der Prozess ,Reflexion-in-der-Handlung® kennzeichnet sich durch Reflexion wihrend ei-
ner Handlung. Ausgeldst wird er durch eine Problemsituation, die nicht mehr mit alltiglichem
routiniertem Handeln gel6st werden kann. Dieser Bruch leitet einen reflexiven Prozess und das
Zuriickgreifen auf vorhandenes implizites Wissen ein (Vgl. Schén 1983: 63). Die Lehrperson wird,
wie Schon (1983: 68f.) beschreibt, ,,zu einem Forscher im Kontext der Praxis, [...] der eine neue
Theorie des spezifischen Falls [konstruiert]®. In Abbildung 18 wird der Prozess anhand von sechs
verschiedenen Phasen dargestellt. Die Reflexion geschieht bei diesem Phasenmodell direkt im
Handlungsverlauf und muss nicht von der Lehrperson verbalisiert werden.
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Abb. 18: Prozess Reflexion-in-der-Handlung

Der Reflexionsprozess einer Person beginnt mit dem Auftreten einer Problemsituation. Sie ist
nicht mehr in der Lage, auf vorhandene Muster zuriickzugreifen (1). Diese Unsicherheit be-
dingt einen Vergleich zu bereits bekannten Situationen (2). Anschlieend wird das Problem
von der handelnden Person definiert und nach neuen Handlungsméglichkeiten gesuche (3).
Dieser reflexive Handlungsvorgang fithrt tiber neue Handlungsversuche nach Beendigung des
Prozesses zu neuen, expliziten, praktischen Wissensstrukturen (4 und 5).

Die ,Reflexion-tiber-die-Handlung® ist im Vergleich zur ,Reflexion-in-der-Handlung® durch
das Verbalisieren von Wissensformen charakterisiert. Dazu ist eine gewisse Distanz zur Prob-
lemsituation notig. Die handelnde Person tritt aus einer Situation heraus und nimmt eine Me-
taperspektive ein, die dabei hilft, Wissen zu analysieren und fir das Handeln zu reorganisieren
(vgl. Altrichter 2000: 208). Das eigene Handeln wird Alerichter (2000: 9) zufolge von einem
dreiteiligen Phasenverlauf unterbrochen und reflexiv betrachtet (vgl. Abbildung 19).

Verdnderung
Ordnung des Formulierung des Reflexion des kognitiver
Handlungswissens Handlungswissens Handlungswissens Struktur und
Haltung

Abb. 19: Prozess Reflexion-iiber-die-Handlung

Dieser Zustand kann iiber eine systematische Ordnung, Formulierung und Reflexion des Hand-
lungswissens erreicht werden. Die beschriebene Abweichung der gewohnten Handlungsrouti-
nen unterstiitzt die Rekonstituierung und Modifikation kognitiver Muster und Haltungen.

Das vorgestellte Modell von Schén versucht, mithilfe des Heraustretens aus einer Situation
aufgrund von Problemsituationen und fehlendem Wissen, tiiber Reflexion den Transformati-
onsprozess von implizitem zu explizitem Wissen zu erkliren. Schén (1983) argumentiert alle
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drei Handlungen als wesentlich, betont jedoch die ,Reflexion-iiber-die-Handlung” als wich-
tigste Form fiir die Verdnderung kognitiver Strukturen. Besitzen Lehrpersonen umfangreiches
implizites Wissen, ist das Modell von Schon insofern von Bedeutung, als es einen Prozess fiir
die Entwicklung expliziten Wissens beschreibt. Das Konzept zielt darauf ab, sich eigene Wahr-
nehmungs- und Deutungsmuster bewusst zu machen und schwer zugangliche Strukturen durch
innere und 4uflere Distanz aufzubrechen (vgl. Heppekausen 2013: 112).

Ein weiterer Faktor, der kognitive Verinderungen herbeifithren kann und der bei Schén unzu-
reichend diskutiert wird, ist die Reflexion tiber das eigene Bewusstsein. Bauer (1998) entwickel-
te hierzu ein Modell tiber das ,pidagogische Selbst®, welches das Bewusstsein der Lehrperson
fiir den Transfer von Wissen zum Handeln in den Mittelpunkt des Interesses riicke.

Pidagogisches Selbst

Das Konzept ,,pidagogisches Selbst“ von Bauer (1998) beschreibt die Veranderungen kognitiver
Strukturen im Zusammenhang mit dem Bewusstsein von Lehrpersonen. Es stiitzt sich auf neu-
rowissenschaftliche und psychologische Erkenntnisse (vgl. Csikszentmihalyi 1995). Ziel des Zu-
gangs ist es, durch den Aufbau des padagogischen Selbst professionelles padagogisches Wissen und
Handeln zu entwickeln. Der Orientierungsrahmen sind Werte und Haltungen einer Lehrperson
(vgl. Bauer 1998: 346). Das professionelle Selbst setzt sich aus den Werten/Zielen, dem Fachwis-
sen, dem padagogischen Wissen, dem fachdidaktischen Wissen sowie dem Handlungsrepertoire
einer Lehrperson zusammen (vgl. Abbildung 20). Das padagogische Selbst von Csikszentmihalyi
(1995) sowie Bauer (1998: 353) wird als ,organisiertes Zentrum, dessen Kern Werte und Ziele
darstellen” beschrieben. Es unterliegt einem stindigen Entwicklungsprozess, tiber den sich eine
Lehrperson tiber Erfahrungen und Wissensbestinde selbstgesteuert fort- und weiterentwickelt
(vgl. Marotzki 2007).* Das Steuerungsinstrument fiir den Aufbau des pidagogischen Selbst ist
die Reflexion, die eine Bewusstseinsverinderung bewirkt (vgl. Heppekausen 2013: 113).

Reflexion

Handlungs-
repertoire

Fachdidaktisches Werte/Ziele

Wissen

; ' Verknipfung mit Wissen und Zielen
T Selbst ; » Handlung

Padagogisches
Wissen

Abb. 20: Pidagogisches Selbst (in Anlehnungan Bauer 1998: 353)

30 Das Konzept pidagogisches Selbst stiitzt sich auf den Gedanken des lebenslangen Lernens und der Selbstorganisa-
tion beruflicher Professionalitit im Berufsleben von Lehrpersonen (vgl. Kapitel 1.5).
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Die Reflexion iiber das eigene Bewusstsein (hier: Selbst) fithre dazu, dass die zugrundeliegenden
Wissensformen und Haltungen mit explizitem Wissen und individuellen Zielen verkniipft und
zu expliziten Handlungen transformiert werden (vgl. Bauer et al. 1996: 14). In Anlechnung an
Bauer (1998: 355) entsteht das pidagogische Selbst tiber die ,,[...] Unvollkommenheit, wenn
diese nicht nur wahrgenommen wird, sondern auch als bearbeitbar erlebt wird“. Das Hinterfra-
gen und dadurch Bewusstmachen individueller Wissensstrukturen hilft den Lehrpersonen, ihr
Wissen zu transformieren und es situationsgerecht im Unterricht anzuwenden.

Die Ansitze von Schén (1983) und Bauer (1998) kénnen mit der von Reh und Schelle (2010:
218) entwickelten Formel ,,Professionalitit durch Reflexivitit* zusammengefasst werden. Refle-
xionsprozesse bedingen eine Entwicklung expliziter kognitiver Strukturen, die professionelles
Wissen und Handeln positiv unterstiitzen. Die Entfaltung expliziter, individueller Wissens-
strukturen im professionellen Handeln von Lehrpersonen, wie sie Herzog (1995) und Nolle
(2004) fordern, kann iiber die Reflexion verwirklicht werden. Professionelles (pidagogisches)
Wissen und Handeln sowie das Selbstkonzept von Lehrpersonen kénnen sich verindern und
weiterentwickeln. Dieser Ansatz wird in Abschnitt 5.3 mit den Theorien von Mead iiber das
»Me*“ und das ,I“ sowie Giddens’ ,sozialer Praxis” weitergefiihrt. Der Fokus wird auf die Re-
flexion im Kontext von Interaktionsprozessen gelegt. Parallelen zu Schén (1983) und Bauer
(1998) zeigen sich insbesondere bei Mead, der eine Bewusstseinsverinderung sowie eine indivi-
duelle (Weiter-)Entwicklung iiber Reflexionsprozesse anvisiert.

5.3 Pidagogische Interaktion im Kontext des symbolischen Interaktionismus und
der sozialen Praxis

Das vorliegende Kapitel diskutiert tiber handlungstheoretische Modelle von Mead und Gid-
dens die Bedeutung von Interaktionsprozessen im Zusammenhang mit padagogischem profes-
sionellem Wissen und Handeln. Die wesentliche Bedeutung von Interaktionen wurde schon in
Abschnitt 2.1 im Zusammenhang des mehrperspektivischen Zugangs zu Wissen von Husserl,
Mannheim, Luckmann sowie Schiitz beschrieben, die das Erkennen von Wissen tiber Interakti-
onen argumentieren. Giesecke (2013: 24) verstirkt diese Bedeutung, indem sie pidagogisches
Handeln von Lehrpersonen tiber Interaktionen und Wechselbezichungen zwischen Lehrper-
sonen und SchiilerInnen beschreibt. Allerdings fithrt Giesecke in ihrer Diskussion die Prozesse
padagogischer Interaktion nicht vertieft aus. Theorien von Mead und Giddens bieten die Mog-
lichkeit, fiir ein weiteres vertieftes Verstindnis des Kernthemas dieser Arbeit aufzuzeigen, wie
man pidagogisches Wissen und Handeln tiber Interaktionen sichtbar und diskutierbar machen
kann.

Handlungstheorien bezichen sich vorrangig auf einen mikrosoziologischen Zugang, der die
gesellschaftliche Wirklichkeit und ihre soziale Ordnung iiber Interaktionsprozesse von Akteu-
rInnen zu erkliren versucht (vgl. Krotz 2008: 30f.; Miebach 2010: 15ff.). Wesentlich fiir die
Interaktion sind das Wissen sowie das Handeln einer Person. Wechselbeziehungen zwischen
Wissen und Handeln generieren, wie Denninger et al. (1973: 21) argumentieren, einen Wir-
kungskreislauf, der die zugrundeliegende Bedeutung von Interaktionen aufzeigt. Das Wir-
kungsgefiige charakterisiert sich wie Neuweg (1999), Waldenfels (2000) oder Balog (2012: 13)
argumentieren, iiber Formen, die durch Handlungen entstehen und gleichzeitig tiber Hand-
lungen identifizierbar und rekonstruierbar gemacht werden kénnen. Grundlegende Eigen-
schaft der Handlungen bezichen sich auf die Notwendigkeit intersubjektiver notwendiger
Kriterien, mit der Intention eines bestimmten Ziels (vgl. Balog 2012: 13). Interaktionsprozesse
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lassen sich in Anlehnungan dieses Verstiandnis als strukturgebunden und inhaltlich situations-
spezifisch charakeerisieren (vgl. Denninger et al. 1973: 21). Handlungen finden innerhalb von
Interaktionsprozessen statt. Entscheidend sind die beteiligten Personen, die Handlungen iden-
tifizieren.

Der handlungstheoretische Zugang ist fiir die Auseinandersetzung mit dem pidagogischen
Wissen relevant, da pidagogisches Wissen und Handeln iiber Interaktionsprozesse von Lehr-
personen und SchiilerInnen im Unterricht realisiert werden kann und Bedeutung generiert.
Fiir die Diskussion wird im Folgenden auf die Theorien von Mead, mit seinen Ansitzen des
»>Me" und des ,I%, und auf die Theorie der ,sozialen Praxis“ von Giddens eingegangen. Diese
liefern einen erginzenden Zugang zum pidagogischen Interaktionsdiskurs zwischen Lehrper-
sonen und SchiilerInnen und erweitern das Verstindnis von Giesecke (2013).

Mead diskutiert fiir eine Entwicklung einer Identitit, die Interaktion in Bezug zur Umwelt un-
ter Berticksichtigung subjektiver Konzeptionen. Giddens legt den Fokus auf die Dualitit von
Struktur und Handeln. Er stellt den Interaktionsprozess in einer Zeit-Raum-Konstellation un-
ter Berlicksichtigung von Ressourcen und der zugrundeliegenden Regeln in den Mittelpunkt.
Giddens misst im Vergleich zu Mead in seinem Ansatz Strukeuren einen grofSeren Stellenwert
bei, welche iiber das Handeln der AkteurInnen selbst generiert werden.

5.3.1 Mead - ,Me“und ,,I“

Mead konzentriert sich in seinem Zugang auf die individuelle Entwicklung (bzw. das Selbst)
ciner Person. Der Identititsprozess, welcher sich nur in ciner Gemeinschaft handelnder sowie
kommunizierender Menschen herausbilden kann (vgl. Preglau 2001: 52f;; Krotz 2008: S0ff;
Vester 2009: 142), wird dabei mafigeblich von gesellschaftlichen Prozessen becinflusst. Mead
prisentiert ein Modell, welches die Identititsbildung einer Person tiber soziale Interaktionen
beschreibt (vgl. Mead 1934; Vester 2009: 141). Er beschreibt die Gesellschaft als wesentliche
Grundlage fir die Entwicklung des individuellen Selbst und konzentriert sich auf das mensch-
liche Zusammenleben. Gesellschaft definiert Mead als ,,Haltung und Reaktionen der anderen
dem Individuum gegeniiber” (Vester 2009: 144). Er legt cin Modell zugrunde, in dem aus der
Interaktion der AkteurInnen heraus soziale Prozesse entstehen. Die beteiligten Personen wer-
den als aktiv Handelnde beschrieben, die tiber ihr Handeln Interaktionen erzeugen und Wissen
rekonstruierbar machen (vgl. Abels 2010: 16). Wesentlicher Faktor bei Mead ist die Sprache, die
Erfahrungen einer Gesellschaft und ihr Wissen reprisentiert. Erfahrungen basieren auf zugrun-
deliegenden Symbolen (wie zum Beispiel Gegenstinden, Personen, Gesten oder auch Institutio-
nen), welche tiber die Sprache sichtbar gemacht werden und den Sinn einer Situation oder eines
Handlungszusammenhangs aufzeigen (vgl. Mead 1934: 85; 162f.; Abels 2010: 22). Abels fasst
den Zugang Meads wie folgt zusammen:

»Personlichkeit und soziales Handeln sind durch Symbole geprigt, die im Prozess der Sozialisation er-
worben werden und im Prozess der Interaktion von den Handelnden wechselseitig bestitigt oder verin-
dert werden® (Abels 2010: 17)

Die Bedeutung der Symbole entwickelt sich aus der Art und Weise, wie eine Person auf das
Gegeniiber reagiert. Bedeutungen sind, Denniger et al. (1973: 83ff.) zufolge, ,.soziale Produk-
te“. Symbole miissen von den jeweiligen Personen interpretiert und reflektiert werden und
fithren zu einem Prozess des Lernens (vgl. Denninger et al. 1973: 83fF.). Uber das Handeln
der beteiligten Personen finden soziale Interaktionsprozesse statt. Die einzelnen Interaktions-
partner bestimmen die zugrundeliegende Interaktion und generieren durch Rolleniibernahmen
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Bezichungsstrukturen. Abels definiert die Rolleniibernahme tiber die Fihigkeit ,,von der Posi-
tion des Anderen aus zu denken® (vgl. Abels 2010: 22). Die angesprochene Rolleniibernahme
ist das Kernstiick von Meads Handlungstheorie. Sie fihrt iiber kommunikative Verstindigung
iiber das Handeln und die Perspektiven der Interaktionspartner mithilfe der Reflexion zur Iden-
tititsbildung der AkteurInnen (vgl. Abels 2010: 23). Die Rolleniibernahme bedingt, dass eine
Person Gegenstand ihrer eigenen Handlung und fiir sich selbst ein Objeke ist. Sie steuert tiber
ihr Handeln ihre eigene Person sowie das Handeln des Gegeniibers. Aus der sozialen Interak-
tion entwickelt sich ein ,,Selbst-Objekt*, indem andere Personen das eigene Subjekt definieren
(vgl. Denniger et al. 1973: 18). Denniger et al. beschreiben den Prozess ciner Perspektiveniiber-
nahme anhand ,eines imaginiren deutenden Subjektes aufSerhalb der eigenen Person®. Mead
entwickelte fiir die Beschreibung dieses Prozesses das Konzept des ,Me* und des ,,I (vgl. Den-
ninger et al. 1973: 17; 92; Vester 2009: 143). Die Handelnden stehen bei diesem Prozess in
ciner Wechselbezichung zueinander (vgl. Abbildung 21).

Reflexion

Abb. 21: Interaktionsmodell nach Mead

Mead argumentiert, wenn ,,cine Person etwas [sagt], so sagt sie es zu sich selbst, was sie zu den
Anderen sagt” (Mead 1934: 189). Dic angesprochene Selbstbeziiglichkeit fiithrt zu ciner Iden-
titatsentwicklung, indem das eigene Handeln der Person tiber die anderen Personen gespiegelt
wird (vgl. Mead 1934: 399) oder, wie Abels (2010: 33) argumentiert, ,,der Einzelne mit den
Augen des anderen [sicht]. Das ,Me" definiert Mead als die Art und Weise, wie beteiligte
Personen auf die Handlungen reagieren. Abels (2010: 34) beschreibt es als ,,reflektiertes Ich*,
welches die gesellschaftliche Dimension der Identitit reprisentiert. Das eigene Handeln der
Person charakterisiert Mead iiber den Begriff ,1* (vgl. Abels 2013: 33). Abels (2010: 34) sowie
Solch (2014: 200) beschreiben diese Wechselbezichung iiber das Einnehmen einer anderen
Perspektive, die auf individuelle Haltungen basiert. Abels beschreibt die Einnahme einer neu-
en Perspektive wie folgt:

»Unter der Perspektive von Identitit meint das reflektierte Ich die Seite zugewiesener Identitit, die in-
ternalisierte Vorstellung von dem Bild, das sich der Andere wahrscheinlich von mir gemacht hat. [...]
Das reflektierte Ich enthilt die organisierten Werthaltungen, die im Verlauf der Sozialisation erworben
werden. Das reflektierte Ich reprisentiert die gesellschaftliche Dimension der Identitit. Das ,me’ ist das,
was das Subjeke tiber sich selbst im Prozess der Rolleniibernahme erfahren hat. Es bezeichnet meine
Vorstellung von dem Bild, das der Andere von mir hat, [...] (Abels 2010: 34).

Diese Ubernahme des reflektierten Ichs ist fiir Mead der Erfolg, wie ein Individuum sein Han-
deln mit dem erwarteten Handeln der Gesellschaft koordiniert und mit dieser kooperieren kann
(vgl. Bonss 2020: 161). Reflexion als kontinuierlicher Prozess fiithrt die Identititen ,,Me* und ,,I
zusammen und entwickeln eine stabile Selbstidentitit cines Subjekes (vgl. Denninger et al. 1973:
25f.; Vester 2009: 142). Das zugrundeliegende Wissen einer Handlung wird in der Reflexion wih-
rend des Identititsprozesses iiber das ,,Me* und das ,,I“ sichtbar und (weiter-)entwickelt.
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Identititsbildung einer Person ist, wie oben beschrieben, eng mit gesellschaftlichen Interakti-
onen verbunden. Dieser Ansatz kann auf die formale Bildung, die Schule, tibertragen werden.
Schule als Spiegel der Gesellschaft (vgl. Kraler & Schratz 2012: 89) hat die Aufgabe, mit ge-
sellschaftlichen Prozessen umzugehen und diese adiquat in den Schulalltag zu implementieren.
Lehrpersonen und SchiilerInnen stehen in einer zwischenmenschlichen Bezichung zueinander
und beeinflussen sich gegenseitig in ihrem Lernen und Lehren. Auf das didaktische Dreieck
bezogen lassen sich die diskutierten Elemente, wie in Abbildung 22 dargestellt, mit dem pada-
gogischen professionellen Wissen von Lehrpersonen integrieren. Stehen Inhalt, Lehrpersonen
und SchiilerInnen in Bezichung, realisiert sich padagogisches professionelles Wissen in dieser
Bezichungskonstellation.

Inhalt

Schlerlnnen Lehrperson

Reflexion Reflexion
-

Abb. 22: Didaktisches Dreieck im Kontext von ,Me® und ,,I“

Pidagogisches Wissen realisiert sich iiber das Handeln, dem ,I% einer Lehrperson. Dieses
steht mit dem Inhalt, welcher iiber die Sprache zum Ausdruck kommt, mit den SchiilerInnen
in einem Beziehungsgefiige. SchiilerInnen reagieren auf diese Symbole und reprisentieren das
Selbst-Objekt der Lehrperson das ,,Me*. Mithilfe der Reflexion und des gespiegelten ,Me“ der
SchiilerInnen kann padagogisches Wissen von Lehrpersonen iiber Reflexion rekonstruiert so-
wie weiterentwickelt und hinsichtlich den sozialen Vorstellungen angepasst werden. SchiilerIn-
nen unterstiitzen die Lehrpersonen bei der Ausbildung ihrer eigenen professionellen Identitit.
SchiilerInnen reprisentieren das ,Me“ und ,I einer Lehrperson, welche mit Hilfe von Selbst-
reflexion unter Beriicksichtigung sozialer Vorstellungen eine verinderte Identitit herbeifithren
kann. Das reflektierte Ich der Lehrperson zeigt die zugewiesene Identitit, die SchiilerInnen spie-
geln und wie beteiligte Schiilernnen auf Handlungen reagieren (vgl. Abels 2010: 34). Grundle-
gender Aspeke ist die Reflexion (vgl. Kapitel 5.2), die Identititen und Handlungen zusammen-
fithren, greifbar sowie padagogisches Wissen sichtbar machen.

5.3.2 Giddens — Soziale Praxis

Legt Mead den Fokus auf dic Identititsbildung, stellt Giddens (1984) in sciner Strukturierungs-
theorie zur sozialen Praxis (,social theory*) die Struktur und Handlungen in den Mittelpunkt. Er
beschreibt eine Dualitit von Struktur und Handeln (vgl. Lamla 2003: 45) und erweitertet den Zu-
gang mit einem Konzept der ,,sozialen Praxis®, in dem, wie bei Mead, die Reflexion als Instrument
zur Generierung und Weiterentwicklung von Wissen argumentiert wird. Meads Idee wird von
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Giddens’ Theorie iiber seinen Fokus der Interaktionsprozesse im Zusammenhang von Strukturen
erginzt. Zentral bei Giddens ist sein Strukturbegriff. Jede Handlung setzt Strukeur voraus. Struk-
turen charakeerisieren sich iiber ,Regeln” und ,,Ressourcen®. Die handelnden Personen werden von
Strukturen beeinflusst. Giddens zeigt hier Parallelen zu Habermas, der Normen als handlungslei-
tend definiert (vgl. Kapitel 2.1). Gleichzeitig gestalten Handelnde die soziale Strukeur iiber ihr
individuelles Verhalten (Vgl. Welskopp 2001: 104; 108). Strukturen miissen, so Welskopp (2001:
104), ,immer durch das Bewuftsein der Handelnden ,hindurch, um reproduziert oder modifi-
ziert zu werden®. Sie dienen als Grundlage fiir das Handeln sowie als Modus fiir die Strukturie-
rung gesellschaftlicher Systeme (Vgl. Welskopp 2001: 109). ,,Ressourcen” beschreibt Giddens iiber
materiale Ressourcen, die mit ihrem Einfluss Macht auf soziale Beziehungen ausiiben. Dadurch
werden die Méglichkeiten der Handelnden eingeschrinke. Sie stellen gleichzeitig die Mittel bereit,
die Handeln ermdglichen. Er unterscheidet zwischen autoritativen und allokativen Ressourcen.
Autoritative Ressourcen bezichen sich auf die Koordination des Handelns von Menschen, allo-
kative Ressourcen auf die Kontrolle materieller Produkte bzw. Aspekte der materiellen Wele (vgl.
Miebach 2014: 185). Wichtig fiir den Interaktionsprozess ist dic Anwendungsfihigkeit der Res-
sourcen der beteiligten Personen (vgl. Lamla 2003: 51; Giddens 1984: 33f.). Jede soziale Hand-
lung beschreibt Welskopp (2001: 110), in Bezug auf Giddens, als eine kommunikative, normbe-
zogene und eine machtférmige Dimension. Die Handelnden beziehen sich auf die vorhandenen
Regeln und die zur Verfiigung stehenden Ressourcen (Vgl. Welskopp 2001: 110). Die »Regeln”
definieren sich iiber soziale und kulturelle Merkmale sozialer Sinnstrukturen, die iiber die Hand-
lungsfihigkeit zum Ausdruck kommen (vgl. Lamla 2003: 52). Handelnde greifen wihrend ihrer
Interaktion unbewusst auf vorhandene Regelsysteme zuriick. Giddens postuliert hinsichtlich der
sozialen Interaktion, dass Handlungen nicht nur tiber strukturelle Bedingungen vorgeschrieben
werden, sondern diese iiber das Handeln selbst entstehen (vgl. Reckwitz 1999: 316ff.).

Von grundlegender Bedeutung fiir Interaktionen ist fiir Giddens neben Raum, wie auch schon
fiir Mead (1934), die Zeit (vgl. Abbildung 23). Soziale Interaktionen finden in Anlehnung an
dieses Verstindnis in einer bestimmten Raum-Zeit-Konstellation statt (vgl. Lamla 2003: 46).

Regeln
A 9 A
v v
Interaktion Zeit
—_— S1 - » S2
A A
v Ressourcen v

Abb. 23: Soziale Praxis nach Giddens

Der Vollzug einer pidagogischen Handlung wird in Anlehnung an Giddens’ Verstindnis nicht
als ,teleologische Aktivitit, sondern als ein Tun auf der Grundlage cines praktischen Bewufit-
seins impliziten Wissens“ verstanden (Reckwitz 1999: 316). Wesentlich fiir die Handlung sind
die Bedeutung und das Motiv der handelnden AkteurInnen.

Parallelen zu Mead zeigen sich iiber die Sprache, die Bedeutung und Bezichung generiert (vgl.
Lamla 2003: 47). Die Interaktion tiber die Sprache und der damit initiierte Handlungskreis-
lauf werden iiber das Interpretieren und die Reflexion unter Beriicksichtigung von Regeln und
Ressourcen verstirkt. Reflexive Prozesse der Handelnden (,,reflexive monitoring of action®) be-
einflussen die Aktivititen der Personen (vgl. Welskopp 2001: 111). Lamla (2003: 13) zufolge
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beschreibt Giddens Menschen als kompetente Individuen und intelligente Beobachter ihrer
Umwelt. Wie Mead stiitzt er sich auf den Gedanken einer Bedeutungsentwicklung tiber die
Interaktion (vgl. Lamla 2003: 14). Die Reflexion der Handlungen fiihrt zu ciner Entwicklung
diskursiven Wissens zwischen den beteiligten Interaktionspartnern und unterstiitzt die Weiter-
entwicklung von Wissen (vgl. Welskopp 2001: 106).

Die beschriebenen Modelle von Mead und Giddens ergianzen sich in ihren konzeptuellen Zu-
gingen. Sie riicken die Interaktion tiber Sprache in das Zentrum des Interesses. Mead forciert
vorwiegend die individuelle Entwicklung, wihrend Giddens den Einfluss von Strukturen fiir
einen Interaktionsprozess beschreibt. Mead und Giddens argumentieren, dass Wissen iiber das
Handeln realisiert und iiber den Reflexionsprozess weiterentwickelt und angepasst werden kann
(vgl. Abels 2010: 16; Welskopp 2001: 111). Interpretation sowie Reflexionen der handelnden
Personen erzeugen iiber den interaktiven Prozess Wissen.

Strukeuren spielen im Zusammenhang formaler Bildung eine wesentliche Rolle. Sie beeinflussen
das Handeln von Lehrpersonen und SchiilerInnen sowie das Lernen und Lehren mafigeblich.
Lehrpersonen bilden pidagogisches Wissen unter Beriicksichtigung von Strukturen und for-
men es im Kontext autoritativer und allokativer Ressourcen sowie vorhandener Regeln. Das
didaktische Dreieck mit seinen Konstituenten Inhalt ( pidagogisches Wissen), Lehrperson und
SchiilerInnen steht in einem Bezichungsgefiige mit Regeln und Ressourcen (vgl. Abbildung 24).

Regeln P -
. Inhalt

Ressourcen

1 Reflexion i

Abb. 24: Didaktisches Dreieck im Kontext der sozialen Praxis von Giddens

Uber das Handeln der SchiilerInnen und Lehrpersonen wird pidagogisches Wissen unter Be-
riicksichtigung struktureller Regeln und Ressourcen generiert und aufgezeigt. Gleichzeitig ent-
wickeln die Lehrpersonen tiber einen Interaktionsprozess mit den SchiilerInnen eigene Regeln
und Ressourcen, die fiir das Handeln und das Generieren von padagogischem Wissen grund-
legend sind. Lehrpersonen konnen eigene Strukturen unter Beriicksichtigung institutioneller
Logiken padagogischen Wissens aufbauen und entwickeln, die das Lernen und Lehren beein-
flussen. Hinzu kommt, dass der Interaktionsprozess in einer bestimmten Raum-Zeit-Konstel-
lation stattfindet, in der padagogisches Wissen lebt. Dies fithrt zu einer geschlossenen, in sich
bedeutungsvolle Interaktion, die iiber den wechselseitigen Prozess und mithilfe der Reflexions-
fihigkeit der Lehrperson Wissen prisentiert und neues Wissen generiert.
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II Empirischer Zugang

Im Folgenden wird die Diskussion empirisch eréffnet. Es werden die Forschungsfragen sowie
das methodologische Vorgehen der vorliegenden Arbeit vorgestellt. Anschlielend erfolgt die
Darstellung der Ergebnisse der durchgefiihrten empirischen Untersuchung.

6 Forschungsfragen

Ziel der Untersuchung war die Rekonstruktion pidagogischen Wissens aus der Schulpraxis. Bis-
herige Operationalisierungen verfolgen, insbesondere seit der zweiten empirischen Wende, vor-
rangig das Ziel, pidagogisches Wissen von Lehrpersonen tiber quantitative Forschungsansitze
zu messen (vgl. Kapitel 4). Ausgehend vom gegenwirtigen Forschungsstand verfolgt die vorlie-
gende Studie das Ziel, den Begriff ,,pidagogisches Wissen um einen rekonstruktiv-qualitativen
Zugang aus dem Praxisfeld ,,Schule® zu erweitern. Es wird versuche, fiir die vorliegende Arbeit
relevante Ausschnitte in ihrer Heterogenitit und unter Beriicksichtigung gegenwartiger sozia-
ler, politischer und wirtschaftlicher Transformationsprozesse zu erfassen. Der Unterrichtsalltag,
den Antinomien des padagogischen Handelns unvorhersehbar machen, kann als durchaus kom-
plex beschrieben werden. Dies bedingt, dass Bildung als solches nicht gemessen werden kann
(vgl. Schldmerkemper 2017). Die Rekonstruktion pidagogischen Wissens erfolgt auf dem Ver-
stindnis und dem Handeln im Schulalltag von Lehrpersonen und erméglicht den komplexen
Unterrichtsalltag gegenstandsadiquat abzubilden.

Bisherige Untersuchungen von pidagogischem Wissen basieren vorwiegend auf quantitativen
Studien, die das Feld nicht zur Ginze erfassen koénnen. Die vorliegende Studie versucht tiber
einen qualitativen Zugang aus der Praxis, der aktuellen Komplexitit und den Dynamiken des
Schulalltags eine Stimme zu geben und bestchende Befunde zu erginzen. Da nicht die gesamte
Komplexitit erfasst werden kann, leistet die vorliegende Untersuchung einen Beitrag, padago-
gisches Wissen maoglichst gegenstandsadiquat abzubilden.

Diese Arbeit zielt darauf ab, das gegenwirtige Verstindnis padagogischen Wissens sowie sei-
ne Herausforderungen fiir Lehrpersonen aus der Schulpraxis zu rekonstruieren. Ein weiterer
Schwerpunkt der Untersuchung liegt auf der Verbindung von Wissen und Handeln. Im Rah-
men der Analyse von Unterrichtsbeobachtungen wird padagogisches Wissen tiber das Handeln
von Lehrpersonen erschlossen. Ein damit zusammenhingendes Ziel ist es zu untersuchen, in-
wieweit die von den Lehrpersonen genannten Wissensformen in ihrem Handeln beobachtet
und ob Ubereinstimmungen bzw. Abweichungen kognitiver Muster und pidagogischen Han-
delns im giinstigen Fall aufgezeigt werden konnen.
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Vor diesem Hintergrund werden in der vorliegenden Untersuchung die folgenden Forschungs-

fragen behandelt:

1. Was verstehen Lehrpersonen im Schuldienst unter ,,pidagogischem Wissen“?

2. Wie zeigt sich padagogisches Wissen im unterrichtlichen Handeln von Lehrpersonen?

3. Welche Ubereinstimmungen und Unterschiede zeigen sich zwischen konzeptuellen Mustern
pidagogischen Wissens von Lehrpersonen und ihrem konkreten Handeln?

4. Welche aktuellen Herausforderungen fiir padagogisches Wissen lassen sich aus der Schulpra-
xis rekonstruieren?

Die Bearbeitung der Forschungsfragen basiert auf einem rekonstruktiv-qualitativen Zugang
mittels Expertlnneninterviews und ethnografischer Unterrichtsbeobachtungen. Dieses Vor-
gehen erméglicht cine metatheoretisch gegenstandsbezogene Modellbildung (vgl. Strauss &
Corbin 1996: 148; Przyborski und Wohlrab-Sahr 2008: 43f.) unmittelbar aus der Schulpraxis.



7 Methodologisches Vorgehen

In der vorliegenden Arbeit wird das Feld ,,Schule” als komplexes soziales System unter Bertick-
sichtigung bildungswissenschaftlicher, professionsspezifischer und pidagogischer Kontexte inter-
pretiert. Die Arbeit hat zum Ziel, mithilfe eines rekonstruktiven Verfahrens, und unter Beriick-
sichtigung gegenwirtiger Herausforderungen, pidagogisches Wissen von Lehrpersonen mit threm
faktischen Wissen und Handeln aufzuzeigen und zu rekonstruieren. Die Erfassung des pidagogi-
schen Felds bedarf einer integrativen Sichtweise. Im vorliegenden Fall wird dem tiber den doppel-
ten Zugang mit Interviews und Beobachtung Rechnung getragen (vgl. Engel 2016: 164). Mittels
eines explorativen Vorgangs und der damit verbundenen Generierung von Kategorien wird eine
strukturierte und kohirente Darstellung des Felds aus der rekonsturierten Praxis aufgezeigt. Die
strukturierte Darstellung tiber Kategorien wird iiber Fallstudien zuriickgebunden und konkreti-
siert (vgl. Lamneck 2010: 373fF.). Das Auswertungsverfahren basiert auf der Methode der Groun-
ded Theory von Glaser und Strauss (1967), welche eine auf empirische Daten begriindete Theorie-
generierung sozialer Prozesse zum Ziel hat (vgl. Glaser & Strauss 1967: 5£31).

Die Studie lehnt sich an die formulierten Giitekriterien qualitativer Sozialforschung von Strii-
bing et al. (2018: 83ff.) an. Sie beschreiben in ihrem Zugang die Gegenstandsangemessenheit,
die textuelle Performanz, die empirische Sittigung, die Originalitit sowie die theoretische
Durchdringung als zentrale Kriterien qualitativen Arbeitens.>

7.1 Qualitativ-rekonstruktiver Zugang

Der Anspruch der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung (vgl. Lamneck 2010: 30f.) gilt
als Grundlage des angewendeten methodologischen Zugangs der vorliegenden Forschungs-
arbeit. Um die soziale Realitit moglichst gegenstandsadiquat abzubilden und zu erforschen,
liegt der Fokus der Forschungsarbeit auf dem alltiglichen Praxisfeld ,,Schule®. Der rekonst-
ruktive Zugang ermdéglicht das Feld Schule explorativ zu erfassen und neue Modelle pada-
gogischen Wissens zu generieren. Wie die Gegenstandsangemessenheit von Striibing et al.
(2018: 86) beschreibt, kénnen kognitive Muster und dynamisch wechselseitige Prozesse der
untersuchten Lehrpersonen abgebildet werden (vgl. Flick 2000: 15fF; Flick 2008: 49). Im
Mittelpunke des Interesses steht fiir die gegenstandsadiquate Modellbildung das hypothesen-

31 Die Anfinge der Grounded Theory gehen auf die Ansitze von Strauss und Glaser in den 1960er Jahren zuriick.
Klassische Texte sind ,, Awareness of dying” (1965), ,The Discovery of Grounded Theory: Strategies for Qualitative
Rescarch* (1967) sowie die Schrift ,,Time of Dying” (1968).

32 Stritbing et al. (2018: 85fF.) definieren fiinf Giitekriterien qualitativer Sozialforschung. Die Gegenstandsangemes-
senheit bezicht sich auf die zielorientierte Auswahl des Forschungsvorhabens, des Samples und der Methode auf Ba-
sis der vorliegenden Fragestellung. Die empirische Sittigung beschreibt das zu untersuchende Feld, die Breite und
Vielfiltigkeit des Samples sowie die Intensitit der Gewinnung und Analyse der Daten. Sie steht in enger Bezichung
mit dem Begriff ,,theoretisches Sampling” der Grounded Theory, das in Abschnitt 7.5 diskutiert wird. Kriterien der
empirischen Sittigung sind der angemessene Zugang zum Feld, die reflexive Haltung der ForscherIn/des Forschers,
ein ausreichendes Samplc, der Umfang der Datencrhcbung sowie ein intcraktivzyklischer Prozess zwischen Datenerhe-
bung und Analyse (vgl. Striibing et al. 2018: 88£.). Die theoretische Durchdringung beschreibt die Tatsache, dass ge-
genstandsangemessenc Forschung ohne Theorie nicht realisierbar ist (vgl. Striibing et al. 2018: 91f.). Bei der textuellen
Performanz geht es um die adiquate und nachvollziechbare Darstellung der Forschungsergebnisse. Die Originalitit ist
der Anspruch, das Gewinnen und das Diskutieren von neuen Erkenntnissen (vgl. Striibing et al. 2018: 94).
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generierende Erkunden des Felds. Dieses wird in der vorliegenden Arbeit systematisch darge-
stelle und liefert einen Uberblick iiber pidagogisches Wissen. Das Vorgehen ermégliche fiir
die Studie, relevante professionelle Handlungs-, Orientierungs- und Deutungsmuster sowie
Lebens- und Erfahrungsriume zu rekonstruieren (Vgl. Von Wensierski 1997: 76; Lamneck
2010: 28). Dic dabei entstchenden interdiszipliniren Perspektiven erginzen sich gegensei-
tig und fithren zu einem Gesamtbild des untersuchten Gegenstands (vgl. Flick 2000: 15fF;
Flick 2008: 49). Die Rekonstruktion von subjektiven Perspektiven und Handlungsmustern
der Lehrpersonen wird zum Analyseinstrument sozialer Welten (Vgl. Flick 1995: 30; Strii-
bing et al. 2018). Von Wensierski und Jakob (1997: 9) charakterisicren das rekonstruktive
Vorgehen als eine intersubjektive, wirksame Methode, um handelnde Personen zu verstehen
und entsprechend der Realitit abzubilden. Zentral fiir die Rekonstruktion sind die soziale
Interaktion und das Handeln von Lehrpersonen. Diese bedingen, wie Wilson (1973/1982),
Flick et al. (2000: 20) und Meuser (2006: 140) beschreiben, dass Interpretations- und Kons-
truktionsprozesse verwirklicht werden kénnen. Im Handeln zeigt sich tiber Rekonstruktion
das Wissen der untersuchten Personen. Dieser methodische Zugang zeigt Parallelen mit den
Theorien von Mead (1934) sowie Giddens (1984), dic in Kapitel 5.3 der vorliegenden Arbeit
diskutiert wurden. Sie stiitzten sich tiber einen handlungstheoretischen Zugang auf Modelle,
die itber Handeln Wissen aufzeigen.

Das rekonstruierte Feld Schule beinhaltet unterschiedliche statische und bewegliche Objekte
wie SchiilerInnen, Lehrpersonen, Schulleitung, Klassenzimmer, Schulgebiude, externes Fach-
personal sowie Eltern. Das Handeln in diesem Umfeld stellt einen sinnhaften Bezug zur sozialen
Realitit her und reprisentiert das dynamische Feld Schule, woriiber die empirische Sittigung
erreicht werden kann (vgl. Striibing et al. 2018: 88). In der vorliegenden Untersuchung be-
schranke sich das untersuchte Feld vorwiegend auf Lehrpersonen.

Damit das Feld in der Studie in seiner Fiille wahrgenommen werden kann, ist wie Lamneck
(2010: 19fF) erwihnt und Striibung et al. (2018: 88) beziiglich der empirischen Sittigung und
der Gegenstandsangemessenheit fordern, eine offene sowie reflexive Haltung unabdinglich, um
neue Entwicklungen, Phinomene und Zusammenhinge zu entdecken und im Verlauf der For-
schung neue Modelle zu generieren. Grundvoraussetzung ist eine offene Datenerhebung, um
die Komplexitit der sozialen Realitit zu erfassen (vgl. Flick et al. 2000: 23f.). Fiir die gegen-
standangemessene Erforschung (vgl. Striibing 2018: 86) von pidagogischem Wissen wird in der
Studie konkret mit Interviews und Beobachtungen gearbeitet (vgl. Abbildung 25).

Erhebungsinstrumente

I I
Interviews Beobachtungen

Abb. 25: Datenerhebungsinstrumente der vorliegenden Untersuchung

Der Methodenmix, mit dem Ziel, spezifische Schwichen einer Methode tiber Stirken einer
anderen Methode auszugleichen, kann das Forschungsfeld adiquat abbilden. Kénnen iiber In-
terviews nur Einschitzungen und Beschreibungen der befragten Lehrpersonen rekonstruiert
werden, erweitern Beobachtungen die Untersuchung, indem konkrete padagogische Hand-

lungsweisen erfasst werden (vgl. Aeppli et al. 2016: 193). Helmke (2009: 288) misst Beobach-
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tungen ein besonderes Gewicht bei, da iiber diese die Differenziertheit des Unterrichts sowie
dynamische Prozesse und Muster auf dem Feld aufgezeigt und systematisch erfasst werden kon-
nen.

Der Einsatz von Interviews und Beobachtungen sowie die jeweiligen anschliefenden Inter-
pretationen sind im Forschungsprozess eng miteinander verkniipft und bilden ein verzahntes
Forschungsinstrument. Dieses garantiert tiber den zyklischen Prozess die von Striibing et al.
(2018: 89f.) geforderte zyklische Interaktion fiir das Errcichen ciner empirischen Sittigung (vgl.
Abbildung 26).
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Abb. 26: Forschungsprozess (in Anlehnungan Flick 2007: 128)

Abbildung 26 verdeutlicht, dass der vorliegende Forschungsprozess iiber einen zirkuliren Zu-
gang beschrieben werden kann. Die Datenerhebung mittels Interviews und Beobachtungen
und ihre Auswertung stehen in einer zirkuliren Bezichung zueinander. Gleichzeitig findet ein
permanenter Vergleich mit theoretischen Grundlagen statt (vgl. Flick 2007: 128). Die theoreti-
sche Durchdringung als wesentliches Giitekriterium von Striibing et al. (2018: 90f.) wird iiber
diese Verkniipfung erreicht. Uber den zyklischen Prozess erfolgt eine kontinuierliche Prizisie-
rung und Modifizierung der generierten Modelle pidagogischen Wissens (vgl. Flick 2007: 126;
Lamneck 2010: 80). Die gegenstandsbezogene Modellbildung findet mithilfe eines Verzah-
nungsprozesses zwischen Datenerhebung, Interpretation und den resultierenden Erkenntnissen
statt (vgl. Strauss & Corbin 1996: 148; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008: 43f.; vgl. Lamnek
2010: 19f).

7.2 Sample

Die Auswahl der konkreten Stichproben beruht auf den von Morse (1998: 73) formulierten
Kriterien. Diese basieren auf den Kriterien: (1) Verfiigung iiber das notwendige Wissen, ggf.
Erfahrung mit dem jeweiligen Thema oder Gegenstand, (2) der Fihigkeit zur Reflexion und
Artikulation, (3) dem Vorhandensein von Zeit und (4) der Bereitschaft, an einer Untersuchung
teilzunehmen. Charakeeristisch fiir das rekonstruktiv-qualitative Forschen ist das Arbeiten mit
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kleinen Stichproben, die das soziale Feld reprisentieren (vgl. Patton 2002: 230). Das vorliegende
Sample besteht aus 26 Lehrpersonen. Diese sind zum Zeitpunke der Erhebung in unterschiedli-
chen Schulformen im Schuldienst titig. Die Lehrpersonen zeigen eine hohe Ubereinstimmung
mit dem Kriterium der empirischen Sittigung (Vgl. Striibing et al. 2018: 89), indem sie alle ei-
nen Bezug zum untersuchten Gegenstand (pidagogisches Wissen) aufweisen. Um die Komple-
xitdt zu garantieren, stiitzt sich die Auswahl neben dem Kriterium, das Feld moglichst breit zu
erfassen, vor allem auf eine tiefgriindige Analyse der einzelnen Personen (vgl. Flick 2007: 167)
sowie auf die gegenstandsadiquate Abbildung fiir die Rekonstruktion padagogischen Wissens
(vgl. Striibing et al. 2018: 88fE.).

Flick (2000: 79F) unterscheidet bei der Auswahl der Stichprobe zwei méogliche Vorgehens-
weisen: das statistische und das theoretische Sampling. Die vorliegende Arbeit orientiert sich
an dem Verfahren des theoretischen Samplings, welches sich aus dem Prozess der Grounded
Theory ableitet und eine enge Verflechtung zwischen Theorie, Datenerhebung und Auswertung
mit dem Ziel der Entwicklung von Modellen beabsichtigt (vgl. Strauss & Corbin 1996: 148).
Die Untersuchung wurde im vorliegenden Prozess abgeschlossen, sobald eine theoretische Sit-
tigung bei den Lehrpersonen erreicht wurde. Diese zeichnet sich dadurch aus, dass kein weiterer
Zuwachs der Erkenntnisse fiir cine Theoriebildung stattgefunden hat (vgl. Strauss & Corbin
1967: 68; Flick 2007: 213; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008: 178fF.).

Das untersuchte Sample charakeerisiert sich iiber unterschiedliche soziodemografische Eck-

daten. Tabelle 4 gibt einen Uberblick iiber die soziodemografischen Eckdaten der in der For-

schungsarbeit untersuchten Lehrpersonen.

Tab. 4: Soziodemografische Daten des ausgewihlten Samplings

Per- Ge- Al- Dienst- Schultyp Unterrichtsficher Ausbildungsinstitution
son schlecht ter jahre
1 w 26 4 Grundschule Alle Unterrichtsficher Pidagogische Hochschule
2 w 45 20 Gymnasium Geschichte/Sport Universitit
3 m 29 5 Grundschule Alle Unterrichtsficher Pidagogische Hochschule
4 w 42 25  Gymnasium Ethik/Deutsch Universitat
5 w 30 Gymnasium Musik/Ethik Universitit
6 m 31 Neue Mittelschule  Sport/Deutsch Pidagogische Hochschule
7 m 63 34  Gymnasium Sport/Englisch Universitat
8 w 43 20 Neue Mittelschule  Geschichte/Englisch ~ Universitit
9 m 31 3 Neue Mittelschule Englisch/Geografie Universitit
10 w 29 4 Grundschule Alle Unterrichtsficher Pidagogische Hochschule
11 w 23 Grundschule Alle Unterrichtsficher Pidagogische Hochschule
12 M 40 22 Gymnasium Geschichte/Deutsch  Universitit
13 m 37 18  Neue Mittelschule  Englisch/Werken Pidagogische Hochschule
14 w 62 45  Neue Mittelschule Deutsch/Biologie Pidagogische Hochschule
15 m 32 6  Gymnasium Instrumentalerzichung  Universitit
16 w 53 26  Gymnasium Deutsch/Geschichte  Universitit



Sample

Per- Ge- Al-  Dienst- Schultyp Unterrichtsficher Ausbildungsinstitution
son schlecht ter jahre

17 m 42 24 Neue Mittelschule Musik/Mathematik ~ Padagogische Hochschule
18 w 43 14  Grundschule Alle Unterrichtsficher Pidagogische Hochschule
19 m 38 21 Grundschule Alle Unterrichtsficher Pidagogische Hochschule
20 w 33 6 Grundschule Alle Unterrichtsficher Padagogische Hochschule
21 w 29 3 Neue Mittelschule Kunst/Sport Pidagogische Hochschule
22 w 33 10  Gymnasium Mathematik/Physik ~ Universitit

23 w 27 1 Neue Mittelschule Mathematik/Chemie Pidagogische Hochschule
24 w 37 18  Grundschule Alle Unterrichtsficher Pidagogische Hochschule
25 w 24 2 Grundschule Alle Unterrichtsficher Pidagogische Hochschule
26 w 42 26  Neue Mittelschule Physik/Deutsch Pidagogische Hochschule

Wie in Tabelle 4 dargestellt, besteht das vorliegende Sample aus Lehrpersonen unterschiedlicher
Schultypen, Unterrichtsficher, mit unterschiedlichem Alter, einer unterschiedlichen Anzahl von
Dienstjahren sowie unterschiedlichem Geschlecht. Uber den mehrperspektivischen Zugang und
die Beriicksichtigung verschiedener soziodemografischen Daten kann die empirische Sittigung,
im Sinne von Striibung et al. (2018: 89), garantiert werden. Es werden in der vorliegenden Studie
Lehrpersonen aller zentraler Schultypen in Osterreich — Grundschule, Neue Mittelschule, Gym-
nasium (AHS) - beriicksichtigt® (vgl. Abbildung 27).

Gymnasium 8 Grundschule 9

Neue Mittelschule 9

Abb. 27: Uberblick Anzahl Lehrpersonen nach Schultyp

Von den ausgewihlten 26 Lehrpersonen sind jeweils neun Lehrpersonen aus einer Grundschule
sowie einer Neuen Mittelschule und acht aus dem Gymnasialbereich. Die Art der Ausbildung
ergibt sich aus ihrer jeweiligen Schulform. Lehrkrifte aus der Grundschule und Neuen Mittel-

33 Das osterreichische Schulsystem untergliedert sich in drei verschieden Bereiche: Primarstufe (1. bis 4. Schulstufe),
Sekundarstufe I (5. bis 8. Schulstufe) sowie der Sekundarstufe II (9. bis 13. Schulstufe). Die Primarstufe bezieht sich
auf den Grundschulbereich. Sekundarstufe I beinhaltet die Neue Mittelschule sowie die Unterstufe der Allgemein-
bildenden héheren Schulen (AHS). Die Sckundarstufe IT umfasst die Oberstufe der Allgemeinbildenden hoheren
Schulen (AHS) sowie Berufsbildende héhere Schulen (BHS). In der vorliegenden Studie wird der Fokus auf die
Primarstufe der Grundschule, die Sekundarstufe I der Neuen Mittelschule und AHS sowie die Sekundarstufe II der
AHS gelegt. Untersuchte AHS-Lehrpersonen der Sekundarstufen Iund IT werden fiir ein gemeinsames Verstandnis
als Lehrpersonen des Gymnasiums bezeichnet. Ab September 2019 werden Neue Mittelschulen zu Mittelschulen
umbenannt. Diese Anderung wird in der Forschungsarbeit nicht beriicksichtigt.
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schule haben das Lehramtsstudium an einer Pidagogischen Hochschule (frither Pidagogische
Akademie), Lehrpersonen aus dem Gymnasium an der Universitit absolviert. Es wurden Lehr-
personen unterschiedlichen Alters und mit einer unterschiedlichen Anzahl von Dienstjahren in

der vorliegenden Arbeit untersucht (vgl. Abbildung 28).
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Abb. 28: Uberblick Alter und Dienstjahre der Lehrpersonen

In Abbildung 28 sind das Alter und die Dienstjahre der untersuchten Lehrpersonen wieder-
gegeben. Das Dienstalter der untersuchten Personen reicht von einem Jahr bis zu insgesamt
45 Jahren, der Durchschnittswert des Dienstalters liegt bei 15 Jahren, die Streuung betrige elf
Jahre. Das Alter der untersuchten Personen variiert zwischen 23 und 63 Jahren, das Durch-
schnittsalter liegt bei 38 Jahren, die Streuung betrigt 10 Jahre.

Um ein ficheriibergreifendes Wissen zu rekonstruieren, wurden Lehrpersonen fir eine umfassen-
de Rekonstruktion padagogischen Wissens unterschiedlicher Unterrichtsficher ausgewihlt. Ab-
bildung 29 zeigt die in der Studie beriicksichtigten Unterrichtsficher, kategorisiert nach Schultyp.
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Abb. 29: Uberblick Unterrichtsficher der Lehrpersonen nach Schultyp
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Die untersuchten Gymnasiallehrpersonen verteilen sich auf die Unterrichtsficher Deutsch,
Geschichte, Sport, Musik und Ethik, Englisch, Mathematik, Physik sowie Instrumentalerzie-
hung. Die ausgewihlten Lehrpersonen aus der Neuen Mittelschule unterrichten hauptsichlich
Englisch, Deutsch, Mathematik sowie Sport. Weitere beriicksichtigte Unterrichtsficher sind
Geschichte, Musik, Geografie, Biologie, Kunst, Physik, Chemie und Werken. Grundschulleht-
personen sind Lehrpersonen, die dem KlassenlehrerInnenprinzip folgen. Sie sind generalisiert,
d.h. ohne Schwerpunkte, ausgebildet.

Beriicksichtigt man das Verhiltnis der Geschlechter im LehrerInnenberuf, sind mehr Frauen
als Minner im Schuldienst titig. Diese Verteilung korreliert mit dem vorliegenden Sample (vgl.

Abbildung 30).

8 7
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6 (66,7%) 5

5 (62,5%)
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g3 — . 5 (33,3%) (37,5%)

0 (22,2%) | | |
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0 mannlich
Grundschule Neue Mittelschule Gymnasium

Abb. 30:  Uberblick Geschlechteranteil der Lehrpersonen nach Schultyp

Die Abbildung zeigt einen Uberblick iiber die Geschlechterverteilung, aufgelistet nach den je-
weiligen Schultypen. Von den ausgewihlten 26 Personen sind 18 Lehrpersonen weiblich und
acht minnlich. Der Vergleich mit der Statistik Austria (Schuljahr 2017/2018) zeigt Parallelen
mit der hier berticksichtigten Geschlechterverteilung. In allen drei Schultypen ist der Anteil
weiblicher Lehrpersonen grofer als minnliche Lehrpersonen (vgl. Statistik Austria 2019).

Die Anzahl der untersuchten Lehrpersonen variiert je nach Anwendung des Erhebungsinstru-
ments (vgl. Abbildung 31). Bei den Interviews wurden alle in Tabelle 4 abgebildeten Lehrper-
sonen befragt. Die Feldbeobachtungen stiitzen sich auf eine Auswahl der Befragten. Przyborski
und Wohlrab-Sahr (2008: 76) weisen darauf hin, dass sich das ausgewihlte Beobachtungssamp-
le vom Gesamtsample unterscheiden kann. Hierfiir wurden aus allen drei Schultypen neun der
interviewten Lehrpersonen fiir die Beobachtungseinheiten ausgewihlt.

Sample
v Lehrpersonen
. Beobach- '
Interviews ® Gymnasium (n=4) \
... nh=26 . tunggn ¢ Neue Mittelschule (n=3)
LT n= % e Grundschule (n=2) .~
Lehrpersonen S e

e Gymnasium (n=8)
\ ¢ Neue Mittelschule (n=9) !

Abb. 31: Uberblick Sample Interviews und Beobachtungen
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Von den neun ausgewihlten Lehrpersonen wurden zwei Lehrpersonen aus der Grundschule,
drei Lehrpersonen aus der Neuen Mittelschule und vier Lehrpersonen aus dem Gymnasium
beobachtet. Das Alter der beobachteten Personen variiert zwischen 26 und 63 Jahren, das
Dienstalter zwischen drei und 34 Jahren. Es wurden mehr weibliche als minnliche Lehrper-
sonen beobachtet. Sie zeichnen sich durch unterschiedliche Unterrichtsficher aus. Tabelle 5
gibt einen Uberblick iiber die soziodemografischen Daten der ausgewihlten Expertlnnen der
Beobachtungen.

Tab. 5: Soziodemografische Daten — Beobachtungssample

Person  Schultyp Geschlecht Alter Dienstjahre Unterrichtsficher
1 Grundschule w 26 4 Alle Unterrichtsficher
2 Grundschule m 29 5 Alle Unterrichtsficher
3 Neue Mittelschule m 31 6 Sport/Deutsch
4 Neue Mittelschule w 43 20 Geschichte/Englisch
5 Neue Mittelschule m 31 3 Englisch/Geografie
6 Gymnasium w 42 25 Ethik/Deutsch
7 Gymnasium w 30 7 Musik/Ethik
8 Gymnasium w 45 20 Geschichte/Sport
9 Gymnasium m 63 34 Sport/Englisch

Anzahl weiblicher Lehrpersonen = 5
Anzahl minnlicher Lehrpersonen = 4
Mittelwert Alter = 37

Mittelwert Dienstjahre = 13

Um valide Ergebnisse zu erlangen, ist trotz des Kriteriums der Offenheit ein Grad an Stan-
dardisierung und Kontrolle essenziell (vgl. Flick 2007: 174f.). Dies kann iiber eine detaillierte
Planung bezogen auf das Sample und den Untersuchungszeitraum sowie durch eine gezielte
Auswahl von Erhebungsinstrumenten erreicht werden.

7.3 Expertlnneninterviews

Die erste Erhebungsphase wurde mittels themenzentrierter Expertlnneninterviews (n=26)
durchgefiihrt. Der Fokus lag bei der subjektiven Beschreibung und Interpretation des Ver-
stindnisses pidagogischen Wissens der untersuchten Personen (vgl. Flick 2007:201; Striibing
et al. 2018: 86). Zur Unterstiitzung der Datenerhebung wurde ein halbstandardisierter Leit-
faden entwickelt. Die vorstrukeurierten Fragen bieten den Lehrpersonen ausreichenden Frei-
raum, ihre subjektiven Perspektiven, Annahmen und jeweiligen Expertisen in einem offenen
Gesprich darzulegen. Sie unterstiitzen das von Lamneck (2010: 194F.) geforderte Prinzip der
Offenheit (vgl. Mayring 1999: 51f.; Flick 2007: 195ff.; Hug & Poscheschnik 2010: 103). Mit-
hilfe der Interviews wurden das individuelle Verstindnis padagogischen Wissens, die subjektive
Einschitzung eigenen Handelns sowie die individuelle Umsetzung piadagogischen Wissens im
Unterricht erthoben. Dabei standen Gedanken und Konzepte der einzelnen Lehrpersonen im
Vordergrund. Die untersuchten Personen verfiigen aufgrund ihrer Ausbildung und Tatigkeit
im LehrerInnenberuf iiber einen komplexen Wissensbestand zum Thema und reagieren spon-
tan auf offene Fragen, wodurch eine empirische Sittigung und die Gegenstandsangemessenheit
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der Untersuchung garantiert werden kann (vgl. Flick 2007: 203ff; Aeppli et al. 2010: 184f;
Striibing et al. 2018: 88).

Die empirische Sittigung sowie die Gegenstandsangemessenheit (vgl. Striibing et al. 2018:
86ff.) wurde im Zuge der durchgefiihrten halb-standardisierten Interviews an den jeweiligen
Schulen der einzelnen Lehrpersonen beriicksichtigt (vgl. Lamneck 2010: 354). Die gewohn-
te Umgebung sorgte fiir eine angenchme Atmosphire fiir die Befragten, was eine groflere
Tiefe bei den Interviews unterstiitzte (vgl. Frick 2007: 198). Insgesamt dauerten die Inter-
views zwischen minimal 30 und maximal 50 Minuten. Die Lehrpersonen hatten vor dem
Interview keinen Zugang zu den Fragen und konnten sich nicht auf das Gesprich vorberei-
ten. Die Gespriche wurden mithilfe eines Diktiergerits aufgenommen und anschlieflend
anonymisiert und transkribiert (vgl. Gliser & Laudel 2006: 188f.). Um Vergleichbarkeit so-
wie die Gegenstandsangemessenheit zu erhohen, wurden zusitzlich schriftliche Memos nach
jedem durchgefiihrten Interview verschriftlicht (vgl. Glaser & Laudel 2006: 187f.; Striibing et
al. 2018: 86f.). Inhalte, dic in den Memos festgehalten wurden, bezichen sich auf die Rahmen-
bedingungen (Ort, Dauer, Stérfaktoren), Bemerkungen zum Gesprichsverlauf sowie eigene
Anmerkungen und Gedanken.

Eingeleitet wurden die Interviews mit einer themenspezifischen allgemeinen und erzihlgenerie-
renden Frage. Wihrend des Interviews wurde darauf geachtet, dass alle fiir die Studie relevanten
Fragen behandelt wurden. Zusitzlich wurden Verstindnisfragen eingesetzt, die zu einer the-
matische Tiefe und Klarheit in den Interviews fithren. Der Interviewprozess wurde mit der er-
zihlgenerierenden Frage ,, Was verstehen Sie unter dem Begriff pidagogisches Wissen?“cingeleitet.
Lehrpersonen konnten durch die Frage ihre ersten allgemeinen Gedanken und das individuelle
Verstindnis zum untersuchten Thema verbalisieren. Ausgehend von der Kernfrage wurden sie
anschliefend anhand spezifischer Fragen bezogen auf das eigene Handeln, das unterrichtsnahe
Verstindnis pidagogischen Wissens sowie das Wissen im Umgang mit aktuellen Verinderungs-
prozessen befragt. Lehrpersonen wurden gefordert, basierend auf ihrem Wissen, praxisnahe
Fragen zu beantworten. Folgende Fragestellungen bilden das weitere Interviewgeriist:
= Welches pidagogische Wissen brauchen Lebrpersonen Ihrer Erfabrung nach zum Unterrichten?
= Falls kein pidagogisches Wissen im Unterricht vorbanden wire, wie wiirde ein Unterricht ab-
laufen?
= Woran kann man erkennen, dass eine Lebrperson ein fundiertes pidagogisches Wissen besitzt?
* Der Umgang mit sozio-politischen Verinderungsprozessen ist seit einiger Zeit ein essenzielles
Thema in der Schule. Welches pidagogische Wissen braucht man ibrer Erfabrung nach im Un-
terricht, um Verinderungsprozesse in der Klasse adiquat zu beriicksichtigen?
= Wenn Sie gegenwirtige und zukiinftige Herausforderungen anschaunen, welches pidagogische
Wissen scheint Ihnen dabei besonders wichtig?

Wihrend der Interviews lag ein thematischer Schwerpunke auf dem Erwerb und Aufbau pida-
gogischen Wissens. Das gezielte Fragen danach, wo Lehrpersonen ihr pidagogisches Wissen er-
worben hitten, fordert sie, sich iiber den Aneignungszeitraum sowie Aneignungsort Gedanken
zu machen.

Zusitzlich zur Rekonstruktion padagogischen Wissens hat die vorliegende Untersuchung zum
Ziel, kognitive Muster mit beobachtetem Handeln zu vergleichen. Um diesen Forschungs-

91



92

Methodologisches Vorgehen

schwerpunke zu berticksichtigen, wurden wihrend der Interviewdurchfithrung zielgerichtete
Fragen an die Lehrkrifte gestellt:

= Welches spezifische pidagogische Wissen wenden Sie in ibrem Unterricht an?

» Wiekann man von aufSen erkennen, dass Sie pidagogisches Wissen beim Handeln beriicksichtigen?

Die Lehrpersonen charakeerisieren basierend auf diesen Fragestellungen ihr Verstindnis pada-
gogischen Wissen und berichten, wie sie es im Unterricht anwenden. Die digitalen Aufzeich-
nungen der Interviews sowie die im Anschluss erfassten Memos wurden in einem nichsten
Schritt computerunterstiitzt transkribiert. Fiir die Transkriptionen wurden wichtige umgangs-
sprachliche Ausdriicke vom Dialekt in das Hochdeutsche gebracht. Sonstige Merkmale eines
Interviews, wie Intonationsunterschiede (z.B. Lautstirke, Betonung), Sprachpausen, nonverba-
le Gesten (z.B. Schmunzeln, Lachen, Stirnrunzeln) und sonstige Geriusche (z.B. das Klingeln
der Schulglocke) wurden in den Transkriptionen nicht beriicksichtigt.

7.4 Unterrichtsbeobachtungen

Das zweite Instrument stiitzt sich auf ethnografische Beobachtungen, die mit neun Lehrpersonen
durchgefiihrt wurden.* Bloomberg et al. (1993: 123fF) entwickelten vier grundlegende Merkma-
le ethnografischer Feldforschung — ,,Alltagsleben®, ,,Gegenstandsadiquatheit®™, ,,beschreibend”,
»steilnehmende Beobachtung” —, die sich auf den vorliegenden Beobachtungsprozess anwenden
lassen. Der ethnografische Zugang erméglicht, die soziale Realitit und die Handlungsvorginge
der Lehrpersonen aus der alltiglichen Schulpraxis komplex zu rekonstruieren. Die teilnehmende
Beobachtung gewihrt einen direkten Einblick in die alltigliche Lebenswelt der Interaktionspart-
ner, um Handlungen und Handlungszusammenhinge zu verstehen und diese gegenstandsadiquat
abzubilden (Vgl. Bauer et. al 1996: 58; Striibing et al. 2018: 86f.).

Der ethnografische Zugang ermdglicht fiir die vorliegende Untersuchung, die vorhandenen Wis-
sensbestinde und -formen zu rekonstruieren, und lenkt den Blick auf Interaktionen, Handlungs-
muster und Diskurse der Lehrpersonen (vgl. Liiders 2000: 390). Fiir das Erkennen relevanter pida-
gogischer Handlungsweisen und das padagogische Wissen ist ein pidagogischer Blick grundlegend
(vgl. Schmidt et al. 2016: 7). Dieser unterscheidet zwischen Gegenstandsbestimmung und Auffas-
sung. Diese beziehen sich wiederum auf sichtbare pidagogische Handlungen sowie nicht sichtbare
Muster (vgl. Schmidt et al. 2016: 26). In der Forschungsarbeit sind beide Ebenen, Gegenstands-
bestimmung und Auffassung, die in einem Wechselverhiltnis zueinander stehen, fir die Herstel-
lung von Realititsbeziigen und die Rekonstruktion pidagogischer Wissensformen bedeutsam (vgl.
Schmidt et al. 2016: 29; Striibing et al. 2018: 86). Pidagogisches Wissen wird iiber direkte sowie
indirekte Symbole und Handlungen rekonstruiert. Fiir die Gewihrleistung der empirischen Sitti-
gungund eine gegenstandsidaquate Darstellung in der vorliegenden Untersuchung ist eine reflexive
Haltung gegeniiber dem eigenen Vorgehen, der eigenen Wahrnehmung sowie dem Einfluss subjek-
tiver Muster und Wertvorstellungen von essenzieller Bedeutung (vgl. Liiders 2000: 395; Striibing et
al. 2018: 89). Mittels reflexiver Haltung, wie sie Striibling (2018: 88) fordert, und der interpersona-
len Konsensbildung werden personliche Urteile sowie selektive padagogische Blicke verringert und
eine, wie von Wulf gefordert, wechselnde Fokussierung des untersuchten Gegenstands angestrebt.

34 Auswahlbegriindung des Samplings sowie ihre sozio-demografischen Eigenschaften sind in Abschnitt 7.2 ausfiihr-
lich beschrieben.

35 Das Kriterium ,Gegenstandsadiquatheit® wird bei Bloomberg et al. (1993: 123ff.) unter dem Begriff ,,Ganzheit-
lichkeit“ subsumiert.
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Der Verlauf der Unterrichtsbeobachtung orientiert sich an einem von Seidel und Prenzel (2010:

145) entwickelten Phasen-Modell?, das in Abbildung 32 dargestellt wird:

e Festlegung Sampling

gel 22;2%5? ¢ Festlegung Ort und Zeitrahmen
9 e Erstellung von Beobachtungsprotokollen
Durcrggrrung e Beobachtung von Lehrpersonen
Beobachtung (pro Lehrperson an sechs Tagen)
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Beobachtung

* Analyse der Ergebnisse
¢ Vergleich mit Datenerhebung/Analyse der Interviews
e Generierung neuer Erkenntnisse

Abb. 32: Beobachtungsablauf - dreistufiges Modell

Der Ablauf der Beobachtungen basiert auf einem dreistufigen Modell, das sich in Planung,
Durchfithrung und Auswertung unterteilt. Im vorliegenden Kapitel wird der Schwerpunkt auf
die Planung sowie die Durchfithrung gelegt.’” Der Beobachtungsprozess fordert eine strukeu-
rierte Planung und systematisches, transparentes Vorgehen (vgl. Ziefu8 1987: 8£.; Striibing et al.
2018: 86fF.). Die Beobachtungen wurden pro Lehrperson in der Schulzeit an insgesamt sechs
Tagen durchgefiihrt. Die Anzahl der Stunden kam, wie in Abschnitt 7.2 beschrieben, iiber das
Prinzip der theoretischen Sittigung zustande. Kriterium hierfiir war, dass kein weiterer Erkennt-
nisgewinn fiir die Rekonstruktion pidagogischen Wissens stattgefunden hat. Die Beobach-
tungsphasen bestanden aus zwei Beobachtungsintervallen (vgl. Abbildung 33).

1. Beobachtungsintervall 2. Beobachtungsintervall
3 Tage — 3 Tage
Abb. 33: Beobachtungsintervalle
Im ersten und im zweiten Beobachtungsintervall wurden die Lehrpersonen jeweils an drei aufei-

nanderfolgenden Tagen im Forschungsfeld ,,Schule” beobachtet. Zwischen den Beobachtungs-
intervallen lag eine Pause von ca. zechn Wochen.

36 Das Modell von Seidel & Prenzel (2010:145f.) stiitzt sich auf fiinf Phasen der Beobachtungsdurchfiihrung, die im
Folgenden dargestellt werden.
= Theorie: Forschungsbereiche, Forschungsfrage, Hypothesen
= Entwicklung: Wahl der Stichprobe, Formulierung der Kodieranleitung
® Vortest: Validierung der Kategorien und Uberpriifung der Beobachtungsiibereinstimmung an einer Stichprobe
= Kodierung und Datenanalyse: Durchfithrung der Kodierung
® Interpretation: Interpretation der Ergebnisse, Diskussion auf Basis der Fragestellungen
= Die angefiihrten Phasen stehen in einem zyklischen Prozess zueinander.

37 Das zu untersuchende Sample fiir die Unterrichtsbeobachtungen wurde in Abschnitt 7.2 beschrieben. Das Auswer-
tungsverfahren der Unterrichtsbeobachtungen basiert auf dem Verfahren der Grounded Theory. Dieses wird im
nachfolgenden Abschnitt diskutiert.
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Die Lehrpersonen wurden in Summe zwischen 14 und 28 Stunden beobachtet. Die Stunden-
anzahl variiert aufgrund der natiirlichen Verteilung der Stundenanzahl jeder Lehrperson an den
Beobachtungstagen. Die Gesamtbeobachtungszeit aller Expertlnnen betrigt insgesamt 167
Stunden, der Durchschnittswert liegt bei 18,5 Stunden pro Lehrperson. Die Dauer und der
Umfang der Beobachtungen erméglichen, einen entsprechenden Datenkorpus fiir die empiri-
sche Sittigung zu bilden (vgl. Striibing ct al. 2018: 89).

Mithilfe der Unterrichtsbeobachtungen werden in der Studie zwei Forschungsziele verfolgt.
Zum Ersten wird eine erginzende Rekonstruktion padagogischer Wissensformen zu den durch-
gefithrten Interviewdaten angestrebt. Als Zweites wird untersucht, inwieweit sich die von den
Lehrpersonen genannten Wissensbereiche in ihrem unterrichtlichen Handeln beobachten las-
sen. Die Beobachtung stiitzte sich auf zwei Komponenten: die strukturierte und die unstruk-
turierte Beobachtung, Abbildung 34 gibt einen Uberblick iiber die Anwendungsbereiche und

Ziele der zwei eingesetzten Beobachtungsinstrumente.
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Abb. 34: Uberblick Anwendungsbereiche Unterrichtsbeobachtungen

Das strukeurierte bzw. systematische Vorgehen hatte zum Ziel, mittels einer kriterienbezogenen
Beobachtung, und unter Abarbeiten einer Checkliste, die kognitiven Konzepte der Lehrperso-
nen aus den Interviews, d.h. wie sie selbst angeben, padagogisches Wissen im Unterricht anzu-
wenden, mit ihrem tatsichlichen Handeln zu vergleichen (vgl. Aeppli et al. 2016: 197). Damit
lief sich tiberpriifen, inwieweit die von den Lehrpersonen in den Interviews genannten Formen
padagogischen Wissens in ihrem unterrichtlichen Handeln beobachtet werden konnte. Mithil-
fe dieses standardisierten Prozesses konnen alle wesentlichen Guitekriterien nach Striibing et al.
(2018) beriicksichtigt werden.

Der zweite Fokus der Beobachtung lag auf einem induktiv offenen, nicht strukturierten Zugang
(vgl. Aeppli et al. 2016: 197). Da bei ciner theoriegeleiteten, strukturierten Beobachtung die
Gefahr besteht, vorrangig bestehende Konzepte von pidagogischem Wissen zu beobachten
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(vgl. Diekmann 2001: 458), wurde der Schwerpunke bei den Unterrichtsbeobachtungen vor al-
lem auf ein unstrukturiertes, induktives Beobachten gelegt. Das unstrukturierte Verfahren ver-
folgte das Ziel, Momente, in denen padagogisches Wissen iiber Handeln sichtbar wird, festzu-
halten und weitere Formen pidagogischen Wissens zu erheben. Laut Helmke (2009: 303) wird
nicht die Ganzheit des unterrichtlichen Handelns erfasst, sondern das Auftreten von situativen
Verhaltensweisen festgehalten. Verhaltensweisen und Handlungsmuster sowie Interaktionen
zwischen Lehrpersonen und SchiilerInnen werden im Beobachtungsprozess mit Hilfe ausfor-
mulierter Texte, Stichworte oder graphischen Elementen festgehalten (vgl. Bauer et al. 1996:
58; Atteslander 2010: 86fF.). Diese werden mittels Beobachtungsprotokollen aufgezeichnet, die
dem Kriterium Validitit (vgl. Liders 2000: 396f.) bzw. der von Striibung et al. (2018: 86ff)
geforderten textuellen Performanz und Gegenstandsangemessenheit gerecht werden.

Die nicht strukeurierten Beobachtungen stiitzten sich auf den methodologischen Zugang der
Anthropologie (vgl. Jendrowiak & Kreuzer: 1982: 83; Tervooren 2014: 55f.). Parallelen der
vorliegenden Arbeit zum methodologischen Zugang der Anthropologie zeigen sich tiber die
gegenstandsadiquate Darstellung der sozialen Realititen von Lehrpersonen. Die unstruktu-
rierte Beobachtung orientiert sich an den anthropologischen Grundkonstituenten Raum, Zeit,
Sache, Person und Relation. In der Literatur sowie in der vorliegenden Studie wird vorrangig
dem Raum und der Zeit eine grof8e Bedeutung fiir das pidagogische Wissen und Handeln zuge-
schrieben (Vgl. Gohlich & Zirfas 2007: 89; Zirfas & Wulf 2014; Giddens 1984). Personen, die
Sache und die Relationen agieren im vorkonstruierten Rahmen von Raum und Zeit.

Basierend auf dem anthropologischen Verstindnis wurden wihrend des Beobachtungsprozesses
die Elemente ,Zeit", ,Objekt", ,Subjekt®, ,Bezichungen® und ,Handeln® unter Beriicksichti-
gung des untersuchten Gegenstands beobachtet (vgl. Abbildung 35).

Zeit

Padagogischer Raum
(Raum, Objekt, Subjekt)

e N

Beziehungen Handeln
(Akteure, Inhalt, Objekte) (Schulerlnnen, Lehrpersonen)

Abb. 35: Beobachtungskategorien basierend auf anthropologischen Grundkonstituenten

Wihrend des ersten Beobachtungsintervalls haben sich folgende Ordnungskategorien fiir die
Rekonstruktion padagogischen Wissens entwickelt:

v Wie sprechen die Akteurlnnen (verbale Kommunikation)?

= Wie handeln die Akteurlnnen (situatives Moment)?

= Wie reagieren die Akteurlnnen?

= Wie treten sich die Akteurlnnen gegenseitig in Kontakt?

= Wie treten die AkteurInnen gegeniiber ibrem Anderen auf?

= Wie nutzen die Akteurlnnen den Raum?

= Wie ist die Zeitorganisation der AkteurInnen?
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» Wie ist die Strukturierung und Organisation der AkteurInnen?
= Wie ist der Ablauf der AkteurInnen?
» Wie ist die viumliche Gestaltung?

Diese Ordnungskategorien aus dem ersten Beobachtungsintervall lieferten eine Orientierung
fir das zweite Beobachtungsintervall und unterstiitzten dabei das strukturierte Vorgehen des
Untersuchungsprozesses (vgl. Striibing et al. 2018: 68).

7.5 Grounded Theory

Die mit der qualitativ-rekonstruktiven Studie erhobenen Daten aus Interviews und Beobach-
tungen wurden nach dem Verfahren der Grounded Theory ausgewertet. Die vorliegende quali-
tativ-rekonstruktive Forschungsmethode sowie das Auswertungsverfahren nach der Grounded
Theory ergianzen sich aufgrund des gemeinsamen Ziels der Generierung von Modellen, sodass
beide Verfahren adiquat kombiniert werden konnten.

Der Fokus der Grounded Theory liegt auf der systematischen Auswertung empirischer Daten,
mit dem Ziel, gegenstandsbezogene Modelle zu generieren. Die vorliegende Arbeit orientiert
sich an dem induktiv orientierten Ansatz von Glaser®® (2007: 49) sowie an der von Strauss &
Corbin (1994) verfolgte pragmatisch-internalistische Auslegung®. Basierend auf den empiri-
schen Daten aus Interviews und Beobachtungen wird ein rekonstruiertes Modell entwickelt.
Dieses charakeerisiert sich tiber eine gegenstandsadiquate Abbildung sozialer Prozesse aus der
Schulpraxis tiber das Handeln von Lehrpersonen (vgl. Strauss & Corbin 1994: 279). Striibing
(2008: 38) beschreibt in diesem Zusammenhang den vorliegenden interaktiven Prozess folgen-
dermafien: ,,Unsere Realitit entsteht [...] in der titigen Auseinandersetzung mit Elementen der
sozialen wie stofflichen Natur, die damit zu Objekten fiir uns werden und Bedeutung erlangen,
die wir uns tiber Prozesse der Symbolisation anzeigen konnen: Striibing beschreibt, wie Strauss
& Corbin, die unabdingliche Bedeutung sozialer Prozesse fiir die gegenstandsadiquate Darstel-
lung. Der Kodierprozess der erhobenen Daten basiert auf einem kontinuierlichen Vergleich.
Die Daten werden systematisch verglichen, um die vorliegenden Forschungsfragen (vgl. Kapi-
tel 6) zu untersuchen (vgl. Aeppli et al. 2016: 255). Dieser Prozess unterstiitzt eine systemati-
sche Modellentwicklung pidagogischen Wissens (vgl. Lamneck 2010: 93).

Fir die Analyse der Transkripte und Mitschriften wurde MAXQDA zur Auswertung herange-
zogen (vgl. Kuckartz 2016: 163f.). Das Auswerten der Daten mittels des theoretischen Kodie-
rens wurde in mehrere Schritte eingeteilt (vgl. Abbildung 36).

38 Glaser (2015: 4) beschreibt die induktive Herangehensweise so: ,GT is just a simple inductive model that can
be used on any data type and with any theoretical perspective. It is just a general inductive model, or paradigm, if
you will, that is sufﬁciently gcncral to be used at will by any researchers in any field, any dcpartmcnt and any data
type: Die wahrheitsgetreuten Erkenntnisse kdnnen laut Glaser direkt aus den Ergebnissen rekonstruiert werden.
Die Daten sind in ihrem Entstehungszusammenhang klar benennbar und miissen nicht mehr hinterfragt werden
(vgl. Glaser 2001: 145; Glaser 2002: 2).

39 Der pragmatische Ansatz von Strauss und Corbin wird maf8geblich von Deweys pragmatischem Ansatz beeinflusst.
Er stiitzt sich auf die Argumentation, dass Gedanken, Ideen und Einstellungen iiber das soziale Handeln generiert
werden. Die existierende Realitit manifestiert sich nicht iiber abstrakte Theorien. Wesentliches Kriterium fiir die
Darstellung der Realititen ist der Bezug zur praktischen Relevanz.



Fallstudie

Kontinuierlicher Vergleich

o s >
L Erste Erste‘ . Generali- Kontroll-
Transkribieren allgemeine Zweite Analyse )
Analyse : sierung phase
Ergebnisse

4
4

Offenes g Axiales g Selektives "
Kodieren Kodieren Kodieren

Gegenstandsbezogene Theorige ------===-=---- » Formale Theorie

Abb. 36: Datenauswertungsprozess — theoretisches Kodieren

Aufbauend auf den vorliegenden Transkripten aus Interviews und Beobachtungen fanden Kodier-
prozesse in unterschiedlichen Arbeitsphasen statt. Der erste Analysezugang bezog sich auf ein of-
fenes und axiales Verfahren, wohingegen das selektive Verfahren erst gegen Ende der Analyse An-
wendung fand. Beim Kodieren wurden die zugrundeliegenden empirischen Daten aufgebrochen,
interpretiert und auf neue Art und Weise zusammengefiigt (vgl. Strauss & Corbin 1996: 39ff;
Flick 2002: 259). In der von Strauss & Corbin (1996: 47ff.) definierten Generalisierungsphase
werden die generierten Kategorien von gegenstandsbezogenen Theorien zu formalen Theorien
weiterentwickelt. Formale Theorien charakterisieren sich im Vergleich zu den gegenstandsbezoge-
nen Theorien tiber einen hohen Standardisierungsgrad und bilden die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung (vgl. Lamneck 2010: 92f.; 368f.; Striibing et al. 2018). In der vorliegenden Arbeit
war der Anspruch aufgrund des rekonstruktiven explorativen Zugangs in dieser Phase geringer.
Es fand keine Entwicklung formaler Theorien, sondern eine erste Modellbildung statt und garan-
tiert das Kriterium einer textuellen Performanz (vgl. Striibing et al. 2018). Dieses Modell wurde
anschliefend im Zusammenhang mit den Forschungsfragen und theoretischen Grundlagen dis-
kutiert (vgl. Kapitel 10~12). Die Datenanalyse sowie die Integration und Interpretation sind in
der vorliegenden Arbeit getrennt dargestellt. Allerdings enthilt die Datenanalyse cinzelne erste
interpretative Merkmale. Ein weiterer methodologischer Zugang fiir die Ergebnisdarstellung sind
Fallstudien. Ergebnisse aus Interviews und Beobachtungen werden zusammengefiihrt. Die Bedeu-
tung sowie die Darstellung von Fallstudien wird im folgenden Abschnitt beschrieben. Die Darstel-
lung der Ergebnisse entspricht den von Striibing et al. (2018) geforderten Giitekriterien textuelle
Performanz sowie Originalitit. Die Forschungsergebnisse werden nachvollziechbar mit Hilfe von
Belegstiicken in der vorliegenden Arbeit prisentiert und dienen als Basis fiir eine theoretische Dis-
kussion sowie der Gewinnung neuer Erkenntnisse.

7.6 Fallstudie

Eine weitere Form der Ergebnisdarstellung findet in der vorliegenden Forschungsarbeit tiber
Fallstudien statt. Die Fallstudien prisentieren individuelle kognitive Muster und Handlungs-
formen pidagogischen Wissens ausgewihlter Lehrpersonen. Empirische Ergebnisse werden
systematisch zusammengefiihrt und auf die untersuchte Praxis zuriickgefiihrt.

Der Mehrwert fiir die Berticksichtigung von Fallstudien in der Forschungsarbeit liegt in der
detaillierten, systematischen Erklirung innerer Strukturen und typischer Handlungsmuster der
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untersuchten Lehrpersonen (vgl. Briisemeister 2008: 97). Damit wird dem zugrundeliegenden
Prinzip des methodologischen Vorgehens der Forschungsarbeit, der gegenstandsadiquate Dar-
stellung des Untersuchungsfelds, zusitzlich Gentige getan. Abels (1975: 339) betont die essen-
zielle Bedeutung von einzelnen personenbezogenen Untersuchungen fiir die Darstellung von
Realititen und argumentiert:

»Statt uns auf immer abstraktere Generalisierungen zu konzentrieren, die wir mit immer gréf8eren Da-
tenerhebungen zu finden hoffen, sollten wir versuchen, in intensiven Fallstudien Material zu sammeln,
das Aussagen tiber konkrete Wirklichkeit und Wahrnehmung dieser Wirklichkeit durch konkrete Per-
sonen zulisst (Abels 1975: 330)

Die Darstellung der vorliegenden Fallstudien stiitzt sich auf die von Stake (1995: 47f.) sowie
Senger und Osterle (2004: 3) definierten Kriterien: Ganzheitlichkeit, das empirische Arbeiten,
den interpretativen Prozess sowic das Merkmal der Empathie. Diese Kriterien lassen sich wie
folgt auf das Forschungsprojeke tibertragen: Die Ganzheitlichkeit bezicht sich auf die Darstel-
lung aller wesentlichen Forschungsschwerpunkte der durchgefithrten Studie tiber die Fallstu-
dien, die fiir die Arbeit von grofler Relevanz sind. Dem Kriterium ,,empirisches Arbeiten” wird
mit dem qualitativen Zugang sowie der Rekonstruktion der Unterrichtspraxis mit Interviews
und Beobachtungen geniigt. Interpretative Prozesse bezichen sich auf die gegenstandsadiquate
Darstellung sozialer Prozesse tiber die Rekonstruktion. Die Empathie wird in der vorliegenden
Untersuchung iiber eine personenorientiere und realititsnahe Darstellung der kognitiven Kon-
zepte und des Handelns der Lehrpersonen beriicksichtigt.

Insgesamt werden drei der untersuchten Lehrpersonen bei der Prisentation der Fallstudien dar-
gestellt. Die Auswahl bezieht sich auf Lehrpersonen, die den untersuchten Gegenstand adiquat
abbilden. Hierfiir werden Lehrpersonen aus jedem Schultyp (Grundschule, Neue Mittelschule
und Gymnasium) ausgewihlt, die verallgemeinerbare Muster prisentieren (vgl. Hartfiel 1982:
160). Die Fallstudien werden mit einer kurzen allgemeinen Beschreibung der untersuchten
Lehrperson cingeleitet. Anschliefend werden, anhand individueller kognitiver Schemata, das
Verstindnis einzelner Lehrpersonen sowie deren Handlungsmuster mithilfe von Interviewaus-
schnitten und Grafiken illustriert. Uber die Fallstudien werden erste Verbindungen zwischen
den Ergebnissen aus Interviews und Beobachtungen hergestellt.



8 Ergebnisse und Analyse

Im vorliegenden Kapitel werden zentrale Ergebnisse der Studie in vier unterschiedlichen Ab-

schnitten dargestellt (vgl. Abbildung 37).
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Abb. 37: Ubersicht Aufbau Ergebnisdarstellung

Zuerst wird das rekonstruierte Verstindnis pédagogischen Wissens aus den Interviews prisen-
tiert. Weitere Interviewergebnisse bezichen sich auf genannte Herausforderungen, den Erwerb
pédagogischen Wissens sowie die Auswirkungen von Wissensdefiziten auf den Unterricht. Der
zweite Abschnitt beinhaltet die Darstellung pidagogischen Wissens basierend auf den Unter-
richtsbeobachtungen. Wie im vorherigen Abschnitt 7.5 beschrieben, werden die Ergebnisse
aus den Beobachtungen und Interviews mittels der rekonstruierten Kategorien und Subkate-
gorien dargestellt.

Die Fallstudien prisentieren individuelle kognitive Muster und Handlungsformen pidagogi-
schen Wissens ausgewihlter Lehrpersonen. Empirische Ergebnisse werden hierbei systematisch
zusammengefiihrt und erste Verbindungen zwischen den Interview- und Beobachtungsergeb-
nissen hergestellt.

Abschlieflend erfolgt eine Zusammenfiihrung der Ergebnisse und eine Prisentation generierter
Kategorien aus den empirischen Daten. Die Zusammenfithrung der Ergebnisse mit den disku-
tierten theoretischen Grundlagen sowie die Darlegung und Diskussion der Bedeutung fuir die
LehrerInnenbildung erfolgt in der abschlieSenden Integration und Interpretation der vorliegen-
den Forschungsarbeit in Kapitel III.
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8.1 Kategorien piadagogischen Wissens aus den Interviews

Der vorliegende Abschnitt prisentiert die aus den Interviews rekonstruierten Ergebnisse pada-
gogischen Wissens von Lehrpersonen. Es zeigt sich bei einem Grofiteil der Befragten, dass sie
Schwierigkeiten hatten, auf die Einfuhrungsfrage ,Was verstehen Sie unter dem Begriff padago-
gisches Wissen?“ ad hoc zu antworten:

»Was ist pidagogisches Wissen? Das ist eine gute Frage. Jetzt muss ich erst mal iiberlegen [...] Das ist
schwer zu definieren (It 5)
»Unter pidagogischem Wissen, ach, was verstehe ich unter pidagogischem Wissen? Das ist eine gute

Frage. Die Frage ist schr spontan gestellt, aber das ist gut so. In Bezug auf die Schule ist der Begriff breit
gefasst [...]" (It 6)

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Lehrpersonen den Begriff trotz anfinglicher Schwierig-
keiten im Verlauf des Interviews prizisieren konnten. Sie definieren pidagogisches Wissen als
ein fachunabhingig generisches Wissen, welches sich vorrangig auf den Umgang mit SchiilerIn-
nen bezieht.

»Es geht um den Umgang mit den Kindern und Jugendlichen, wie man pidagogisch wertvoll mit ihnen
umgeht. Ich muss chrlich sagen ich habe noch nie tiber den Begriff pidagogisches Wissen nachgedacht,

«

aber fiir mich ist es mehr das Zwischenmenschliche als das Fachliche. [...] (It 3)

»Pidagogisches Wissen ist ein fachunabhingiges Wissen. [...] Ich verstehe darunter das Soziale bzw.
pidagogische Kompetenzen von Lehrpersonen: (It 26)

Wie im Zitat angefiihrt, verbinden die Lehrpersonen mit dem Begriff pidagogisches Wissen
das Zwischenmenschliche. Eine Lehrperson erzihlt, dass sie am Ende des Schuljahres miide
sei (It 9). Sie bezicht das Miidesein nicht auf das Vorbereiten, Unterrichten und Korrigieren,
sondern betont eine soziale Miidigkeit aufgrund des permanenten pidagogischen Handelns im
Unterricht.

Die Rekonstruktion verdeutlicht, dass Lehrpersonen das piadagogische Wissen unter Bertick-
sichtigung einer lern- sowie lehrseitigen Perspektive charakterisieren. Zentrales Moment sind
die SchiilerInnen, die als wichtigste Bezugspersonen fiir das pidagogische Wissen hervorgeho-
ben werden.

»Das pidagogische Wissen sollte sich heutzutage an den SchiilerInnen orientieren. Natiirlich geht es
hier um pidagogisches Wissen von Lehrpersonen, aber ohne dass man die SchiilerInnen mitdenke, ist
dieses Wissen in der heutigen Gesellschaft und im Verstindnis von gegenwirtigen Lern- und Lehrtheo-
rien wertlos. SchiilerInnen miissen selbst das Lernen und die Welt verstehen (It 25)

»Ich muss zwar Wissen welche Aufgaben ich mache und wie ich den Unterricht plane, allerdings sollte
der Fokus dann auf dem Lernen und den individuellen Lernerfahrungen von SchiilerInnen liegen. Sie
miissen cigenstindig durch Erfahrungen Lernen. [...] Ich muss hierfiir wissen was SchiilerInnen brau-
chen, um dieses Ziel zu erreichen’ (It 1)

Bei einer lernseitigen Orientierung wird das Lernen von SchiilerInnen in den Mittelpunke des
Interesses gestellt. Das Handeln einer Lehrperson soll sich am individuellen Lernprozess von
SchiilerInnen orientieren und das entdeckende sowie erfahrende Lernen unterstiitzen. Im Ver-
gleich hierzu stellt eine lehrseitige Orientierung ,,[...] das Lehren ins Zentrum des Unterrichts*
(It 20). Die richtige Planung steht im Vordergrund.



Kategorien piadagogischen Wissens aus den Interviews

Die SchiilerInnen nehmen nicht nur als Bezugspersonen pidagogischen Wissens eine wichtige
Stellung ein. Die Befragten beschreiben, wie SchiilerInnen als ,,Spiegel (It 9) fungieren, die
tiber ihr Verhalten riickmelden, inwieweit die Lehrpersonen pidagogisches Wissen anwenden.

»Die SchiilerInnen spiegeln pidagogisches Wissen der Lehrpersonen. Sie zeigen iiber ihr Verhalten,
inwieweit Lehrpersonen pidagogisches Wissen anwenden? (It 3)

»[...] man kann das an den Kindern selber erkennen. Wenn ein Kind gerne in die Schule kommt und ger-
ne auf die Lehrperson zugeht, dann ist da schonmal ganz viel an padagogischem Wissen. Man erkennt
pidagogisches Wissen von Lehrpersonen ansonsten an dem Verhalten der SchiilerInnen im Klassen-
zimmer! (It 9)

Die generierte, lern- sowie lehrseitige Charakeerisierung padagogischen Wissen wird von einer
Interviewpartnerin (It 13) mit spezifischem didaktischem Wissen erginzt. Sie betont den si-
gnifikanten Einfluss pidagogischen Wissens auf das zugrundeliegende Bezichungsgefiige von
Lerngegenstand, SchiilerInnen und Lehrperson. Das pidagogische Wissen ist nach Argumen-
tation der Interviewten konstitutiv fiir die ganzheitliche Entfaltung des didaktischen Dreiecks
in der Unterrichtssituation verantwortlich.

Die Befragten definieren Grundlagen- und Erfahrungswissen als Grundlage aller Wissenska-
tegorien piadagogischen Wissens. Grundschullehrpersonen und Lehrpersonen der Neuen Mit-
telschule fokussieren verstirke das Erfahrungswissen, wihrend Gymnasiallehrpersonen haufiger
das Grundlagenwissen benennen.

»Fiir padagogisches Wissen brauche ich generell Theorie- und Erfahrungswissen. Das ist die Grundlage.
Auf diesem baut sich dann weiteres Wissen auf:’ (It 4)

»Die Grundlage von pidagogischem Wissen ist einerseits das theoretische Wissen, das sozusagen aus
der Literatur oder iiber Ausbildung bzw. Weiterbildungen generiert wird. Zweitens ist es ein intuitives
Wissen oder Erfahrungswissen. Meine Professionalisierung besteht darin, dass ich immer wieder neues
theoretisches Wissen mit meinem Erfahrungswissen verkniipfe [...]* (It 18)

Das Erfahrungswissen entwickelt sich aus der Praxis. Die Interviewten berichten von einem
»aus dem Bauch heraus handeln® (It 4) oder benennen es mit ,pidagogisches Gespiir* (It 7).
Dieses Wissen ist personenbezogen und iiber routinierte Handlungen sowie individuelle Praxi-
serfahrungen und Haltungen der Lehrpersonen charakterisiert. Es kann sich dabei um bewusste
sowie um unbewusste Wissensaspekte handeln. Das Grundlagenwissen beschreiben die Lehr-
personen als grundlegendes theoretisches Wissen:

»Grundlegend ist das Theoriewissen tiber padagogisches Wissen. Natiirlich hat jede Lehrperson tiber
langjahrige Praxiserfahrungen Wissen. Allerdings um diesem Wissen einen Wert zu geben und tatsich-
lich zu Wissen was man tut, ist das Theoriewissen von Néten:* (It 25)

Die Lehrpersonen erldutern die essenzielle Bedeutung von Grundlagenwissen fiir die Aneig-
nung und das situationsgerechte Anwenden von fundiertem professionellem pidagogischem
Wissen. Lehrpersonen betonen, dass sich dieses Wissen nur tiber die selbststindige, permanente
Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Erkenntnissen und Theorien aufbaut und weiter-
entwickelt. Eine Lehrperson nennt es ,State of the Art sein® (It 17) und hebt die Bedeutung
der Aneignung des Grundlagenwissens tiber wissenschaftliche Literatur sowie den Besuch von
Fortbildungen hervor.
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Zu der hier angefithrten allgemeinen Charakeerisierung padagogischen Wissens wurden aus
den Interviews spezifische Kategorien rekonstruiert. Insgesamt lasst sich das Gesamtbild an-

hand von elf Kategorien darstellen (vgl. Abbildung 38).
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Abb. 38: Uberblick Interviewkategorien

Die aus den Interviews rekonstruierten Kategorien bezichen sich auf das Lernen, Lebren, Class-
room-Management, Systemwissen, Beziehungen, Kommunikation, Erziehung, Entwicklungspsy-
chologie, Diversitiit, Diagnostik und Forderung sowie auf das Wissen tiber die Person. Sie bilden
das Gesamtverstandnis pidagogischen Wissens der Befragten. Diese Wissenskategorien werden
im folgenden Teil zur Diskussion gestellt. Die Reihenfolge richtet sich nach der Beriicksich-
tigung wechselseitiger Beziehungen einzelner Kategorien. Die Lehrpersonen charakterisieren,
wie am Anfang des Kapitels beschrieben, das pidagogische Wissen als lern- sowie lehrseitige
Wissensform. Diese Wissensformen werden im weiteren Verlauf als Ordnungskategorie fuir die
Beschreibung der Kategorien herangezogen.

8.1.1 Lernen

Wissen tiber Lernen wird von den Interviewten als wesentliche und grundlegende Form pada-
gogischen Wissens beschrieben. Diese wird anhand von drei Subkategorien charakeerisiert:
Lernentwicklung, Lernatmosphire und Grundlagenwissen iiber Lernen (vgl. Abbildung 39). Die
Kategorien beziehen sich auf lern- sowie auf lehrseitiges Wissen.

Lernen
lern- sowie lehrseitig

Grundlagenwissen zum Lernen

Lernentwicklung Lernatmosphare

Lernstrategien Lerntypen

Abb. 39: Subkategorien Lernen
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Die Interviewten betonen die wichtige Bedeutung des Grundlagenwissens. Dieses gilt als Basis
der weiteren angefithrten Subkategorien Lernentwicklung und Lernumgebung. Die Interview-
ten vertreten die Position, dass Lehrpersonen ein generelles, fundiertes und aktuelles Grund-
lagenwissen tiber die Bedeutung und Zuginge zum Lernen besitzen miissen. Sie artikulieren
unterschiedliche Zuginge und Definitionen zum Thema Lernen. Sie konstruieren einen fiir sich
passenden Definitionsrahmen:

»Selbststindiges Lernen tiber Erfahren steht im Vordergrund, das von den Lehrpersonen angeleitet und
begleitet werden muss: (It 10)

Wenn sich die SchiilerInnen in einer Klasse wohlfiihlen, fillt ihnen das Lernen leichter. Als Lehrkraft
muss ich versuchen die Interessen der Kinder zu beriicksichtigen. Auch muss ich sie stetig motivieren
und anleiten, dass sie Selbstverantwortung fiir ihr eigenes Lernen iibernechmen. Und lernen heifit ent-
decken, erkunden, erforschen und ausprobieren®* (It 9)

Die Befragten definieren den Begriff Lernen mehrdimensional. Sie beschreiben es tiber das
Aufgreifen von SchiilerInneninteressen, Motivation, das Anleiten und die Unterstiitzung eines
selbststindigen Lernprozesses und betonen das anwendungsorientierte und selbstentdeckende
Lernen.

Fine Interviewte hebt in ihrer Definition das Umdenken als ein weiteres Merkmal hervor. Sie
versteht unter Lernen das Verandern und Anpassen eigener Perspektiven und Haltungen:

»Lernen muss Spafl machen, es muss cine Interaktion da sein. Sie miissen das Gelernte anwenden und
Kompetenzen entwickeln, die sie nicht nur in der Schule anwenden sollen. Ich glaube da braucht es
von Sciten der Lehrperson sehr viel Wissen dartiber, was Lernen bedeutet. Kinder miissen lernen um-
zudenken und neue Perspektiven und Haltungen einnehmen. Erst wenn man das erreicht, lernen die
SchiilerInnen (It 12)

Die Befragten stiitzen sich auf die Annahme, dass das Grundlagenwissen zum Thema Lernen im
Hinblick auf einen nachhaltigen Lernprozess essenziell ist. Sie definieren nachhaltiges Lernen
tiber einen lebensnahen und lebenslangen Lernprozess, der SchiilerInnen im alltiglichen Han-
deln positiv unterstiitzt und handlungsfahig macht:

Lehrpersonen bendtigen ein theoretisches Wissen iiber Lernen. Erst wenn man unterschiedliche Zu-
g

ginge zum Thema Lernen kennt und weif§ wie die SchitlerInnen lernen, ist es moglich nachhaltige Lern-

prozesse zu unterstiitzen. Damit meine ich, dass sie nicht nur fir mich lernen, sondern fiir das Leben

(It 24)

Die Lernentwicklung ist eine weitere rekonstruierte Subkategorie zum Thema Lernen. Diese
thematisiert das allgemeine Wissen iiber die Entwicklung von Kindern sowie die individuelle
Unterstiitzung von personenbezogenen und fachlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten fiir einen
bestmaglichen Lernprozess bei SchiilerInnen.

~Wissen tiber die persdnliche und fachliche Entwicklung der Kinder, um das Lernen bestméglich zu
unterstiitzen. Lehrpersonen miissen die SchiilerInnen fiir diesen Prozess begleiten und anleiten:* (It 23)

Lehrpersonen haben die Aufgabe, SchiilerInnen in ihrem persénlichen sowie fachlichen Prozess
zu unterstiitzen. Sie mussen uber individuelle Faktoren einzelner SchillerInnen Bescheid wissen,
um personalisiertes individuelles Lernen zu fordern. Ein wichtiger Wissensbereich ist nach An-
gaben der Lehrpersonen das Wissen tiber Lernstrategien. Diese werden fiir die Unterstiitzung
individuellen Lernens als wichtig erachtet:
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»Wenn ich SchiilerInnen etwas beibringen méchte, muss ich Lernstrategien cinsetzen. [...] Das ist schr
faszinierend. Ich muss den Kindern Lernstrategien zeigen. Sie haben wenig Wissen wie sie effektiv lernen
konnen. Deshalb baue ich die Lernstrategien in meinen Unterricht ein und weise die SchiilerInnen stindig
darauf hin. [...] So kann jeder fiir sich selbst herausfinden und ausprobieren, mit welcher Strategic er am
besten klar kommt. Kinder und Jugendliche sind sehr kreativ, wenn sie individuell wihlen kénnen! (It 9)
»Fir das unterstiitzen einer Lernentwicklung bei SchiilerInnen braucht es spezifische Lernstrategien.
Diese bezichen sich zum Beispiel auf das Definieren individueller Lernziele oder die Férderung prob-
lemldsungsorienteres Lernen* (It 22)

Wie der Interviewauszug verdeutlicht, kann personalisiertes Lernen mithilfe von Lernstrate-
gien unterstiitzt werden. Darunter verstehen die Lehrpersonen den Einsatz unterschiedlicher
entwicklungsfordernder Strategien. Diese betreffen nach Angaben der Befragten das individu-
elle Definieren von Lernzielen, sich Zeit fiir einzelne SchiilerInnen zu nehmen, den SchiilerInnen
fiir gemeinsames Arbeiten und Diskutieren Raum zu geben, Feedback zu geben, Schiilerlnnen zu
beobachten, Miglichkeiten zu schaffen, in denen SchilerInnen sich zuriickziehen kinnen und das
problemlosungsorientierte Lernen zu fordern. Es zeigt sich, dass vorwiegend Lehrpersonen der
Neuen Mittelschule und der Grundschule das individuelle Lernen betonen.

Spezifische Ziele, die tiber das individualisierte Arbeiten und das Anwenden gezielter Lernstra-
tegien erreicht werden, sind nach Angaben der Lehrpersonen die folgenden vier:

= SchiilerInnen erlernen Selbststindigkeit

= Stirken und Schwichen kénnen besser berticksichtigt und gefordert werden

® SchiilerInnen kénnen ihre eigene Lernstrategien fiir sich entdecken

= SchiilerInnen kénnen ihrem eigenen Lerntempo nachgehen

Als weitere Form fiir eine spezifische Unterstiitzung der Lernentwicklung benennen die Inter-
viewten das Wissen iiber Lerntypen. Sie fordern Wissen zu kognitiven Verarbeitungsprozessen:

»Es muss einem bewusst sein, dass es unterschiedliche Lerntypen gibt. Jeder Mensch ist verschieden und
individuell. Man muss in einer Klasse lernen zu erkennen welche Lerntypen man vor sich sitzen hat, um
den Unterricht bestméglich vorbereiten und abhalten zu kénnen. Es miissen unterschiedliche Sinne
angeregt werden — visuell, auditiv oder kinisthetisch: (It 19)

In den Interviews werden drei unterschiedliche Lerntypen - visuell, auditiv, kinasthetisch - an-
gesprochen. Die Forderung unterschiedlicher Lerntypen kann den Lernprozess von SchiilerIn-
nen positiv beeinflussen.

Relevantes Wissen zum Thema Lernen inkludiert nach Angaben der Befragten die Subkatego-
rie Lernatmosphire. Sie definieren, wie in Abbildung 40 dargestellt, unterschiedliche Kriterien
einer Lernatmosphire, die das Lernen positiv unterstiitzt.

Frei von:
® Druck
* Macht
e Stoérungen
® Angst

Atmosphére
Raum, der Kindern

und Jugendlichen
einen Wert gibt

Attraktive
Aufgaben

Abb. 40: Verstindnis Lernatmosphire
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Die Lernatmosphire ist laut den Interviewten von unterschiedlichen Faktoren abhingig. Von
grundlegender Bedeutung ist eine Atmosphire, die den Kindern und Jugendlichen Wertschit-
zung entgegenbringt. Diese betrifft die Akzeptanz unterschiedlicher Personlichkeiten sowie die
Erméglichung individueller Lernprozesse. Zusitzlich garantiert eine Umgebung ohne Druck,
Machtgefille, Storungen und Angst eine Atmosphire, in der sich die SchiilerInnen wohlfithlen
konnen. Das Thema Umgang mit Druck zeigt sich vorwiegend tiber die Aussagen von Gym-
nasiallehrpersonen. Von den Befragten werden didaktische Kriterien genannt, die positiv auf
die Lernatmosphire einwirken. Sie sprechen iiber den Einsatz von attraktiven Aufgaben. Diese
zeichnen sich durch interessante, herausfordernde, kreative sowie problemldsungsorientierte
Aufgaben aus, die das selbststindige Lernen fordern.

Zusammenfassend verdeutlicht die beschriebene Kategorie eine stark ausgeprigte lernseitige
Orientierung. Dabei stehen nicht die Interessen der Lehrperson, sondern diejenigen der Ler-
nenden im Vordergrund, damit ein individuelles, wertvolles, nachhaltiges und selbststindiges
Lernen erméglicht wird. In enger Beziehung zum Lernen steht die Kategorie Lehren. Diese wird
im nichsten Abschnitt dargestellt.

8.1.2 Lehren

Das Wissen iiber Lehren wird von den Befragten tiber sieben lern- sowie lehrseitige Subkate-
gorien beschrieben: professionelles pidagogische Fachwissen, didaktisches Wissen, Unterrichtsvor-
bereitung und Unterrichtsdurchfiibrung, psychologisches Wissen, Wissen iiber Macht, Wissen iiber
Feblerkultur, Wissen iiber die Lernstandserhebung sowie motivationales Wissen. Das didaktische
Wissen untergliedert sich in vier weitere Subkategorien, das Wissen zu Mezhodik, Raum, Medi-
en sowie zu Sozialformen (vgl. Abbildung 41).

Lernen
lern- sowie lehrseitig
Professionelles ) )
u . Unterrichts- Wissen zur
padagogisches ) Fehlerkultur L
’ vorbereitung Motivation
Fachwissen
Didaktisches Psychologisches Lernstands-
Wissen Wissen erhebung
|
Methodik Sozial- Medien Raum
formen

Abb. 41: Subkategorien Lehren

Das professionelle pidagogische Fachwissen ist laut den Interviewten das Grundlagenwissen
tiber pidagogische (Unterrichts-)Konzepte (z.B. offener Unterricht, personalisierter Unter-
richt, Frontalunterricht, Projektklassen, Freiarbeit, handlungsorientierter Unterricht, problem-
orientierter Unterricht, kompetenzorientierter Unterricht, Begrifflichkeiten sowie Professiona-
lisierungsmodelle und Handlungskonzepte:
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»Es ist wichtig, Kenntnisse im Bereich der Wissenschaft zu besitzen. Das beinhaltet zum Beispiel wis-
senschaftliche Erkenntnisse im Bereich Unterrichtskonzepte, wie zum Beispiel offener Unterriche [...].
Hier gibt es ja unterschiedliche Strémungen (It 5)

Die Interviewten sechen das Grundlagenwissen als Basis fiir erfolgreiches Lehren. Als wesent-
liche Aufgabe beschreiben sie, ,Kinder und Jugendliche zu miindigen, aktiven Aktanten der
gegenwirtigen und zukiinftigen Gesellschaft” heranzubilden (It 23).

Im Zusammenhang mit Lehren benennen fast alle Interviewten die Subkategorie didaktisches
Wissen. Es steht laut den Befragten in einer engen Bezichung zum professionellen pidagogi-
schen Fachwissen:

»Unter Berticksichtigung theoretischer Grundlagen formt sich das didaktische Wissen. Darunter ver-
steht man das Didaktische, wie man etwas aufbereitet, so dass SchiilerInnen es verstehen: (It 1)

Die Befragten verstechen unter Didaktik die Aufbereitung von Unterrichtsinhalten. Eine Lehr-
person nennt explizit die Wichtigkeit ,[...] zu wissen, wie man den SchiilerInnen kognitiv,
sozial und zwischenmenschlich® (It 7) etwas beibringen kann. Das didaktische Ziel steht im
Vordergrund:

»Die Sinnfrage warum wir etwas wie machen, etwas einen Wert geben. Die Frage der didaktischen

Grundhaltung, was will ich denn eigentlich, ist bei der Didaktik wesentlich: (It 26)

Sie benennen spezifische Merkmale, die von einer Lehrperson fiir eine professionelle didakei-
sche Aufbereitung cines Unterrichts beriicksichtigt werden sollten (vgl. Abbildung 42). Diese
bezichen sich auf die Merkmale Offenbeit der Lebrperson, Beriicksichtigung der Fihigkeiten und
Fertigkeiten der SchiilerInnen sowie auf den Unterrichtsprozess.

e Raum flr spontanes Agieren bericksichtigen
Offenheit der * \erschiedene Herangehensweisen ausprobieren
Lehrperson ¢ Ansprechen unterschiedlicher Schilerinnen
* Neue bzw. verschiedene Unterrichtskonzepte ausprobieren und integrieren

¢ Unterschiedliche Kompetenzen frdern
e Selbststandiges Arbeiten unterstitzen
® Talente fordern

Féhigkeiten und
Fertigkeiten der

bjrclif(’:%;'rézrt;egn e Schwachere Schlerlnnen bewusst im Unterricht integrieren
9 e Starken und Schwéchen der Schilerinnen (er-)kennen
e Erklaren vom Leichten zum Schweren
Unterrichts- e Theorie in der Praxis anwenden (Praxisbezlge herstellen)
prozess * Altersgerechtes Unterrichten

e Unterschiedliche Sinne anregen: Denken, Greifen, Uberlegen

Abb. 42: Wissensformen im Bereich der Didaktik

Wissen der Didaktik ist nach Angaben der Befragten das Methodenwissen, das Wissen zu Sozi-
alformen, zu Medien und Raum. Mithilfe des Methodenwissens kann ein abwechlungsreicher
Unterricht angeboten werden:
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»Man sollte versuchen vielseitig zu agieren, um maglichst viele SchiilerInnen anzusprechen. [...] Mit
vielseitig agieren meine ich einfach, dass man méglichst viel ausprobiert, verschiedene Sozialformen
und verschiedene Methoden im Unterricht anwendet™ (It 7)

Das Methodenwissen hat das vorrangige Ziel, ,,[...] nachhaltige Neugierde bei SchiilerInnen zu
entwickeln® (It 25). Die Befragten meinen, dass fiir cinen nachhaltigen Lerneffeke cine Auswahl
unterschiedlicher Methoden wichtig ist. Der Einsatz verschiedener Methoden ist vor allem an
Gymnasien ein wichtiges Thema:

»Unter pidagogischem Wissen verstche ich, was man fiir Methoden weiff oder was man kennengelernt
hat, um zu lernen und um zu wissen, wie es den Lernenden dabei geht, sie richtig fiir ein nachhaltiges
Lernen anzuwenden [...]< (It 14)

Eng verbunden mit dem Wissen zu Methoden ist die Berticksichtigung unterschiedlicher Sozi-
alformen. Sie unterstiitzen den Lehrpersonen zufolge die Kooperations- und Interaktionsfihig-
keit in einer Klasse. Genannte Sozialformen bezichen sich auf die Partnerarbeit, die Gruppenar-
beit sowie die Integration von Auflockerungs- und Konzentrationsiibungen in den Unterricht.
Zusitzlich zur Férderung von sozialen Kompetenzen streben die Befragten an, ihre SchilerIn-
nen Uber Zusammenarbeit besser kennenzulernen. Fir die Umsetzung von unterschiedlichen
Methoden und Sozialformen ist das Wissen zum Raum hilfreich:

»Der Raum spielt eine wichtige Rolle. Man sollte wissen ob der Raum fiir das Lehren und Lernen geeig-
net ist. Ja einmal von seiner Atmosphire, Akustik oder wegen seiner Grofle. Der Raum hat etwas mit der
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen zu tun: (It 5)

Vor allem Lehrpersonen der Grundschule war der Raum wichtig. Sie legten Wert auf eine sorg-
filtig vorbereitete Umgebung und eine sinnvolle Raumnutzung. Zusitzlich zu den fix im Raum
platzierten Plitzen haben die SchiilerInnen die Méglichkeit, sich im Unterricht frei zu bewegen.
Zum Medienwissen nehmen vorrangig Lehrpersonen des Gymnasiums und der Neuen Mittel-
schule Stellung. Sie sprechen sich generell fiir den Einsatz verschiedener Medien im Unterricht
aus und mochten SchiilerInnen fiir Medien sensibilisieren. Im Detail werden jedoch keine kon-
kreten Vorschlige fiir den Einsatz von Medien genannt.

Die Subkategorie Unterrichtsvorbereitung stellt eine weitere rekonstruierte Subkategorie
zum Thema Lernen dar. Diese zeigt Ubereinstimmung mit dem rekonstruierten Verstindnis
der Kategorie Lernen sowie der Kategorie Classroom-Management.* Themenschwerpunkte,
die hinsichtlich des Lehrens genannt werden, sind das Definieren von Lernzielen, das Erstellen
von Materialien sowie das Beriicksichtigen von Interessen und Vorlicben der SchiilerInnen bei der
Unterrichtsplanung. Die Befragten bezeichnen die Unterrichtsvorbereitung als wichtiges Hilfs-
mittel fiir einen strukturierten und qualititsvollen Unterricht:

»Die Unterrichtsplanung ist fiir einen qualititsvollen Unterricht wichtig. Uber das Planen cines Un-
terrichts und der Definition von Lernzielen, kann ein zielgerichteter und systematischer Unterricht

sattfinden:’ (It 24)

»Bei der Unterrichtsplanung miissen individuelle Faktoren der SchiilerInnen berticksichtigt werden.
Darunter zihlen methodische Vorlieben, Themenschwerpunkte oder auch die Beriicksichtigung unter-
schiedlicher Lerntypen® (It 11)

40 Die Wissenskategorie Classroom-Management wird in Abschnitt 8.1.3 ausfiihrlich beschrieben.
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Wie das Zitat verdeutlicht, ist eine schiilerorientierte Ausrichtung bei der Erstellung einer Un-
terrichtsplanung gefordert. Es sollen methodische sowie inhaltliche Kriterien auf die SchiilerIn-
nen abgestimmt werden.

Fiir das Lehren wurde von den Interviewten die Subkategorie psychologisches Wissen ange-
fihrt. Sie definieren das psychologische Wissen tiber Wissen zu Macht, Druck, Angst sowie
den Umgang mit Stereotypen.

»Lehrpersonen sollten im Zusammenhang mit dem Lehren ein psychologisches Wissen besitzen. Zum
Beispiel die Frage der Machtausiibung von Lehrpersonen oder wie viel Druck lisst man bei den Kin-
dern entstehen. Die dadurch entstehende Uberforderung und Angst der Schiilerlnnen sollte man dabei
immer beriicksichtigen®* (It 26)

»Psychologisches Wissen wie man mit Stereotypen im Klassenzimmer umgeht sollte ein zentrales Wis-
sen von Lehrpersonen sein (It 2)

Das psychologische Wissen charakeerisiert sich iiber eine hohe Beeinflussungsdynamik von
Macht, Druck, Stereotypen, Angst und Uberforderung zwischen Lehrpersonen und SchiilerIn-
nen (vgl. Abbildung 43).

Lehrperson Schdilerlnnen
<> Uber-
Macht Druck Uber
<> forderung
<>
Stereotypen Angst

Abb. 43: Becinflussungsdynamik von psychologischem Wissen

Die Befragten beschreiben fehlendes Wissen iiber die bestechende Wechselbeziehung psycholo-
gischen Wissens zwischen Lehrpersonen und SchiilerInnen als ,,pidagogisches Halbwissen® (It
25). Unzureichendes Wissen kann bei SchiilerInnen zu Scham und Minderwertigkeitsgefithlen
fihren. Die Interviewten betonen einen padagogisch wertvollen Umgang mit Macht:

»Man sollte seine Macht als Lehrperson kontrollieren kénnen. Ja, dass man die Kinder in Situationen
so behandelt, dass sie nicht beschimt und blofgestellt werden. Ich muss wissen wie ich mit Thnen in ge-
wissen Situationen umgehe, wie ich handle, vielleicht wie die SchiilerInnen darauf reagieren. Das fingt
damit an, dass man nicht mit dem Rotstift Klassenarbeiten der SchiilerInnen korrigiert und hort damit
auf, dass man als Lehrperson keine Leistungen aberkennt:* (It 5)

»Macht sollte von einer Lehrperson nicht ausgenutzt werden. Diese fithrt schnell bei SchiilerInnen zu
Angst und Uberforderung’ (It 1)

Mit dem Thema Macht ist das Wissen um Druck verbunden. Die Interviewten stellen sich hier-
zu wihrend des Interviews indirekte Fragen: Wie belastbar sind Kinder? Welcher Druck (Leis-
tungsdruck, Zeitdruck) ist angemessen? Wie viel Druck sollte man als Lebrperson ausiiben? Die
Befragten heben hervor, dass es wichtig ist, sich diese Grundfragen permanent zu stellen, um
Drucksituationen im Unterricht einschitzen und vermeiden zu konnen. In diesem Zusammen-
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hang wird das Wissen um Angst und Uberforderung erwihnt. Die Interviewten vertreten die
Position, dass Lehrpersonen wissen miissen, welche Verhaltensweisen und Situationen Schiiler-
Innen veringstigen bzw. iiberfordern.

Der Umgang mit Stereotypen wird von den Interviewten als weitere Wissensform psychologi-
schen Wissens beschrieben:

»Lehrpersonen haben viele Vorurteile und zum Teil ein Stereotypendenken. Das ist bevor sie in die
Klasse kommen in ihren Kopfen verankert [...]. Dieses aufzuzeigen und zu hinterfragen, wire ecinmal ein
wichtiger Aspeke, der unbedingt beim pidagogischen Wissen beachtet werden muss* (It 22)

Lehrpersonen aller Schulformen berichten von Zuschreibungen und Stereotypendenken, die
den Unterrichtsalltag mitprigen. Die in den Interviews genannten Stereotypen sind beispiels-
weise: ,Midchen sind besser in Sprachen®, ,,Jungs sind besser in naturwissenschaftlichen Fi-
chern®, ,,Jungs sind oft faul“ (It 11). Die Befragten vertreten die Position, dass es notwendig
ist, die eigenen Haltungen und Handlungen zu hinterfragen, um Stereotypen im Unterricht
bestméglich zu reduzieren. Ein unbewusster Umgang mit diesen kann zu Uberforderung und
Druck aufseiten der SchiilerInnen fiihren.

Als eine weitere Subkategorie zum Thema Lehren wurde das Wissen zu einer Fehlerkultur re-
konstruiert. Konkret wiinscht man sich eine Kultur, in der Fehler toleriert und Angstsituatio-
nen vermieden werden. Ziel soll sein, gemeinsam Fehler aufzugreifen und zu bearbeiten, damit
die SchiilerInnen ihre Fehler erkennen und Fehler selbststindig vermeiden kénnen. Den Befrag-
ten ist es wichtig, dass ihre SchiilerInnen ,aus Fehlern lernen® (It 25) konnen. Hierzu wurden in
den Interviews keine genauen Handlungsstrategien genannt.

Die Lernstandserhebungen sind eine weitere rekonstruierte Subkategorie zum Thema Lehren.
Eine Lehrperson schildert die Bedeutung der Leistungen von SchiilerInnen:

Hier ist das Wissen zentral, wie man wertschitzend Klassenarbeiten von SchiilerInnen bewertet

(It 24)
Aus den Interviews lassen sich vier Merkmale fiir eine Lernstandserhebung rekonstruieren (vgl.

Abbildung 44)
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Abb. 44: Wissensbereiche von Lernstandserhebungen
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Die Interviewten betonen die Notwendigkeit von Grundlagenwissen bezogen auf formale oder
summative Benotungssysteme:

»Ich mache lange keine Tests mehr, weil somit das Lernen nicht geférdert wird. Das dadurch erlernte
Fachwissen ist eventuell eine Woche bzw. an diesem cinen Tag vorhanden. [...] Wir erarbeiten lieber
zusammen cin Thema und danach prisentieren die SchiilerInnen ihr Wissen. Das wird dann schr indi-
viduell umgesetzt. Entweder kénnen sie ein Referat vorbereiten oder sie entwickeln selbst eine Idee. Ich
sage einfach - ihr miisst mir beweisen, dass ihr iiber das Thema X Bescheid wisst:* (It 9)

Effiziente Beurteilungsformate werden von den Befragten iiber die Kriterien transparente No-
tengebung, Mix aus summativen und formativen Benotungen, Beriicksichtigung miindlicher wie
schriftlicher Leistungen, Arbeiten mit Punktesystemen, regelmdfSiges Feedback oder EinfliefSen
von Sozialleistungen und Engagement beschrieben. Ein weiteres angesprochenes Merkmal der
Lernstanderhebung ist der Benotungszeitpunkt. Die befragten Lehrpersonen betonen, die
Lernstandserhebung nicht zum Hauptbestandteil des Unterrichts zu machen. Permanentes
Priifen und Kontrollieren wird als negativ wahrgenommen. Die Objektivitit wird fiir den Be-
notungsprozess als grundlegendes Kriterium beschrieben. Allerdings betonen die Interview-
ten die Objektivitit als herausfordernd und problematisch, da es ihnen oftmals schwer fillt,
neutral und sympathiefrei zu bewerten. Sie erwihnen als einen weiteren Punkt die Bedeutung
der Selbstbenotung der SchiilerInnen. Darunter definieren die Befragten die Kompetenz der
SchiilerInnen, ihre Leistungen eigenstindig zu benoten und ihre Leistungen einschitzen zu
koénnen.

Als letzte Subkategorie zum Thema Lernen thematisieren Gymnasiallehrpersonen das Wissen
zur Motivation. Um die Motivation bei SchiilerInnen zu steigern, wird das Eingehen auf Wiin-
sche, Vorlieben und Bediirfnisse der SchiilerInnen hervorgehoben:

»lch mache sehr viel Gruppenarbeit mit dem Hintergrund, dass sie sich eigene Gedanken zu dem The-
ma machen. Ich motiviere sie kreativ zu sein. Es ist wichtig herauszufinden, wie die Motivation bei den
SchiilerInnen ist. Manche arbeiten nur, weil sie es lernen miissen andere wiederrum, weil sie das Thema
wirklich interessiert: (It 15)

Eine Lehrperson benennt spezifische Strategien, wie sie die Motivation im Unterricht fordern
kann. Sie nennt das Loben sowie den Spaf im Unterricht:

»Ich motiviere durch Lob und einen lockeren Umgang. Was sehr hilfreich ist, sind schauspielerische
Eigenschaften. Wenn man Dinge iibertreibt, wird das ganze etwas aufgelockert. Ich versuche witzig zu
sein, iibertreibe gerne und bringe sie so zum Lachen* (It 16)

Weitere genannte Strategien fiir die Forderung eines motivierenden Unterrichts beziehen sich auf
Neugierde wecken, Kribbeln auslosen, Zuhoren, Anerkennung von Leistungen, Kommunikation mit
SchiilerInnen, Hilfestellungen anbieten und einen abwechslungsreichen Unterricht anbieten.
Theoretische Wissensgrundlagen tiber extrinsische bzw. intrinsische Motivation wird von den
Lehrpersonen ebenso vorausgesetzt. Der intrinsischen Motivation fiir das Lernen wird eine we-
sentliche Bedeutung zugeschrieben:

»Es gibt zwei Arten von Motivation — die intrinsische und extrinsische. Als Lehrperson muss ich wissen,
wie ich beide Formen im Unterricht adidquat einsetze und fordere. Fiir das Lernen ist vor allem die in-
trinsische Motivation bei den SchiilerInnen zentral: (It 6)
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Die Kategorie Lehren beeinflusst nach Angaben der Interviewten mafigeblich das Lernen von
SchiilerInnen. Lernen und Lehren stehen in einer starken Wechselbeziehung zueinander. Von
Bedeutung fiir Lehren und Lernen ist das Classroom-Management. Dieses wird im folgenden
Abschnitt dargestellt.

8.1.3 Classroom-Management

Das Classroom-Management stellt eine weitere rekonstruierte Kategorie pédagogischen
Wissens dar. Diese umfasst die Subkategorien Leadership, Storungen, Unterrichtsplanung und
Ablauf. Letzterer Punke gliedert sich zusitzlich in die Bereiche Unterrichtsvorbereitung, Unter-
richtsdurchfiibrung sowie Unterrichtsnachbereitung (vgl. Abbildung 45):

Classroom-Management
lern- sowie lehrseitig

Unterrichtsplanung &

-ablauf }

* * Unterrichts-
nachbereitung
Unterrichts- Unterrichts-
vorbereitung durchflhrung
A
v
Leadership Storungen

Abb. 45: Subkategorien Classroom-Management

Die Befragten fiihren hinsichtlich des Classroom-Managements das Wissen zur Planung von
Unterrichtsabliufen an.

»Die Organisation benétigt ein zentrales padagogisches Wissen. Ich beziehe das jetzt einmal auf den
Unterricht. Da geht es doch zuerst einmal generell um die Unterrichtsplanung und den Ablauf des Un-
terrichts. Dazu gehoren dann die Unterrichtsvorbereitung, Unterrichtsdurchfithrung und die Unter-
richtsnachbereitung [...] (It 23)

Ziel ist eine spezifische Unterrichtsvorbereitung. Diese umfasst das Definieren von Lernzielen,
das Wissen iiber den gezielten Einsatz von Unterrichtsmethoden, die Beriicksichtigung des Kontex-
tes und die Anwendung von unterschiedlichen Unterrichtssettings.

Im Zusammenhang mit der Unterrichtsplanung wird die Notwendigkeit zeitlicher Ressourcen
betont, in denen Lehrpersonen mithilfe ihres ,,pidagogischen Gespiirs” spontan auf die Bedjirf-
nisse der SchiilerInnen reagieren und entsprechend agieren kénnen:

»Padagogisches Gespiir ist die Klassenstruktur zu erfassen und leiten zu konnen, zu schauen, wie es thnen
geht und wie sie untereinander agieren. Das einfach wahrzunehmen, anzusprechen, in der Gruppe anzuspre-
chen und soziale Kompetenz und Intelligenz zu férdern. Das zum Thema machen, das ist ein Mangel:* (It 9)
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Rekonstruierte Merkmale einer Unterrichtsdurchfithrung beziehen sich auf das Zeitmanage-
ment sowie auf einen strukturierten Ablauf. Erginzend argumentieren die Befragten, dass es
wichtigist, flexibel in der eigenen Agenda zu sein, um auf die SchiilerInnen reagieren zu kénnen:

»Ich versuche immer spontan auf die Gegebenheiten im Unterricht zu reagieren und nicht ein Pro-
gramm durchzudriicken, das ich mir iiberlegt habe. Wenn sie miide sind und keine Lust mehr haben,
versuche ich tiber ganz einfache Auflockerungsiibungen, die sie gar nicht wahrnehmen sollen, sie wieder
zu erreichen und zu motivieren. Ich erklire den SchiilerInnen nicht lange, was wir hier machen, damit
keine Unsicherheit aufkommt:* (It 14)

Die Interviewpartner beschreiben als wichtiges Merkmal der Unterrichtsdurchfithrung das
transparente Arbeiten:

»Es ist wichtig, dass die Lehrpersonen transparent Arbeiten. Die SchiilerInnen miissen iiber die Erwar-
tungen von Lehrpersonen Bescheid wissen und Unterrichtsabliufe verstehen! (It 15)

SchiilerInnen konnen durch transparentes Arbeiten dem Unterricht besser folgen. Sie kennen
die Erwartungen der Lehrpersonen und konnen mit diesen angemessen umgehen.

Das Wissen zur Unterrichtsnachbereitung wurde von den Interviewten im Zusammenhang
mit der Unterrichtsplanung beschrieben. Dabei zeigt die Analyse, dass die Lernleistungsdoku-
mentation nicht nur im Rahmen der Unterrichtsdurchfiihrung, sondern auch bei der Unter-
richtsnachbereitung stattfinden sollte. Einige Befragte unterstreichen die Notwendigkeit, Un-
terrichtsstunden im Anschluss zu analysieren, zu hinterfragen und zu reflektieren. Dies kann
tiber das Einholen von Feedback der SchiilerInnen, den Austausch mit Kollegnnen bzw. tber
Selbstreflexion stattfinden. Wie die Lehrpersonen im Interviewauszug darlegen, vertreten sie
die Position, dass die eigene Professionalitit nur dann weiterentwickelt werden kann, wenn man
eigene Handlungs- und Denkweisen hinterfragt:

»Ein Unterricht braucht eine Nachbereitung. Hierfur gibt es unterschiedliche Méglichkeiten. Ich den-
ke es ist wichtig, dass man nach dem Unterrichten die Stunde hinterfragt und reflektiert. Nur dann ist
es méglich sich weiterzuentwickeln®* (It 22)

Das Wissen zu Stérungen im Unterrichtsablauf ist eine weitere Subkategorie zum Thema Class-
room-Management. Die Interviewten verweisen auf externale sowie internale Stérungen (vgl.

Abbildung 46).

Stérungen

] Y

Abb. 46: Internale und externale Stérungen im Unterricht

Externale Stérungen bezichen sich auf Einfliisse, die von anderen Personen ausgehen, z.B. wenn
eine Kollegin/ein Kollege ins das Klassenzimmer kommt, um Informationen zu verkiinden,
wenn SchiilerInnen miteinander reden oder ein Handy klingelt. Der Umgang mit diesen Sto-
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rungen verlangt von Seiten der Lehrperson Fertigkeiten und Fihigkeiten, um situationsgerecht

reagieren zu konnen. Internale Stérungen werden von den Interviewten als solche Faktoren de-

finiert, die von den Lehrpersonen selbst ausgehen. Diese konnen durch Situationen wie eine

schlechte Unterrichtsvorbereitung, unpassendes Zeitmanagement, Vergesslichkeit oder hekti-

sches Agieren auftreten.

Das Wissen zu Leadership ist die letzte von den Befragten benannte Subkategorie des Class-

room-Managements. Wie in Abschnitt 8.1.2 erwihnt, zeigt die Analyse Uberschneidungspunk—

te mit den Kriterien der Unterrichtsdurchfithrung aus der Kategorie Lehren. Schnittstellen be-

treffen das Wissen zur transparenten Fithrung sowie das spontane Reagieren und Agieren auf

Situationen im Klassenzimmer. Die Interviewten bennen weitere Aspekte, die eine professio-

nelle Fihrung kennzeichnen. Grundlegend ist die ,,soziale Kompetenz, um eine Klasse leiten zu

konnen* (It 9). Im Zuge der Rekonstruktion ergaben sich sechs Merkmale einer professionellen

Fithrung:

® Fiihren auf Augenhihe: Die Fithrung einer Lehrperson sollte auf Augenhéhe mit den Schiile-
rInnen stattfinden.

® Klare Strukturen im Unterricht schaffen: SchiilerInnen miissen die Aufgaben, Regeln und Ri-
tuale, die im Klassenzimmer herrschen, kennen. Die Lehrpersonen miissen einen Blick auf
das Ganze haben, um die Klasse zusammenzuhalten und zu organisieren.

= Wissen zur soziale Handlungsfihigkeir: Zentraler Aspeke ist das Wissen dariiber, wie eine
Lehrperson iiber Handlungs- und Kommunikationsstrategien zu einem sozial ausgleichen-
den Klassenklima beitragen kann. Spaf und Freude sind essenzielle Faktoren eines Unter-
richts. Spontanes, situationsgerechtes Reagieren ist eine wesentliche Eigenschaft fiir die sozi-
ale Handlungsfahigkeit.

= Strukturelles Wissen: Strukturelles Wissen bezicht sich auf strukturelle sozio-demografische
Merkmale einer Klasse wie das Alter, das Geschlechterverhilenis oder die Herkunft.

= Wissen iiber Zustindigkeiten: Lehrpersonen miissen wissen, welche Zustindigkeiten sie im
System Schule iibernehmen miissen. Es wird vorausgesetzt, dass sie ihre Aufgaben- und Ver-
antwortungsbereiche kennen und sich mit diesen identifizieren kénnen.

= Wissen tiber Gruppendynamiken: Das Wissen tiber Gruppendynamiken bezicht sich auf das
Wissen tiber den Einfluss von Einzelpersonen, vorherrschende Spannungsverhiltnisse sowie
Gruppenzusammenschliisse.

Das Wissen zum Classroom-Management wird von allen Interviewten als grundlegender Wis-
sensbereich fiir einen strukturierten Ablauf des Unterrichts benannt. Die genannten Subkate-
gorien gehéren vorwiegend zur lehrseitigen Perspektive. Die Befragten beschreiben Classroom-
Management als einen Bereich des padagogischen Wissens, der sich auf das Lernen und Lehren
auswirkt. Die Befragten greifen bei ihrem Wissen zum Classroom-Management auf Systemwis-
sen zuriick. Dieses wird im folgenden Abschnitt beschrieben.

8.1.4 Systemwissen

Das Systemwissen wird als eine lehrseitige Kategorie rekonstruiert. Die Interviewten berich-
ten von unterschiedlichen Bereichen, die spezielles Systemwissen fiir das Lehren voraussetzen.
Diese betreffen das Wissen um Gesellschaft, Bildungspolitik, Schulstruktur und Curriculum (vgl.
Abbildung 47).
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Systemwissen

lehrseitig
Gesellschaft Bildungspolitik
Schulstruktur Curriculum

Abb. 47: Subkategorien Systemwissen

Das Wissen von Gesellschaft bezieht sich auf kontinuierliche gesellschaftliche Entwicklungen
sowie darauf, diese angemessen im Unterricht zu integrieren. Die Befragten verweisen in den
Interviews auf eine wechselseitige Bezichung zwischen Schule und der Gesellschaft. Die Schule
wird von ihnen als ,,Spiegel der Gesellschaft“ (It 14) beschrieben. Dies bedingt, dass Lehrpersonen
mit gesellschaftlichen Anforderungen und Verinderungen im Schulalltag adiquat umgehen miis-
sen. Aktuell relevante Themen beziehen sich zum Beispiel auf die Zunahme der Heterogenitit, die
Verinderung von Familienstrukturen sowie Themen der Mobilitit. Die Interviewten beschreiben,
wie spezifisches Wissen fiir den angemessenen Umgang mit neuen Anforderungsbereiche notwen-

digist:

»Die Gesellschaft verindert sich. Die Schule und Lehrpersonen miissen damit umgehen. Wir brauchen
ein umfangreicheres spezifisches Wissen dariiber, wie wir neue Anforderungen in den Schulalltag im-
plementieren’ (It 16)

Als eine Subkategorie des Systemwissens benennen die Interviewten das bildungspolitische
Wissen. Es ist laut den Befragten treibender Motor neuer Reformen und Veridnderungen. Sie
benennen in diesem Zusammenhang ihre Rolle als ,,Player im System® (It 10) und heben die Ab-
hingigkeit vom System hervor. ,,State of the Art” zu sein (It 13) in Bezug auf aktuelle bildungs-
politische Prozesse wird als wesentlich erachtet. Die Befragten bleiben bei ihren Ausfithrungen
an der Oberfliche und gehen nicht ins Detail.

Eine weitere rekonstruierte Kategorie ist das Wissen zur Schulstruktur. Die Interviewten
beschreiben, wie jede Schule tiber eigene Regeln verfiigt. Diese beeinflussen mafigeblich das
Handeln der Lehrpersonen. Genannte Faktoren bezichen sich auf die Dauer von Unterrichts-
stunden, die Hiufigkeit der Pausen, die Stundenverteilung am Tag sowie die Infrastruktur, wie
Raume, verfiigbare Materialien und Gerite an einer Schule.

Im Zuge der Interviews wurde das Wissen iiber Curricula von Lehrpersonen der Neuen Mittel-
schule und des Gymnasiums angesprochen:

»Politik und Verwaltung beeinflussen Inhalte und Unterrichtsweisen die wir als Lehrpersonen beriick-
sichtigen miissen. Es gibt das Curriculum als vorgegebenes Instrument dieser zwei Instrumente, deren
Inhalte wir umsetzen miissen: (It 24)

Die Befragten erldutern in den Interviews, dass sie sich beim Unterrichten auf curriculare Vor-
gaben stiitzen. Sie verweisen auf die Pflicht, ,die dort vorgegebenen Inhalte ordnungsgemaif$
umzusetzen, um so die Kompetenz der SchillerInnen der Schulstufe entsprechend aufzubauen
und zu férdern” (It 22). Das Wissen iiber Anforderungen und Inhalt des Curriculums und die
zu erbringenden Erzichungsaufgaben wird als grundlegend beschrieben.
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8.1.5 Bezichungen

Die im Rahmen der Interviews gewonnen Ergebnisse verdeutlichen das lern- sowie lehrseitige
Wissen von Beziehungen. Die Befragten vertreten die Position, dass sich das Lehren und das
Lernen nur unter Beriicksichtigung von Bezichungen realisieren kann. Diese werden von den
Lehrpersonen anhand den Subkategorien Wissen um die Person, Umgang sowie das Wissen zur

Kooperation (vgl. Abbildung 48) beschrieben.

Beziehungen
lern- sowie lehrseitig

Wissen um die

Person Umgang Kooperation

Abb. 48: Subkategorien Bezichung

Wissen um die Person definiert sich an dem Interesse an SchiilerInnen. Die Interviewpartner
benennen dabei, wie in Abbildung 49 veranschaulicht, das Wissen tiber Kulturen, Sprachen,
Religionen, Familienmitglieder, die jeweiligen familidren Rollen sowie allgemeine Lebensein-
stellungen und Hobbies.

” Kultur - Religion - Sprache _‘

Familienrollen Person Hobbies

el Einstellungen 4

mitglieder

Abb. 49: Private Hintergriinde von Kindern und Jugendlichen

Die Interviewten betonen, dass es von Vorteil sein kann, wenn SchillerInnen ihre Lehrpersonen
zu einem gewissen Grad personlich kennen. Wichtig erschien ihnen das Erzihlen personlicher
Geschichten aus ihrem Leben:

»Eine gute Bezichung ist fir mich, wenn ich Interesse an den Kindern, und zwar an jedem Einzelnen,
zeige. Und wenn ich jetzt die Paul Nitsche zitiere, mit ihren ganzen Strategien wie sie sagt: Die Klasse
spiegelt dich. Da steckt so viel drin. Das stimmt. So wie ich mit den Kindern umgehe, so gehen sic un-
tereinander um, so gehen sie mit mir um® (It 9)

Eine von den Interviewten genannte Subkategorie der Kategorie Beziehungen ist der Umgang
von Personen. Es wird in den Interviews beschrieben, wie Lehrpersonen mit ihrem eigenen Ver-
halten den Umgang in einer Klasse beeinflussen konnen. Alle Befragten sind sich einig, dass
das Wissen tiber einen pidagogisch wertvollen Umgang im Klassenzimmer einen wichtigen
Bestandteil pidagogischen Wissens bildet. Abbildung 50 skizziert, was sie unter einem padago-
gisch wertvollen Umgang verstehen:
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Abb. 50: Gesamtverstindnis eines pidagogisch wertvollen Umgangs
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Ein pidagogisch wertvoller Umgang charakeerisiert sich iiber ein mehrdimensionales Verstind-
nis. Dieses bezieht sich, wie in der Abbildung 50 dargestellt, auf Merkmale wie strukeurelle
Rahmenbedingen, das Interesse an SchiilerInnen sowie Aspekte des gemeinsamen Arbeitens.
Die Befragten erwihnen, dass SchiilerInnen iiber ihr Verhalten aufzeigen, inwieweit ein pada-
gogisch wertvoller Umgang stattfindet:

»Man merkt sofort am Verhalten von den SchiilerInnen, ob ein wertvoller Umgang im Klassenzimmer
stattfindet. Ich bin der Meinung, dass wenn SchiilerInnen Gefiihle zulassen und sich nicht bei negati-
ven/peinlichen Situationen schimen, ist ein guter Umgang vorhanden® (It 15)

Die Kooperation stellt eine weitere rekonstruierte Subkategorie der Hauptkategorie Bezie-
hungen dar. Diese umfasst nicht nur die Kooperation zwischen Lehrpersonen und Schiile-
rInnen, sondern auch die Kooperation zwischen Lehrpersonen und Erziehungsberechtigten,
Schulleitung, KollegInnen, externem Fachpersonal sowie jene zwischen den SchiilerInnen.
Eine Interviewte berichtet, wie tiber die Kooperation und Zusammenarbeit mit unterschied-
lichen Akteurlnnen pidagogisches Wissen aufgezeigt werden kann (It 1). Der Schwerpunkt
der Kooperation lag bei den Interviews mit den Gymnasiallehrpersonen auf der Zusammen-
arbeit zwischen den Lehrpersonen. Ein Interviewpartner spricht jedoch von einer LehrerIn-
nenkultur, die tiber Einzelkimpfer charakterisiert ist und in der jede/jeder ,cin eigenes Stipp-

chen kocht* (It 14).

»Jede Lehrperson macht hinter sich die Klassenzimmertiir zu und keiner weif§ was dahinter passiert.
Wir sollten eine weitaus offenere Kultur haben, in der wir keine Einzelkimpfer sind, sondern gemein-
sam an einem Strang zichen! (It 25)

Die Befragten fordern in den Interviews bessere Kooperation und glauben, dass sich so die Qua-
litat von Lern- und Lehrprozessen steigern lasst. Der Austausch untereinander wird als gewinn-
bringende Ressource fiir das LehrerInnendasein argumentiert. Die genannten Austauschforma-
te bezichen sich auf eine (ficheriibergreifende) Zusammenarbeit, das Abstimmung von sozialen
Themen, den Austausch mit KollegInnen und das gemeinsame Erstellen von Unterlagen:

»Das ist sehr spannend fiir mich, weil Lehrpersonen ganz unterschiedliche Zuginge zum Lernen und
Lehren haben. Gerade tiber den Austausch von kleinen Unterrichtssequenzen, wo man findet, dass man
sie gut gemacht hat, kann man sehr viel dazulernen (It 14)

Um dieses Ziel zu erreichen, erwihnen die Interviewten die Bedeutung einer kooperativen Hal-
tung. Eine gewinnbringende Zusammenarbeit verlangt die Fihigkeit, die eigenen Bediirfnisse
zurtickzustellen und neue Sichtweisen einzunehmen. Dies wird jedoch von den Befragten als
herausfordernd geschen.

Um eine gute Kooperation zwischen KollegInnen zu férdern, wird ein regelmifiger Austausch
fiir nétig erachtet. Dabei sollen nicht nur Problemfille und Schwierigkeiten besprochen wer-
den, essenziell ist laut den Befragten der Austausch von Erfolgserlebnissen und sogenannten
Sparkling Moments*!. Sie argumentieren, dass der Austausch untereinander die Méglichkeit
bietet, neue Handlungsstrategien und Verhaltensweisen kennenzulernen, die ihre eigene Profes-
sionalitit weiterentwickeln. Eine Interviewte betont den Austausch iiber neue wissenschaftliche
Theorien und Studien:

41 Bedeutungin diesem Zusammenhang: prigende, nachhaltige Momente.
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LWir sollten uns viel 6fters iiber neue wissenschaftliche Theorien oder Studien austauschen. Das wiirde
cinen groffen Mehrwert bringen. Erst dadurch erhilt man einen vielfiltigeren Weitblick tiber den akeu-
ellen Forschungsstand und kann neue Perspektiven und Maglichkeiten in den Unterricht integrieren

(Ie 23)

Wie das Zitat verdeutlicht, sehen die Befragten einen Mehrwert in der Zusammenarbeit. Im
Mittelpunke des Interesses steht die Zusammenarbeit von sozialen und pidagogischen Feldern,
um Gruppendynamiken, Klassengemeinschaften sowie die eigene Professionalitit zu stirken.
Um ecinen regelmifligen Austausch zu erméglichen, geben die Interviewten neben dem En-
gagement der Lehrpersonen die Notwendigkeit einer Unterstiitzung von der Schulleitung als
wichtig an. Diese muss laut Interviewten tiber eine gute Fithrungskompetenz verfiigen. Damit
Teamprozesse und Austauschplattformen im Schulalltag nachhaltig implementiert werden kon-
nen, benennen die Befragten sechs wesentliche Merkmale:

®» das Engagement aller beteiligten AkteurInnen

® das wertfreie Sammeln von Ideen und Anregungen

® die sachliche Bewertung von Aussagen

» Wertschitzung

» gemeinsames Entwickeln von Zielvorstellungen und Vereinbarungen

* Raum fiir Geselligkeit, Humor und Ironie

Diese Merkmale fordern nach Abgaben der Interviewten die Kooperationen zwischen Lehr-
personen.

Lehrpersonen insbesondere des Gymnasiums und der Neuen Mittelschule erwihnen das Team-
Teaching. Sie benennen spezifisches pidagogisches Wissen, das fiir den Einsatz von Team-Teaching
von Bedeutung ist. Ziel ist laut den Befragten cine individuelle Forderung der SchiilerInnen, die
durch raumliche und zeitliche Ressourcen garantiert werden kann. Damit es nicht zur sogenann-
ten ,,Heizungsdidakeik“? kommt, werden wesentliche Parameter genannt, die eine zielfithrende
Zusammenarbeit unterstiitzen (vgl. Abbildung 51).

Team-Teaching

Gemeinsame Planung
und gemeinsame
Organisation

Austausch Uber persén-
liche Einstellungen, Hal-
tungen und Erwartungen
zum Lehren und Lernen

Nutzen von zeitlichen
Ehrlicher Umgang Ressourcen durch
gemeinsames Arbeiten

Abb. 51: Verstindnis zielfithrender Team-Teaching-Prozesse im Unterricht

42 Wihrend des Team-Teachings unterrichtet eine Lehrperson, wihrend die zweite Lehrperson an der Heizung steht
und dem Unterrichtsgeschehen zuschaut. Nur eine Lehrperson fithrt und organisiert den Unterricht. Die zweite
Lehrperson greift nur ein, wenn es notig ist. Die Verantwortung und Planung liegt nur bei einer Lehrperson. Jede
Stunde iibernimmt eine andere Lehrperson die Fithrungsrolle.
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Wie in Abbildung 51 dargestellt, beziehen sich wesentliche Parameter von Team-Teaching-Pro-
zessen auf die gemeinsame Planung und Organisation, den Austausch tiber Haltungen und Er-
wartungen zum Lehren und Lernen, einen ehrlichen Umgang sowie das Nutzen von zeitlichen
Ressourcen durch gemeinsames Arbeiten.

Als weitere Kooperationsstruktur benennen die Interviewten die Zusammenarbeit mit den El-
tern. Sie heben einen regelmifligen Austausch zwischen Lehrperson und Erzichungsberechtig-
ten hervor. Verhaltensmuster, Rollenstrukturen, Problemfelder oder positive Erfahrungen von
Kindern und Jugendlichen sollten besprochen werden. Die Anliegen und Erwartungen der El-
tern sollten Lehrpersonen bei ihren Entscheidungsfindungen im Zusammenhang mit den Schii-
lerInnen nicht aufler Acht lassen. Gefordert wird eine offene und wertschitzende Bezichung
zwischen Lehrpersonen und Erziehungsberechtigten. Diese kann laut Aussage den Lehrperso-
nen nur iiber regelmifige Treffen entstchen.

In Bezug auf die Kooperation mit SchiilerInnen charakterisieren die Interviewten diese tiber
einen offenen, respektvollen und ehrlichen Umgang, Mitspracherecht der SchiilerInnen sowie

Verlisslichkeit:

»Wir sollten uns gegenseitig nichts vormachen, sondern offen und chrlich zueinander sein. Fiir mich ist es
oft sehr faszinierend, dass sie diese Kooperation annehmen. Sie zeigen Respekt mir gegeniiber und kom-
men immer wieder zu mir, da sic meine Aufmerksamkeit brauchen und wir sozial zusammen kooperieren

miissen. Ich habe oft das Gefiihl, dass sie alle licbes- und aufmerksamkeitsbediirftig sind: (It 9)

Die Zusammenarbeit beeinflusst das Bezichungsgefiige zwischen Lehrpersonen und SchiilerIn-
nen. Wichtig erscheint den Befragten, eine Zeit spezifisch fiir den Austausch in den Schulalltag
zu integrieren, um eine gegenseitige Bezichung aufzubauen.

Die letzte angesprochene Kooperation bezieht sich auf die Zusammenarbeit mit externen Fach-
leuten:

»Die Zusammenarbeit mit externen Fachleuten erweist sich als immer wichtiger. Die unterstiitzenden
Hilfsleute erleichtern es mir im Unterricht auf Problemsituationen und ProblemschiilerInnen zu reagie-
ren. Ich weifd vor allem, dass ich nicht allein gelassen werde und das ist schon Sicherheit genug®. (It 14)

Die Befragten berichten, wie die Zusammenarbeit mit externen Fachleuten das LehrerInnen-
dasein erleichtert, indem sie gezielt auf Unterstiitzungsméglichkeiten zuriickgreifen konnen.
Besonderes Gewicht wird Therapeutlnnen, Beratungslehrpersonen sowie den Schulirztlnnen
zugeschrieben. Die Interviews verdeutlichen, dass die befragten Lehrpersonen aus der Grund-
schule und der Neuen Mittelschule im Vergleich zum Gymnasium 6fter auf die Hilfestellungen
von externem Fachpersonal zurtickgreifen.

Beziechungen werden fiir den Lernprozess von SchiilerInnen sowie fiir die Lehrpersonen als es-
senzielles pidagogisches Wissen beschrieben. Sie fordern das Lernen und erweitern tiber Aus-
tauschprozesse eigene Denkweisen. Eine weitere Kategorie, die sich auf die Bezichung auswir-
ken kann, ist die Kommunikation. Diese wird im folgenden Abschnitt dargestellt.

8.1.6 Kommunikation

Im Rahmen der Interviews konnte als Kategorie pidagogischen Wissens das lern- sowie lehrsei-
tige Wissen zur Kommunikation rekonstruiert werden. Der Wissensbereich gliedert sich in die
Subkategorien Wissen iiber Kommunikationsstrategien, Kommunikationsregeln sowie Gesprichs-

fiibrung (vgl. Abbildung 52).
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Kommunikation
lern- sowie lehrseitig

Kommunikations- Kommunikations- Gesprachs-
strategien regeln flhrung

Abb. 52: Subkategorien Kommunikation

Die Befragten berichten in den Interviews von Kommunikationsstrategien, mit denen sie ver-
bal oder nonverbal mit den SchiilerInnen in Kontake treten. Eine Lehrperson erklirt, dass sie
tiber Kommunikation die SchiilerInnen fiir sich gewinnt ,,[...] indem sie auf sie eingeht, schaut
wie es ihnen geht, sich Zeit nimmt fiir jeden Schiiler [/jede Schiilerin] “ (It 9). Eine Interviewte
berichtet, wie sie nonverbal mithilfe ihrer Kérperhaltung kommuniziert:

»lch erreiche die SchiilerInnen iiber die Sprache, 40% sind davon nonverbal. Ich stehe an einer bestimm-
ten Stelle im Klassenzimmer und die Kinder wissen genau was ich von ihnen verlange. Wenn ich am
Waschbecken stehe, dann wissen sie, dass sie ihre Sachen zur Seite riumen und leise an ihren Platz zu-
riickkehren sollen. Diese Dinge habe ich natiirlich am Anfang des Schuljahres mit den SchiilerInnen

geiibe:* (It 4)

Die Rekonstruktion verdeutlich die Wirkung der Kommunikation auf andere Kategorien. Laut
den Interviewten bezichen sich die Einflussfaktoren vor allem auf die Wissenskategorien Lehren,
Lernen oder auf das Wissen zu Bezichungen. Die Interviewten verweisen dabei auf eine ,,Be-
zichung des Wissens [...] das sich nicht allein als pidagogisches Wissen [entwickelt]“ (It 24),
sondern sich nur iiber die Berticksichtigung mehrerer Kategorien ganzheitlich vollzichen kann.
Die direkte Kommunikation charakeerisiert sich nach Angabe der Lehrenden aller Schulformen
tiber permanentes Nachfragen. Explizit genannte verbale Kommunikationsstrategien betreffen
neben dem direkten Ansprechen und Nachfragen das regelmiflige Feedback:

»SchiilerInnen sollen nicht nur von der Lehrperson Feedback bekommen, sondern sich gegenseitig Feed-
back geben. Dies ist jedoch sehr schwierig. Die Feedbackkultur hat viel zu wenig Raum. Die SchiilerInnen
kénnen das nicht. Sie sagen mir dann es war alles gut, weil sic wissen, dass ich das héren will* (It 14)

Die Ergebnisse zeigen, dass Feedback individuell, zwischen SchiilerInnen und Lehrpersonen
sowie allgemein, in der Gruppe durchgefithrt wird. Es umfasst Riickmeldungen zu Leistungen,
Verhaltens- und Handlungsweisen. Auf diesem Weg erhalten SchiilerInnen nicht nur Feedback,
sondern kénnen sich aktiv duffern:

»Feedback von den SchiilerInnen einholen ist etwas Wichtiges [...] Und vor allem muss man auf Riick-
meldungen héren, da habe ich personlich ganz viel gelernt:* (It 18)

Dieses Instrument bieten Lehrpersonen die Moglichkeit, Feedback von den SchiilerInnen ein-
zuholen.

Die Subkategoric Kommunikationsregeln ist Teil der Hauptkategorie Kommunikation. Der
Schwerpunkt liegt laut den Befragten auf einer gewaltfreien, chrlichen und respekevollen Kom-
munikation:
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»Es fangt damit an, wie ich einen Schiiler/eine Schiilerin anspreche, wie er/sie mich anspricht. Wie ich
mit Thnen kommuniziere, also mit Respeke, aber doch irgendwie locker. Ich versuche cinen lockeren

Umgang mit Thnen zu haben (It 7)

Sie vertreten die Ansicht, dass vor allem Regeln fiir eine wertschitzende Kommunikation ein
gemeinsames Arbeiten unterstiitzen. Sie verstehen darunter folgendes: Schiilerlnnen ausreden
lassen, auf Fragen verniinftige Antworten geben, sich nicht gegenseitig verpetzen, nicht listern oder
hinter dem Riicken schlecht reden.

Die Gesprichsfiithrungstellt eine zusitzliche rekonstruierte Subkategorie dar. Als wichtiges Krite-
rium einer gelungenen Gesprichsfithrung wird angegeben, dem Gesprichspartner mit Respeke auf
Augenhéhe zu begegnen, damit sich das Gegeniiber verstanden fiihlt. Um gegenseitiges Verstehen
zu ermdglich, ist das Anwenden einer altersgerechten Sprache essenziell. Weitere rekonstruierte
Merkmale schliefien das vorurteilsfreie Gesprach sowie das richtige Fragen mit ein.

Die lern- sowie lehrseitige Kommunikation unterstiitzt im Unterricht das Lernen, Lehren und
Bezichungen. Professionelle Kommunikation kann den Unterrichtsverlauf positiv beeinflussen.
In enger Beziehung mit der Kommunikation steht die Erzichung. Diese wird im folgenden Ab-

schnitt beschrieben.

8.1.7 Erzichung

Die Gesamtanalyse zeigt, dass die Befragten der Kategorie Erzichung eine wichtige Rolle zu-
sprechen. Im Mittelpunke steht die Autonomie der Kinder und Jugendlichen, die an eine selbst-
entwickelnde Erzichungsform ankniipft. Rekonstruierte lernseitige Subkategorien bezichen
sich auf das Wissen zu Ressourcen. Aus lehrseitiger Perspektive kommen sie tiber das Wissen zu
Werten und Normen in den Interviews zum Ausdruck (vgl. Abbildung 53).

Erziehung

lernseitig

Ressourcen

Abb. 53: Subkategorien Erziechung

Die Befragten berichten in den Interviews, wie sie Kinder zu offenen und miindigen Personen
erzichen miissen. Sie argumentieren die Notwendigkeit, ein Bewusstsein fiir die Welt zu schaf-
fen, in der chrlich und wertschitzend miteinander umgegangen wird und Kinder und Jugendli-
che ihre eigene Autonomie entwickeln und verwirklichen kénnen:

»Kinder und Jugendliche brauchen mehr Raum sich selbststindig entfalten zu kénnen, ohne dass stin-
dig jemand ihnen im Nacken sitzt und ihnen sagt was zu tun ist. Sie miissen durch Unterstiitzung von
uns lernen, wie man am besten in der Welt und Gesellschaft agiert. Ehrlichkeit und Wertschitzung sind
wesentliche Eigenschaften die man den SchiilerInnen vermitteln muss: (It 23)
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Wie das Zitat zum Ausdruck bringt, sollen sich SchiilerInnen durch ressourcenorientiertes
Anleiten selbst verwirklichen. Die lernseitige Betrachtung verlangt von den Lehrpersonen, den
SchiilerInnen Raum fiir individuelle Gestaltungs- und Entwicklungsméglichkeiten zu geben,
damit diese ihren individuellen Weg einschlagen kénnen.

In den Interviews erwihnen die Lehrenden aller Schulformen die Vermittlung von grundle-
genden Werten und Normen. Diese bezichen sich auf die Sensibilisierung der SchiilerInnen
fir eine offene Haltung gegeniiber unterschiedlichen Kulturen, Sprachen sowie Geschlech-
tern:

»Die Kinder und Jugendlichen sollen zu miindigen Personen heranwachsen, die in der Gesellschaft ih-
ren Platz finden. Allerdings ist das Wissen iiber Werte und Normen, sowie iiber Regeln des Zusammen-
lebens wichtig, um Grenzen zu kennen: (It 24)

Lehrpersonen sollen den SchiilerInnen ein Verstindnis iiber Grenzen und Regeln in der Ge-
sellschaft vermitteln. Schule ibernimmt einen Erzichungsauftrag. Lehrpersonen sind gefordert,
wesentliche Normen und Werte zu vermitteln sowie die SchiilerInnen zu miindigen Menschen
zu erzichen. Zu der Kategorie Erzichung benennen die Befragten entwicklungspsychologische
Wissensbereiche, die den Erziehungsauftrag positiv unterstiitzen. Die Hauptkategorie Entwick-
lungspsychologie wird im folgenden Abschnitt beschrieben.

8.1.8 Entwicklungspsychologie

Das entwicklungspsychologische Wissen wurde als eine Hauptkategorie pidagogischen Wis-
sens rekonstruiert. Diese bezieht sich auf das lern- sowie lehrseitige Wissen tiber Entwicklungs-

stufen (vgl. Abbildung 54).*

Entwicklungspsychologie
lern- sowie lehrseitig

Entwicklungsstufen

Abb. 54: Subkategorien Entwicklungspsychologie

Das Wissen zu Entwicklungsstufen wird von den Befragten als wichtig beschrieben. Sie ver-
stehen darunter Entwicklungsmerkmale und ihre Bediirfnisse, bezogen auf eine bestimmte Al-
tersstufe:

»Das Wissen iiber Entwicklungsstufen von Kinder ist zentrales pidagogisches Wissen von Lehrperso-
nen. In welcher Altersstufe kann ich was erwarten. Natiirlich auch die Schiilerseite, was brauchen die
Kinder, welche Bediirfnisse sollte man als Lehrpersonen erfiillen konnen: (It 20)

Die Interviewten der Grundschule und Neuen Mittelschule fordern Wissensstrukturen zu ein-
zelnen Entwicklungsstufen und den damit verbundenen Verhaltensmustern sowie Bediirfnis-

43 In Abschnitt 8.1.1 zur Kategorie Lernen wurden lernpsychologische Eigenschaften erklirt. Diese grenzen sich inso-
fern von der Katcgorie Entwicklungspsychologic ab, als dass sie sich vorwicgcnd auf Entwicklungsstufcn beziehen.
Der Schwerpunke des lernpsychologischen Wissens in Abschnitt 8.1.1 liegt auf dem Lernen.
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sen. Wichtig erschien den Befragten, ,dass man den jungen Menschen als jemanden ansieht, der
in einer Entwicklung ist und nicht mit den Leistungen und Fihigkeiten von Erwachsen messen
kann“ (It 13).

In Verbindung mit den Entwicklungsstufen benennen die Interviewten das Wissen tiber Krank-
heitsbilder, die in den unterschiedlichen Etappen einer Entwicklung auftreten kénnen. Sie be-
schreiben die Notwendigkeit eines umfassenden Verstindnisses von méglichen Defiziten und

Krankheitsbildern:

»Wir sollten uns vielmehr mit méglichen Krankheitsbilder und Defiziten auskennen. Vor allem auch zu
wissen, wie man diese erkennt und wie man mit ihnen umgeht! (It 15)

Eine wesentliche Fertigkeit einer Lehrperson ist, Krankheiten erkennen zu konnen und zu wis-
sen, wie man angemessen mit diesen umgehen sollte.

Das Wissen zu Entwicklungsstufen wird von den Lehrpersonen fiir eine adidquate Unterstiit-
zung und Forderung vorausgesetzt. Sie konnen mithilfe ihres spezifischen Wissens angemes-
sen auf Bediirfnisse der SchiilerInnen reagieren und das Lernen der SchiilerInnen bestmoglich
unterstiitzten. Die starke Forderung nach der Berticksichtigung diverser Strukturen verstirke
die Bedeutung des Wissens, um individuelles Lernen bestmoglich stattfinden zu lassen. Das
Verstindnis der Kategorie Diversitit wird im folgenden Abschnitt dargestellt.

8.1.9 Diversitit

Die Diversitit stellt eine weitere Kategorie pidagogischen Wissens dar.* Wie aus der Rekons-
truktion hervorgeht, prisentieren vorrangig Grundschullehrpersonen sowie Lehrpersonen der
Neuen Mittelschule theoretische Ansitze fiir das Verstindnis des Begriffs Diversitit. Eine Be-
fragte erklirt, was sie unter Diversitit versteht:

»Wir haben immer wieder SchiilerInnen mit kérperlicher und geistiger Behinderung sowie verhalten-
sauffillige Kinder. Verhaltensauffillig jetzt nicht nur, dass ich merke, da ist etwas anders, sondern die
wirklich negativ orientiert sind, die zerstéren wollen. Wir haben sehr viele leistungsstarke SchiilerInnen,
die extreme Freude am Lernen haben. Wir haben grofle Unterschiede zwischen den Eltern, die einfach
die Schule anders schen. Wir haben SchiilerInnen mit unterschiedlichen Hobbys, Altersstufen, Ge-
schlechtern, Sprachen, Kulturen und Religionen® (It 10)

Beschreiben einige Lehrpersonen ein klares Konzept zum Thema Diversitit, argumentieren an-
dere iiber unzureichendes Wissen:

»Der Umgang mit Heterogenitit ist in unserem Studium viel zu kurz gekommen. Es geht nicht nur um
verschiedene Muttersprachen oder Behinderungsgrade, sondern es geht darum, dass der eine seinen
Stimmbruch als zwolfjihriger bekommt und der andere mit vierzehn und wie man damit umgeht. Ent-
wicklungsfelder von Kindern und die Unterschiede beim Lernen®. (It 14)

Die Lehrpersonen verweisen in den Interviews auf gegenwirtige, gesellschaftliche Verinderun-
gen, die sich in der Schule widerspiegeln. Sie definieren den Begriff iiber die Berticksichtigung
individueller Personlichkeiten, Kulturen, Geschlechter, Potenziale, Schwichen sowie Leistun-
gen von SchiilerInnen.

44 Einzelne Inhalte zur Kategorie Diversitit wurden in den vorherigen Kategorien vereinzelt angesprochen und dis-
kutiert. Da die Lehrpersonen das Thema Diversitit in den Interviews schr hiufig erwihnen, wird es aufgrund seiner
essenziellen Bedeutung fiir die Lehrpersonen als eigene Kategorie angefiihrt.
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Ingesamt konnten drei lern- sowie lehrseitige Subkategorien rekonstruiert werden: das Grund-
lﬂgenwissen, das Wissen zum Bewusstsein fir Diversitit sowie das Wissen zu Umsetzungsstrate-

gien (vgl. Abbildung 55).

Diversitéat
lern- sowie lehrseitig

Grundlagenwissen Bewusstsein Strategien

Abb. 55: Subkategorien Diversitit

Die Interviewten beschreiben sechs allgemeine Aspekte des Grundlagenwissen zur Diversitit:
®* Bedeutung von Diversitit

= Wissen iiber Begrifflichkeiten und Abgrenzungen von Heterogenitit, Inklusion, Diversitit
= Wissen iiber unterschiedliche Kulturen, Religionen, Sprachen

= Geschlechterspezifisches Wissen

= Wissen iiber Menschenrechte

= Wissen tiber Migrationspadagogik

Nur wenige Lehrpersonen nannten explizite Strategien, mit welchen sie das Thema Diversitit
im Unterricht beriicksichtigen. Abbildung 56 illustriert die genannten Umsetzungsstrategien.

Individuelles Interessante
Feedback Themenauswahl

\ / Schulerinnen indivi-

duell wahrnehmen
Offener Unterricht
‘\

Anwendungsstrategien —— undindividuell in
Kontakt treten
Unterschiedliche Auf individuelle Star-
Methoden ken und Schwéachen
anwenden Unterschiedliche eingehen

Sprachen integrieren

Abb. 56: Umsetzungsstrategien der Kategorie Diversitit im Unterricht

Die Umsetzungsstrategien bezichen sich auf das individuelle Feedback, eine interessante The-
menauswahl, die Umsetzung eines offenen Unterrichts, die Anwendung unterschiedlicher Me-
thoden, die Integration unterschiedlicher Sprachen, das Wahrnehmen individueller SchiilerIn-
nen und die Berticksichtigung von Stirken und Schwichen.

Als weitere Subkategorie wird das Wissen zum Bewusstsein im Kontext der Diversitit genannt:

»Das Wissen tiber Diversitit ist momentan das Wichtigste [...] Ich habe den Leitspruch: Jeder Mensch
ist anders. Und das muss ich ihnen erkliren und den SchiilerInnen aber auch mir als Lehrperson das
Bewusstsein schaffen, was es bedeutet: (It 9)
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Die Befragten beschreiben die Notwendigkeit eines Bewusstseins im Zusammenhang mit Un-
terschiedlichkeiten. Allerdings gingen sie mit ihren Ausfithrungen nicht weiter ins Detail.

Die Kategorie Diversitat zeigt sich im Kontext gegenwértiger Transformationsprozesse, und
mit dem Fokus auf dem Lernen, als eine wesentliche Kategorie pidagogischen Wissens. In enger
Bezichung damit stehen diagnostische MafSnahmen. Diese werden im Anschluss beschrieben.

8.1.10 Diagnostik und Forderung

Eine lern- sowie lehrseitig rekonstruierte Wissenskategorie ist die Diagnostik und Forderung.
Das Verstindnis diagnostischen Wissens basiert laut den Interviewten auf dem Wissen zu Ge-
walt, Gruppendynamiken, Unterstiitzung sowie Konflikten (vgl. Abbildung 57).

Diagnostik und Férderung
lern- sowie lehrseitig

Unterstiitzung Gruppendynamiken Konflikte Gewalt

Abb. 57: Subkategorien Diagnostik und Férderung

Unter dem Wissen zur Unterstiitzung verstehen die Interviewten aller Schulstufen und Schul-
formen grundsitzlich die Kenntnis spezifischer Unterstiitzungsmaoglichkeiten fiir SchiilerInnen.
Diese beziehen sich auf die Forderunge von Stirken und Talenten bzw. die Beriicksichtigung
von Schwichen oder Defiziten. Die Befragten berichten, wie sie dies iiber eine ressourcenorien-
tierte Unterstiitzung erreichen konnen:

AWir miissen die SchiilerInnen unterstiitzen. [...] Von uns wird eine ressourcenorientierte Unterstiit-
zung gefordert, die den Kindern nicht nur ihre Schwichen sondern ihre Stirken aufzeigt. Wir miissen
mehr mit Stirken und Potenzialen arbeiten® (It 17)

Lehrpersonen fordern eine stirkenorientierte Unterstiitzung, die an Potenziale der SchiilerIn-
nen ankniipft und diese nachhaltig fordert. Spezifische Handlungen werden von den Befragten
nicht genannt.

Unter dem diagnostischen Wissen wird als Subkategorie das Wissen zu Gruppendynamiken
angefiihrt:

»Jede Gruppe oder Klasse ist anders. Sie lernen anders, brauchen einen anderen Zugang und verhalten
sich anders gegeniiber mir. Das war am Anfang schr schwer fiir mich damit klarzukommen. Ich habe
aber sehr schnell gemerke, dass das was ich in einer Klasse mache und wie ich mich in einer Klasse ver-
halte, nicht auf alle Klassen iibertragen kann* (It 25)

Der Interviewauszug verdeutlicht das Interesse der Lehrpersonen, mit unterschiedlichen Grup-
pen und individuellen Zugingen zu arbeiten. Sie betonen die Unterschiedlichkeit jeder Klasse,
die unterschiedliches Vorgehen und Arbeiten voraussetzt.

Die letzte Subkategorie bezicht sich auf das Wissen zu Konflikten. Darunter verstehen die
Befragten Grundlagenwissen zu Konflikeformen sowie Handlungsstrategien. Praxisrelevantes
Wissen wird in den Interviews nur mit wenigen Sitzen erwihnt. Die Interviewpartner beschrei-
ben, wie Fort- und Weiterbildungen ihr Wissen in diesem Bereich vergrofert:
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»Wie geht man mit Konflikten und Stérungen um? Dies hat mich eine lange Zeit beschiftigt. Ich habe
dann eine Weiterbildung zum Thema Mediation gemacht. Seither kann ich sagen, ich kenne passende
Handlungsméglichkeiten, die ich bei Konflikten oder Stérungen cinbringen kann. Persénlich hat mich
diese Weiterbildung beeinflusst [..]“ (It 21)

Laut den Interviewten ist vor allem die Fihigkeit, in der Klasse vorhandene Probleme und Kon-
flikte zu erkennen, wichtig. Genannte Losungsstrategien bezichen sich auf das direkee, bescha-
mungsfreie Ansprechen und eine personalisierte Kommunikation.

Eng verbunden mit dem Thema Konflikte berichten die Befragten der Neuen Mittelschule und
des Gymnasiums iiber das Thema Gewalt. Die Interviewten erzihlen von einzelnen Gewaltak-
ten in der Schule und fordern eine bessere Ausbildung im Umgang mit dieser Problematik. The-
matisiert werden dabei fehlendes Wissen tiber Gewaltprivention und Mobbing. Praxisrelevante
Losungsansitze werden in den Interviews wenig genannt. Eine Lehrperson des Gymnasiums
benennt spezifisch die Mediation sowie die Anwendung von Kommunikationstechniken.

»Ich habe meine eigene Methode, wie ich mit Konflikten und Gewalt umgehe. [...] Ich fiihre bei Prob-
lemen eine Mediation durch. Sie hat sich als eine effiziente Méglichkeit erwiesen, wie man mit Gewalt
in der Schule umgehen kann! (It 18)

Die Kategorie Diagnostik und Forderung zeigt, wie iiber einen ressourcenorientierten Zugang
und spezifische Handlungsstrategien effiziente Mafinahmen zur Unterstiitzung und Férderung
getroffen werden kénnen. Fiir die professionelle Unterstiitzung beschreiben die Befragten als
Voraussetzung, mit der eigenen (Lehr-)Person im Reinen zu sein. Die Kategorie Person wird
mit ihren Subkategorien im nichsten Abschnitt beschrieben.

8.1.11 Person

Ein thematischer Schwerpunkt padagogischen Wissens ist das Wissen der Lehrperson tiber die
eigene Person.

»Fiir mich ist ein ganz wesentlicher Aspekt, dass die Lehrperson selber weif§ wie man reflektiert und wie
man sich weiterentwickeln kann. Einfach sich als Lehrperson immer wieder selber kritisch zu hinterfra-
gen, um dauernd in einem gewissen Lernprozess zu bleiben und zu schauen wie man seinen Unterricht
gestaltet und ob es noch passt:* (It 19)

Lehrpersonen vor allem des Gymnasiums berichten von der signifikanten Bedeutung der Refle-
xion. Von zentraler Bedeutung ist in diesem Zusammenhang laut den Befragten die Selbst- so-
wie die Fremdreflexion durch KollegInnen, Schulleitung, Freunde oder die Familie. Insgesamt
konnten im Zuge der Rekonstruktion drei Subkategorien — Wissen zur Person, Haltung, Weiter-
entwicklung — konzeptualisiert werden, welche alle in einer Wechselbeziehung zur Reflexions-

fihigkeit stehen (vgl. Abbildung 58).

Person
lehrseitig

Haltung Wissen zur Person
Reflexion

Weiterentwicklung

Abb. 58: Subkategorien Person
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Beim Wissen zur Person beschreiben die Befragten die permanente Bewusstseinsbildung und
Reflexion der eigenen (LehrerInnen-)Personlichkeit. Sie betonen, dass es nicht die eine vorge-
gebene (LehrerInnen-)Personlichkeit gibt, sondern sich jede Lehrperson durch individuelle
Eigenschaften auszeichnet. Die Interviewten nennen dabei unterschiedliche Wissensmerkmale
einer (LehrerInnen-)Personlichkeit, die in Abbildung 59 dargestellt werden.

(Lehrerlnnen-)Personlichkeit

Eigene Wissen Uber eigene Eigene BedUrfnisse .
o Eigene Werte
Handlungsmuster personliche kennen, vertreten und
. . kennen
kennen Ressourcen zuricknehmen kénnen

Eigene Muster (von

Eigene Wirkung auf Schulerln- " h
Schwéchen und nen, Kolleglnnen, Eltern el B U, Authentisch sein
. ’ ’ Erfahrungen) kennen
Stérken kennen kennen

und hinterfragen

Umgang mit Kindern/
Koharentes Auftreten Jugendlichen/
Erwachsenen

Wissen Uber das
eigene Auftreten

Abb. 59: Merkmale einer (LehrerInnen-)Persénlichkeit

Die von den Lehrpersonen genannten Merkmale bezichen sich auf die Bereiche eigene Bediirf-
nisse, individuelle Ressourcen sowie auf das Bewusstsein iiber eigene Stirken und Schwichen.
Gleichzeitig werden Umgangsmuster und die eigene Wirkung auf andere Personen erwihnt.
Als ein Kriterium zu personlichen Wissensmerkmalen legen die Befragten einen besonderen
Wert auf die Haltung zum Lehrberuf. Es zeigt sich anhand der gewonnenen Ergebnisse, dass
cine grofle Anzahl von ihnen die Freude am Beruf, die Freude am Arbeiten mit Kindern und
Jugendlichen, aber auch die Freude der Vorbildfunktion als wesentlich charakterisieren. Die Be-
fragten sprechen in Verbindung mit der Haltung iiber verinderte Rollenbilder. Sie beschreiben,
wie sich die Rolle einer Lehrperson in den letzten Jahren gewandelt hat:

»Ich bin der Meinung, ich verkdrpere jetzt schon einen Lehrer der Zukuntft. Fiir mich ist es nicht so, dass
ich in eine Klasse gehe und Stoff durchziche. Man sollte Freund und Kollege sein, aber immer in Ma-
Ben. Wichtig ist, sich ihnen anzunihern und in Gesprichen mehr iiber sie zu erfahren. Die Klassische
Lehrerrolle von frither gibt es heute kaum noch®* (It 11)

Die Befragten betonen, wie sie nicht nur fir die Stoffvermittlung zustindig sind, sondern die
Rolle von Eltern, Therapeuten oder Freizeitpartnern einnehmen missen. Es wird von ihnen eine
zunchmend offene Haltung gefordert:

»Man braucht eine lockere Haltung und einen lockeren Umgang. Sehr hilfreich ist es manchmal, wenn
man etwas schauspielert. Wenn man Sachen tibertreibt, oder ja, dann wird das Ganze etwas aufgelo-
ckert. Ich sage lustige Dinge, iibertreibe, bringe sie zum Lachen! (It 16)

Weitere Attribute der Haltung betreffen das Belastungsniveau. Dabei steht die eigene Gesund-
heit im Mittelpunkt. Die Interviewten berichten von der Notwendigkeit, dem Druck von au-
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Ben, durch Eltern, die Gesellschaft, die Bildungspolitik, die Schulleitung, oder durch die Kolleg-
Innen, standhalten zu kénnen. Zusitzlich miissen sie entscheiden, welche Probleme sie ,,mit zu
sich nach Hause nehmen® (It 25). Die Interviewten nennen Eigenschaften von Lehrpersonen,
die fur die eigene Gesundheit von Vorteil sein konnen. Sie verweisen auf Kritikfihigkeit, einen
offenen Geist, Optimismus, auf die Fahigkeit, nicht alles personlich zu nehmen und zu versu-
chen, sich nicht mit anderen zu vergleichen.

Die letzte rekonstruierte Subkategorie der Person bezieht sich auf die Weiterentwicklung. Die-
se beinhaltet laut den Befragten die kognitive sowie die personliche Entwicklung. Wichtig ist
die Bereitschaft zu Fortbildungen, der Austausch mit Kolleglnnen, die Aneignung von aktu-
ellem Grundlagenwissen sowie die Auseinandersetzung mit Forschungsliteratur, um nicht an
alten, traditionellen Mustern festzuhalten.

Die Kategorie Person zeigt, wie das Wissen tiber sich selbst das Wohlbefinden und das professi-
onelle Auftreten von Lehrpersonen unterstiitze. Es wirke sich dieses auf das Lehren und Lernen
aus und beeinflusst nach Angaben der Befragten weitere Kategorien wie Beziehung, Erziehung,
Diagnostik und Kommunikation.

8.2 Herausforderungen fiir pidagogisches Wissen

Im vorliegenden Abschnitt werden die von den Interviewten benannten Herausforderungen fiir
padagogisches Wissen aufgezeigt. Sie gliedern sich in sieben Wissenskategorien. Diese beziehen
sich, wie in der Abbildung 60 dargestellt, auf Diversitit, Erzichung, Lernen/Lebren, Systemwis-
sen, psychologisches Wissen, Medien und zur eigenen (Lebr-)Person.®®

Diversitat Erziehung Lernen/Lehren Systemwissen
e Umgang mit e \Wertevermittlung * Perspektivenwechsel * Bildungspolitische
Heterogenitéat ® Haltung — Fokus auf dem Veranderungen
e Wissen Uber e Vermittlung kritischer Lernen e Schulinterne
didaktische Denkprozesse ¢ Individuelles Lernen Veranderungen
Konzepte e Erziehungsauftrag
® Zusammenarbeit mit e Erwartungen der
externem Personal Eltern

* Umgang mit Vielfalt

Psychologisches

Wissen Medien (Lehr-)Person
* Entwicklungsstufen ¢ (Nachhaltiger) * Weiterbildungen
e Bedurfnisse von Einsatz von Medien e Haltung
Kindern und und Technologien ® Personlichkeits-
Jugendlichen entwicklung
e Psychische * Reflexionsfahigkeit
Probleme und
Handlungsfelder

Abb. 60: Ubersicht zu den Herausforderungen fiir pidagogisches Wissen

45 Die angefithrten Kategorien zu Herausforderungen fiir pidagogischen Wissen bezichen sich auf die in Abschnitt
8.1 rekonstruierten Kategorien aus den Interviews. Die Lehrpersonen beschreiben zu den hier angefiihrten Katego-
rien spezifische Herausforderungen. Diese werden bei der allgemeinen Ergebnisdarstellung nicht diskutiert.
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Das Thema Diversitit wird von Lehrpersonen aller Schulformen als eine grofSe Herausforde-
rung beschrieben. Lehrpersonen thematisieren in den Interviews die Zunahme einer ,,bunten
Gesellschaft®: ,,es wird immer bunter und gemischter® (It 3). Sie betonen die Notwendigkeit
zentraler Handlungsstrategien, wie mit neuen gesellschaftlichen Anforderungen im Unterricht
umgegangen werden kann:

»Was bei uns ein grofles Thema ist, ist die Multikulturalitit, die Pluralitit. Wie gehe ich damit um? Wir
erleben jetzt die Unterschiedlichkeit ganz anders als frither. Da braucht es viel Wissen, Gespiir und die
Bereitschaft, dass man kulturelle Vielfalt zum Inhalt machen kann (It 6)

Herausforderungen beziehen sich ebenso auf fehlendes Wissen bezogen auf didaktische Unter-
richtskonzepte, wie man das Thema Diversitit im Unterricht integrieren kann:

»Das sind neue Herausforderungen und da gehért mehr pidagogisches Wissen her und mehr Wissen
tiber Strukturen des Unterrichts. Ich wiirde einfach sozusagen offenere Lernphasen, Projektunterricht
verpflichtend iiberall einfiithren, weil da kann man Differenz hereinbringen [...] (It 18)
Laut den Befragten bezichen sich die Herausforderungen auf einen Umgang mit speziellen, viel-
filtigen Bediirfnissen der SchiilerInnen hinsichtlich Sprache, Lernen, Motivation und kulturelle
Unterschiede und die addquate Beriicksichtigung im Unterrichtsalltag.
Zum Thema Diversitit wird von den Lehrenden zusitzlich die Schwierigkeit der Kooperation
und der Integration von sonderpidagogischem Fachpersonal erwihnt:

»Es gibt vicle Férdermafinahmen, aber es ist schwierig, dass sie genehmigt werden und man unterstiitzt
wird: (Ie 1)

Nach Angaben der Befragten sind die Organisation und die Zusammenarbeit mit sonderpida-
gogischem Fachpersonal mit groffen Mithen verbunden. ,Wir haben zu wenig Zeit und Geld-
(It 21) Sie berichten von fehlenden zeitlichen sowie finanziellen Ressourcen.
Herausforderungen werden von den Befragten im Zusammenhang mit dem Thema Erziehung
beschrieben. Die zuvor angesprochene zunehmende Vielfaltigkeit und Multikulturalitit fordert
von den Lehrpersonen, ihre Erziehungsformen und Muster zu iiberdenken. Sie erwahnen in
diesem Zusammenhang die Schwierigkeit, passende Werte und Haltungen zu vermitteln, um
allen Menschen in der Gesellschaft offen zu begegnen.

Ich glaube, dass es wichtig ist, den SchiilerInnen fiir ihr Leben mitzugeben, dass sie generell einen gu-
ten, respekevollen Umgang mit anderen Personen fithren, und einen offenen, ja keine Vorurteile. Wis-
sen wie etwas zu werten ist, ob man und wie man Dinge glauben kann® (It 7)

Weitere Schwierigkeiten bezichen sich auf die Anleitung kritischer Denkprozesse und die Un-
terstiitzung der Selbstentfaltung. Immer grofiere Anforderungen werden hinsichtlich des Erzie-
hungsauftrags gestellt. Die Befragten berichten, wie sie nicht nur fiir das Lernen der SchiilerIn-
nen verantwortlich sind, sondern unterschiedliche Funktionen, wie jene von Eltern, Freunden
oder FreizeitpartnerInnen, iibernehmen:

»Ich glaube, dass man sich noch enger mit den Kindern beschiftigen muss. Dass man als Lehrer fiir
viele Kinder schon Papa, Mama, Therapeut und FreizeitpartnerIn ist. Weil viele die familidre Situation
nicht mehr haben, so wie man sie von frither kennt. Dass die Mutter daheim ist beim Kind und der
Vater kommt nach der Arbeit und dann macht man was gemeinsam. Das gibt es nicht mehr. Deshalb
braucht es Freundlichkeit. SchiilerInnen sind Menschen und das ist unsere Zukunft. Man sollte sie auf
die richtige Spur lenken: (It 11)
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Beim Thema Erziehung wird von den Interviewten berichtet, wie Erziehungsberechtigte immer
groflere Erwartungen in die Lehrpersonen stellen. Sie erwarten von den Lehrpersonen eine an-
gemessene Wertevermittlung und die Aneignung notwendiger Fihigkeiten.

Von den Lehrpersonen werden aufgrund des Pragmatic Shift vom Lehren zum Lernen neue
Denkweisen zum Lernen und Lehren gefordert. Das Einnehmen neuer Perspektiven wird von
den Lehrpersonen als herausfordernd beschrieben. Einzelne Lehrende erwihnen die Schwierig-
keit, alte, traditionelle LehrerInnenrollen und kognitive Muster zu reduzieren:

»Das Lernen bei den Kindern lassen, nicht meinen, ich als Lehrperson weiff was ein Kind zum Lernen
braucht, sondern die Verantwortung beim Kind lassen, das ist aus meiner Sicht eine grole Herausforde-
rung. Nicht ich bereite den Unterricht vor und weiff was gut ist, sondern man muss gemeinsam heraus-
finden was gut ist und was SchiilerInnen [...]* (It 5)

Lehrpersonen aller Schulformen berichten, wie das Lernen von den SchiilerInnen selbst be-
stimmt werden sollte. Dieser Prozess wird tiber gemeinsames Arbeit und eine individuelle For-
derung unterstiitzt. In diesem Zusammenhang bemingeln die Befragten die unzureichende Ge-
duld einiger Lehrpersonen, die den lernseitigen Blick verhindert:

»Oft fehlt es an Geduld bei den Lehrpersonen, den Kindern die Méglichkeit zu bieten, Dinge so lange
zu versuchen, bis man etwas richtig macht* (It 5).

Die Lehrpersonen berichten, dass neue wissenschaftliche Erkenntnisse, innovative Methoden
oder neue Unterrichtsformate unzureichend in den Unterricht implementiert werden und das
Ziel eines individuellen Unterrichts liickenhaft bis gar nicht umgesetzt wird.

Als eine weitere Herausforderung fiir pidagogisches Wissen wird der Umgang mit Medien re-
konstruiert. Rasche technologische Entwicklungen und der permanente Gebrauch von Medien
stellt Lehrpersonen aller drei Schulformen vor neue Aufgaben.

»Eine Herausforderung ist, da Kinder schr viel mit Technologien zu tun haben, wie kann ich das niitzen

in der Schule? Konstruktiv:' (It 17)

Sie sind gefordert, neue Technologien in ihren Unterricht zu implementieren sowie die Schiile-
rInnen hinsichtlich eines kritischen Mediengebrauchs zu erzichen. Dies verlangt eine medien-
geschulte Haltung und Erzichung. Sie betonen dabei ihre Pflicht, einen Beitrag fiir den sinnstif-
tigen, nachhaltigen Einsatz von Medien zu leisten. Sie berichten jedoch von unzureichendem
Wissen tiber die Bedienung und die Méglichkeiten von Technologien sowie von einer inefhizi-
enten Implementierung in den Unterricht.

Weitere Schwierigkeiten zeigen sich in den Interviews im Bereich psychologische Wissens-
strukturen.

»Man sollte viel mehr Einblick in das psychologische Wissen haben. Zu wissen, was etwas fiir ein Kind
bedeutet, was in einem Kind vorgeht. Weil wenn ich das weif3, kann man schon ganz anders mit dem
Kind arbeiten: (It 1)

»Ich glaube es wird wichtiger, dass Lehrer viel mehr im psychologischen Bereich ausgebildet werden.
Wenn ich jetzt meine Klasse die ich als KV betreue anschaue, ich habe vier SchiilerInnen, die stationire
Aufenthalte in der Psychiatrie gehabt haben und wo es in der Familie wahnsinnig drunter und driiber

gehe! (It 12)

Lehrpersonen sprechen sich fiir mehr Wissen im Bereich Férderung und Unterstiitzung sowie
das Anwenden passender Handlungsstrategien aus:
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»Zum Beispiel Wissen iiber Lernférderung. Auch die Therapiemoglichkeiten. Was fiir Méglichkeiten
habe ich eigentlich? Was fiir Moglichkeiten hat das Kind? Welche Hilfe kann ich mir als Lehrperson
holen? Was heiflt das Defizit, was ist das Krankenbild? Oder, dass man die Geschichte von dem Kind
besser versteht, sei es physisch wie psychisch: (It 1)

Die Interviewten erwihnen spezifische lernforderliche Mafinahmen sowie Wissen zu Therapie-
moglichkeiten und Beratungsgespriche. Sie fordern umfangreicheres Wissen, wie sie mit De-
fiziten und Krankheiten im Unterricht umgehen sollen, damit Lernen bestmaoglich gefordert
werden kann.

Die Befragten benennen im Bereich Systemwissen weitere Herausforderungen fiir das padago-
gische Wissen. Sie berichten, wie sich bildungslandschaftliche Verinderungen und Entwicklun-
gen auf Handlungsmoglichkeiten von Lehrpersonen auswirken. Sie erzihlen von der Heraus-
forderung, die von der Bildungspolitik vorgeschriebenen Gesetze und Reformen adiquat in den
Unterricht zu integrieren. In diesem Zusammenhang erwihnen vorwiegend die Gymnasiallehr-
personen und Lehrpersonen der Neuen Mittelschule die pidagogischen Herausforderungen,
sich permanent den neuen Bedingungen und Vorschriften anzupassen. Beispiele betreffen zum
Beispiel das Team-Teaching, Ganztagsschulen, neue Benotungsverfahren oder die Implemen-
tierung neuer didaktischer Konzepte. Eine Lehrperson berichtet von den Schwierigkeiten, die
durch das Implementieren von Ganztagsschulen entstehen:

»Und diese Ganztagsklassen. Es geht immer mehr dazu hin, im Rahmen der Gesamtschule, dass man
ein Ganztageskonzept anbietet, wo die Kinder dann wirklich den ganzen Tag aufgehoben sind. Sowohl
schulisch oder privat. Die Kinder gehen abends nach Hause und die Eltern kénnen ihrem Beruf nach-
gehen. Ich muss dann plotzliche die Rolle der Eltern tibernehmen und bin fiir viel mehr verantwortlich
als nur fiir das Lernen: (It 2)

Die Interviewten bemingeln, wie sie durch neue Strukturen, wie hier die Implementierung von
Ganztagsschulen, neue und weitere Aufgaben iibernchmen miissen, die tiber das Lernen hinaus-
gehen.

Eine befragte Person erzihlt in den Interviews von den Schwierigkeiten und Angsten von Lehrper-
sonen, die durch neue didaktische Anforderungen und Leistungsbenotungskonzepte entstehen:

»Ich denke zusitzlich, dass ganz viel offener Unterricht ein wichtiges Thema wird [...]. Und da sehe ich
einfach an unserer Schule, dass Lehrpersonen nicht mit dem in Kontakt gekommen sind und schon
ilter sind. Die haben einfach einige gewisse Angst davor was kommt und iiberrumpelt werden* (It 3)

Lehrpersonen fithlen sich oftmals durch Verinderungen tiberfordert und allein gelassen. Sie
benétigen mehr Wissen, wie sie mit didaktischen Konzepten und neuen Vorgaben umgehen
sollen.

Dic letzte Herausforderung bezieht sich auf den Wissensbereich (Lehr-)Person. Die Befragten
thematisieren die Schwierigkeit fachlicher Weiterbildung und sprechen von einer unzureichen-
den professionellen Haltung, die fiir eine personliche Weiterentwicklung nétig ist. Im Gesprich
zu Weiterbildungen beschweren sich Lehrpersonen iiber zu geringe interne Fortbildungspro-
gramme und Fortbildungsméglichkeiten:

»Bei uns an der Schule gibt es keine Fortbildungen. Ich denke es gibt schon Fortbildungen und ich
wiirde mir erwarten, dass diese als Lehrperson verpflichtend werden (It 3)

Eine Lehrperson vertritt die Position, dass nicht geniigend Fortbildungen angeboten werden. Be-
sonders die Interviewten der Neuen Mittelschule und des Gymnasiums verweisen auf die Not-
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wendigkeit von Fortbildungen fiir Lehrpersonen, um sich fachlich sowie personlich weiterzuent-
wickeln und den Anforderungen gerecht zu werden. Eine untersuchte Person stiitzt sich auf die
Argumentation, dass nur tiber Fortbildungen Wissensliicken bewusst gemacht werden kénnen:

»Es muss sichtbar gemacht werden, was alles in der Schule fiir Wissen verlangt und benétige wird:* (It 8)

Hinsichtlich der Haltung benennen die Befragten unzureichende Reflexionsfihigkeit von Leht-
personen und das fehlende Hinterfragen von Situationen (It 13). Eine Befragte fordert: ,Man
braucht hier offenes und kreatives Denken! (It 5) Einzelne Interviewte berichten von voreiligen
Zuschreibungen und Vorurteilen, die sie nicht ablegen kénnen:

»Das lisst dem Menschen keine Chance, dass er anders sein kann und ich denke mir, Menschen kénnen
anders sein und werden. Und sie einzukasteln, nur durch den ersten Eindruck, finde ich duflerst bedenk-
lich und pidagogisch sehr fragwiirdig. Das passiert leider immer noch viel zu oft” (It 13)

Sie fordern, eine offene Haltung einzunehmen, tolerant und offen zu sein:

»Lehrer brauchen eine Arbeitshaltung und einen offenen Geist. Haltung und Werte. Toleranz und Of-
fenheit und fiir sich selber einstehen zu kénnen: (It 9)

Die Befragten erzihlen, wie sie des Ofteren an ihre Grenzen stofen. Sie argumentieren, dass sie
g g

durch gegenwirtige technologische und gesellschaftliche Entwicklungen, welche ihren Unter-
richt beeinflussen, ihr Wissen stetig weiterentwickeln miissen.

Die angefithrten Herausforderungen beziehen sich auf unterschiedliche Kategorien pidago-

g g g padag
gischen Wissens. Es zeigt sich, dass Lehrpersonen im Zusammenhang mit dem Begriff pada-
gogisches Wissen unterschiedliche Schwierigkeiten thematisieren. Diese korrelieren stark mit
gegenwirtigen gesellschaftlichen Entwicklungen, auf die Lehrpersonen angemessen reagieren
miissen. Spezifische Maffnahmen fiir die Uberwindung der genannten Herausforderungen wer-
den von den Lehrpersonen nicht benannt.
p

8.3 Anecignung pidagogischen Wissens

Die Lehrpersonen berichten in den Interviews iiber unterschiedliche Aneignungsprozesse und
-orte pidagogischen Wissens. Sie verweisen auf vier verschiedene zeitliche Etappen. Diese be-

zichen sich auf Kindbeit, Jugend, Studium und Berufsleben (vgl. Abbildung 61).

! Berufsleben
""""""" e Praxiserfahrung:
Konfrontation mit

Lehramtsstudium konkreten Situati-
""""""" * Personliche onen
[N Weiterentwicklung ¢ VerknUpfen von
i Jugend e Praktika Theorie und Praxis
:'""“““" e Erfahrungen aus der e Theoretische e Fort- und Weiterbil-
—,—: Jugendzeit Wissensaneignung dungen
Kindheit * Mitwirken bei Vereinen * Wissensaneignung
e Erziehung e Umgang mit durch 'Ifachhteratur
e Familienverhalten Freundinnen * Gesprache & Aus-
und Erfahrungen * Erfahrungen aus eigener taudst}ih Irlnl’t IFreunden
e Umgang mit Schulzeit (positiv oder/ . Lljnh olleginnen
Geschwistern und negative Erinne- ehrplan
rungen und Erfahrungs-
muster)

Abb. 61: Ancignungsetappen pidagogischen Wissens
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In den Interviews wird die Aneignung pidagogischen Wissens wihrend der Kindbeit und
Jugend als bedeutend beschrieben. Die Befragten berichten aus der eigenen Erzichung, dem
Umgang mit Geschwistern oder aus der Erfahrung in Vereinen iibernommenen padagogischen
Handlungsmustern. Einzelne Lehrpersonen verweisen auf die Aneignung von Wissensaspekten
tiber Freundschaften in der Jugend:

»Ich habe mein pidagogisches Wissen durch die Lebenserfahrungen angeeignet. Erstens bin ich die
Alteste bei den Geschwistern, habe viel auf die Geschwister aufgepasst, war dann immer die Verantwort-
liche, die viele Unternchmungen mit den Kleinen gemacht hat. Das ist viel praktisches Wissen. Ich habe
Wissen aus meiner eigenen Erzichung, auf das ich immer wieder zuriickgreife: (It 17)

»Ich habe pidagogisches Wissen durch Freundschaften angeeignet. Hier muss man ja schon pidagogi-
sches Handeln, damit Freundschaften funktionieren. Wir waren alle in einem Sportverein und hatten
auch mit anderen Jugendlichen zu tun. Hier war pidagogisches Wissen gefragt, damit wir iiberhaupt
alle zusammen in Trainings und Ausfliigen gut miteinander umgehen konnten: (It 6)

Vorhandene Wissensbereiche entwickeln sich laut den Interviewten aus den individuellen Er-
fahrungen wihrend der eigenen Schulzeit. Vor allem positive Erfahrungen werden von ihnen
weitergefiihrt. In Erinnerung gebliebene, negative Erfahrungen beeinflussen das padagogische
Wissen, sodass sie im Voraus Wissensfelder und Handlungsstrategien aufbauen, damit sie ihre
negativen Erfahrungen nicht wiederholen.

Eine weitere zeitliche Ebene, die von den Befragten genannt wurde, ist die Aneignung padagogi-
schen Wissens durch das Studium. Einzelne Lehrpersonen beschreiben, wie sie didaktische, pida-
gogische und bildungswissenschaftliche Wissensbereiche tiber das Studium aneignen konnten:

»Die didaktischen Sachen wie ich wann was mache, habe ich iiber die Ausbildung gelernt! (It 13)

»An der Universitit haben wir einige theoretische Grundlagen mitbekommen, auf die man zuriickgrei-
fen konnte (It 24)

Als gewinnbringend haben einige Befragte die mit dem Studium einhergehenden schulpraketi-
schen Ausbildungsanteile erwihnt, die ihnen vor allem beim Aufbau einer eigenen LehrerIn-
nenpersonlichkeit geholfen haben:

»Ich hatte im Studium einige Praktika. Hier konnte ich das erste Mal als Lehrpersonen agieren. Allerdings
muss ich sagen habe ich in dieser Zeit mich hauptsichlich personlich weiterentwickeln kénnen: (It 16)

Die Mehrzahl der Interviewten weist jedoch auf einen wenig bedeutenden Aneignungsprozess
pidagogischen Wissens wihrend des Studiums hin:

»Auf keinen Fall wihrend meiner Ausbildung an der pidagogischen Hochschule: (It 15)

»Ich kann mich nicht erinnern, dass ich mir im Studium piadagogisches Wissen aneignen konnte. Ahja,
da war was mit Kommunikationsmodellen. Vielleicht das?“ (It 3)

»Da war bestimmt was. Aber ich kann mich nicht mehr genauer erinnern. Wir mussten Unterrichtspla-
nungen erstellen und viele Reflexionstexte schreiben? (It 23)

Die Lehrpersonen betonen, wie wihrend des Studiums wenig bis keine Aneignung padagogi-
schen Wissens erfolgte. Sie konnen kein spezifisches Wissen benennen, sondern stellen einzelne
Vermutungen auf.

Die Ebene des Berufslebens wird von den Interviewten als die wichtigste Stufe fiir den Erwerb
pidagogischen Wissens argumentiert. Thre Aussagen unterstreichen damit gleichzeitig die
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grundlegende Bedeutung des Erfahrungswissens. Sie argumentieren, dass die Aneignung pada-
gogischen Wissens vorrangig auf Praxiserfahrung zuriickzufiihren ist:

»Mein pidagogisches Wissen habe ich in der Praxis erworben. Vor allem durch die gemachten positiven
und negativen Erfahrungen. In der Uni war die Ausbildung sehr theoretisch und die Praktika sehr kurz.
Erst iiber die Erfahrung und den ganzheitlichen Blick auf den LehrerInnenberuf weiff man, welches
Wissen man braucht und lernt so neue Handlungswege: (It 24)

Laut den Interviewten ist die Vernetzung der Praxiserfahrungen mit theoretischen Inhalten
zentrales Moment fiir den pidagogischen Wissensaufbau. Dieses konnten sie sich vorwiegend
durch Fort- und Weiterbildungen sowie Fachliteratur aneignen. Die Befragten benennen vor

allem die Fort- und Weiterbildungen als wichtige Quelle pidagogischen Wissens:

»lch wusste nie wirklich wie man mit Problemen in der Klasse umgehen soll. Dann habe ich mir bewusst
Fortbildungen gesucht und das wichtigste war fiirr mich die Schulmediation. Weitere Fortbildungen
waren zum Beispiel iiber offenen Unterricht, Gruppendynamiken und Lernpsychologie™* (It 6)

Die Lehrpersonen berichten, wie sie durch das Besuchen von Fort- und Weiterbildungen pida-
gogisches Wissen vertiefen und festigen konnten. Im Zusammenhang mit dem Berufsleben wer-
den von den Lehrpersonen Gespriche mit Freunden und Kolleglnnen fiir den Wissensaufbau
als fruchtbar und hilfreich empfunden:

»Auf keinen Fall wihrend meiner Ausbildung an der pidagogischen Hochschule. Ich habe mir das pa-
dagogische Wissen im Laufe der Zeit selbst angeeignet, iiber Selbsterfahrung, iiber Fortbildung, iiber
KollegInnen, tiber Schulleitung und Lehrpersonen aus dem Freundeskreis, iiber viele Gespriche mit
diesen Personen. Uber den Austausch von Erfahrungen kann ich mir neues Wissen iiber das Handeln
in bestimmten Situationen aneignen? (It 10)

Sie erwihnen, wie sie sich tiber den Austausch und das Teilen von Erfahrungen neues pidagogi-
sches Wissen aneignen konnten. Der Aneignungsprozess wurde durch den Lehrplan beeinflusst:

»[...] und iiber den Lehrplan. Der ist einfach vorgegeben und sagt mir was die Kinder am Ende kénnen
miissen. Und mit den ganzen Kompetenzen und Bildungsstandards in der vierten Klasse miissen alle
Kinder gewisse Standards erreichen. Und da haben wir schon vorgaben, die man erreichen soll: (It 2)

Der Lehrplan fordert Lehrpersonen, sich mit padagogischem Wissen auseinanderzusetzen.
Der Erwerb padagogischen Wissens verlduft nach Angaben der Lehrpersonen in unterschied-
lichen zeitlichen Etappen. Als wichtiger Aneignungsort wird das Berufsleben bzw. die Berufs-
praxis hervorgehoben. Weitere unterstiitzende Inhalte padagogischen Wissens konnten, wie die
Befragten beschreiben, in der Kindheit und Jugend erworben werden. Das Studium wird von
den Interviewten als eher unwichtig bis nichtig beschrieben. Nur wenige konnten spezifisches
pidagogisches Wissen benennen, welches sie in der Ausbildung erworben haben. Als zweitran-
ging ist die Aneignung iiber wissenschaftliche Theorien.

8.4 Auswirkungen von Defiziten pidagogischen Wissens

Im folgenden Kapitel werden von den Lehrpersonen beschriebene Auswirkungen von Defiziten
pidagogischen Wissens dargestellt. Insgesamt konnten sieben Bereiche rekonstruiert werden, in
denen Wissensliicken zum Tragen kommen. Diese bezichen sich, wie in Abbildung 62 veranschau-
liche, auf das Classroom-Management, die Beziehung, die individuelle Unterstiitzung und Forderung,
die Kommunikation, das Lernen, das Lehren sowie Aspekte bezogen auf die Rolle der Lebrperson.
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Reflexion, FUhrung, Macht

Abb. 62: Wissensliicken pidagogischen Wissens

Die Befragten beschreiben, wie ein Unterricht mit unzureichendem pidagogischem Wissen
»sehr chaotisch” (It 2,1,8) und ohne Classroom-Management ablaufen wiirde: ,,Der Unterricht
findet ohne Struktur und Organisation statt (It 25) Eine Lehrperson beschreibt den Unter-
richt sogar als ,furchtbar® (It 18). Auswirkungen auf pidagogisches Wissen bezichen sich auf
ein unstrukturiertes Arbeiten, das Fehlen eines roten Fadens sowie schlechte Organisation.
Auswirkungen von Wissensliicken werden im Bereich Beziechung beschrieben. Die Interview-
ten bemingeln fehlende Bezichungen zwischen Lehrperson und Schiilerlnnen, die zu einem
einseitigen, bezichungslosen und interaktionslosen Unterricht fithren:

»Dann schaut der Unterricht wie vor 30 Jahren aus, als ich noch in die Schule gegangen bin. Totaler
Input, Vorlesen, Mitschreiben, Tafel abschreiben, Priifen: (It 10)

»Das ist dann militirischen Ablauf von Lernen und Abpriifen. Die Kinder gehen nach vier Jahren aus
der Schule und kénnen nichts, weder menschlich noch schulisch® (It 11).

Eine weitere Lehrperson charakeerisiert Bezichungen ohne padagogisches Wissen als eine ,Leh-
rer-Schulbuch-Bezichung” (It 8). Es kann keine persénliche wie fachliche Bezichung zu den
SchiilerInnen aufgebaut werden. Dies wirkt sich nach Angaben der Lehrpersonen negativ auf
das Lernen und Lehren aus.

Eine Interviewte assoziiert mit der Bezichung das ,,pidagogische Gespiir” (It 9). Sie verweist auf
diese Notwendigkeit, um iiberhaupt mit SchiilerInnen arbeiten zu kénnen:

»Ein padagogisches Gespiir ist eine Grundvoraussetzung um mit SchiilerInnen zu arbeiten. Pidagogi-
sches Gespiir ist die Klassenstrukeur zu erfassen, dann die Wahrnehmung, wie es den Kindern geht wie
sie drauf sind, wie sie untereinander agieren. Das einfach wahrzunechmen, in der Gruppe und cinzeln
anzusprechen und soziale Kompetenz und Intelligenz fordern’ (It 9)

Die Lehrperson nennt spezifische Merkmale eines padagogischen Gespiirs. Diese beziehen sich
auf den Umgang, das Wohlbefinden der SchiilerInnen sowie den generellen Uberblick einer Lehr-
person. Bei fehlendem padagogischem Gespiir konnen die beschriebenen Merkmale nicht umge-
setzt werden.
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Weitere Auswirkungen von pidagogischen Wissensliicken beziehen sich auf das Lernen. Die
Befragten berichten als Folge von Wissensdefiziten von einem langweiligen Unterricht, einem
Vorpredigen von Inhalten sowie fehlenden didaktischen Mafinahmen, die das individuelle Ler-
nen unterstiitzen:

»lch glaube auf den Unterricht bezogen, wire es ein sehr fader Unterricht. Es wire nur ein Vermit-
teln von irgendwelchen Inhalten, ein Vorpredigen von Wissen das einfach nicht bei den Kindern an-
kommt. Lehrpersonen stehen vor der Klasse, wissen vielleicht irgendwann selber nicht mehr genau was
sie machen. Die Kinder konnen sich nicht entfalten. Ich denke da wiirde es keine Bezichung geben. Das
menschliche, die Interaktion, das individuelle Bediirfnis wird nicht beriicksichtige:* (It 3)

Zu der im Zitat angesprochenen fehlenden individuellen Entfaltung beschreiben die Inter-
viewten weitere Merkmale fiir die Umsetzung personalisierten Lernens. Aufgrund unzureichen-
den pidagogischen Wissens konnen individuelle Bediirfnisse von SchiilerInnen im Unterricht
nur ungeniigend berticksichtigt werden:

»Auswirkungen fehlenden pidagogischen Wissens sind fir mich, dass man bei schwierigen Kindern
einfach dariiberfahrt. Sonderlinge werden dabei einfach nicht beriicksichtigt und gefordert. Es findet
kein individueller Unterricht statt. Lehrpersonen sind nicht in der Lage auf SchiilerInnen und deren
Bediirfnisse und Lernen einzugehen: (It 10)

Aus den Interviews geht hervor, dass Lehrpersonen bei unzureichendem padagogischem Wis-
sen ein unprofessionelles Verstindnis von Lernen beftirchten:

»Ohne pidagogisches Wissen fehlt ein Verstindnis zum Thema ,,Lernen®. Ich weiff nicht welche Zugin-
ge es gibt und nicht wie ich das Lernverhalten von einzelnen SchiilerInnen férdern und unterstiitzen

kann®, (It 24)

In den Interviews wird ein thematischer Bezug zum Thema Lehren im Zusammenhang mit der
Vermittlung von Inhalten und Methoden angesprochen. Nach Angaben der Interviewten ist
es nicht méglich, effizient zu lehren und die passenden Unterrichtsmethoden, Materialien und
Lehrmethoden anzuwenden, wenn das notige pidagogische Wissen nicht vorhanden ist:

»Ich glaube niche, dass eine Lehrperson dann bestmoglich entscheiden kann, welche Methode sie anwen-
den soll oder welcher Stoff unterrichtsrelevant ist. Das wirkt sich auf die Qualitit des Lehrens aus™* (It 14)

Fehlendes padagogisches Wissen wirkt sich laut den Befragten auf die Kommunikation zwi-
schen Lehrpersonen und SchiilerInnnen aus. Fehlende Kommunikationsstrukeuren fithren
dazu, dass der Unterricht nur oberflichlich abgehalten wird, was die soziale Interaktion in der
Klasse und den Verlauf des Unterrichts beeintrichtigt:

»Die Kommunikation in der Klasse wird iiber fehlendes padagogisches Wissen gestort. Die Kommunikati-
on findet nur oberflichlich statt und fithrt zu einer unzureichenden sozialen kommunikativen Interaktion.
Eine schlechte Kommunikation beeinflusst den Verlauf des Unterrichts und den Arbeitsprozess: (It 25)

Zu den hier aufgezeigten lern- sowie lehrseitigen Auswirkungen skizzieren die Befragten spezifische
Bereiche, die das Wissen einer Lehrperson explizit becinflussen. Fehlendes padagogische Wissen
zeigt sich laut Angaben der Interviewten im Zusammenhang mit der Reflexionskompetenz:

»Das pidagogische Wissen fithrt dazu, dass man in der Lage ist Muster zu hinterfragen. Ich muss mir
ja irgendwie meiner Blindenflecke bewusst sein. Das pidagogische Wissen hilfc mir dabei die Blinden-
flecke sichtbar zu machen. Dafiir sollte mich das padagogische Wissen befihigen, in meinem Handeln
durch Selbstreflexion, mich hinzufiihren: (It 6)
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Defizite pidagogischen Wissens wirken sich auf die Selbstreflexion aus. Lehrpersonen haben eine
unzureichende Reflexionskompetenz, um eigene Muster und Handlungsweisen zu hinterfragen.
Eine befragte Person spricht im Interview weitere Folgen an. Diese bezichen sich auf das Fithren
einer Klasse sowie auf den Umgang mit Macht:

»Wie kann man ohne pidagogisches Wissen iiberhaupt wissen wie man richtig eine Klasse fithrt? Das
fehle dann komplett. Der Zusammenhang zwischen Fithren und Macht denke ich wird dann komplett
ignoriert. Gerade das ist doch wichtig, dass wir die alten Gedanken von Machtstrukturen in die Klassen
weitertragen und weiterfiihren® (It 6)

Eine weitere mogliche Auswirkung von fehlenden Wissensstrukturen ist eine unprofessionel-
le Haltung zum LehrerInnenberuf. Pidagogische Wissensstrukturen befihigen, eine padago-
gische Haltung einzunehmen und diese vorzuleben. Dies betrifft vor allem den Umgang mit
SchiilerInnen. Eine Person berichtet in diesem Zusammenhang, wie ,erschrocken” (It 18) sie
war zu sehen, wie manche mit ihren SchiilerInnen umgehen. Sie erzihlt von Beschimungen
sowie ungerechten Schuldzuweisungen.

Die angefiihrten Beispiele zeigen unterschiedliche Auswirkungen und verdeutlichen die wesent-
liche Bedeutung padagogischen Wissens fiir einen strukturierten, individualisierten, abwech-
lunsgreichen und professionellen Unterricht. In Abbildung 63 werden die genannten Auswir-
kungen von unzureichendem padagogischem Wissen noch einmal zusammengefasst dargestellt.

¢ Differenzierung findet nicht statt
Kein theoretisches Wissen Uber Lernen
Keine Kenntnis von Lernstrategien und deren Anwendung

Lernen

Wissensllcken im Bereich professionellen padagogischen Fachwissens und
didaktischen Wissens

Langweiliger Unterricht durch Vorpredigten von Inhalten

Kein Wissen Uber Leistungsbeurteilungen

Lehren

Keine strigente Unterrichtsplanung: Licken in der Unterrichtsvorbereitung und
chaotische Umsetzung
Fehlende Organisation und Struktur

Classroom-
Management

Reflexionsfahigkeit nicht vorhanden, eigene Muster und Handlungsweisen
werden nicht hinterfragt

Fehlende Vorbildfunktion fir Schilerlnnen

Fehlendes Verstandnis von Flhrung

Fehlendes Verstandnis vom Umgang mit Macht

Rolle der
Lehrperson

Schlerlnnen kénnen sich nicht entfalten

Keine individuelle Férderung

Keine Interaktion zwischen Schulerlnnen und Lehrpersonen

Probleme beim Umgang mit Schilerinnen, Kolleglnnen und Eltern

Keine Zusammenarbeit und Kooperation zwischen Schulerinnen, Eltern und
Kolleglinnen

Fehlendes Wissen Uber die Person

Beziehung

® Fehlen von Kommunikationsstrategien und Regeln

Aepipisaten Briiche in der Gespréchsfiihrung

Individuelle ® Problemsituationen werden nicht erkannt und kdnnen nicht gelést werden
Ve me) U e Fehlendes Wissen Uber Unterstitzungs- und Férdermdglichkeiten
- 9 ¢ Konflikt- und Mobbinganfélligkeit ernéht
Férderung .

Neid und Konkurrenzdenken im Vordergrund

Abb. 63: Auswirkungen von Wissensliicken auf den Unterricht
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Wissensdefizite spiegeln sich auflern- sowie lehrseitiger Ebene im Unterricht wider. Auswirkun-
gen beziehen sich auf die Bezichungsebene, den Umgang sowie das Classroom-Management.
Weitere rekonstruierte Auswirkungen von Wissensliicken padagogischen Wissens sind die feh-
lende individuelle Unterstiitzung und Forderung, ein unzureichendes Verstindnis von Lernen
und Lehren, ein unprofessioneller Umgang mit Gruppendynamiken und Kommunikation, un-
zureichendes Fithren sowie ein unprofessionelles Verhalten von Lehrpersonen.

8.5 Kategorien padagogischen Wissens aus den Beobachtungen

Das vorliegende Kapitel prisentiert die rekonstruierten Kategorien padagogischen Wissens aus
den durchgefiihrten Unterrichtsbeobachtungen. Im Rahmen der Beobachtungen hat sich ge-
zeigt, wie pidagogisches Wissen iiber die Interaktion zwischen Lehrpersonen und SchiilerInnen
rekonstruiert werden konnte. Spezifische Beispiele werden bei der Darstellung einzelner Kate-
gorien beschrieben.

Eine unabdingliche Bedeutung wird im Zusammenhang mit pidagogischem Wissen dem Raum
zugeschrieben. Beobachtungen verdeutlichen, wie pidagogisches Wissen auf Basis der jeweili-
gen Strukturen und Konfigurationen einer Schule beeinflusst wird. Der Raum wurde im Rah-
men der empirischen Datenerhebung als Grundlage fir das padagogische Wissen rekonstruiert.
Zu der hier angefiihrten allgemeinen Charakterisierung padagogischen Wissens wurden tiber
die Beobachtungen spezifische Kategorien aufgezeigt. Insgesamt lisst sich das Gesamtbild an-

hand von fiinf Kategorien darstellen (vgl. Abbildung 64).

Raum Institution Schule

(Padagogische)
Interaktion

Didaktik

Kommunikation

Classroom-
Management

Person

Abb. 64: Kategorien pidagogischen Wissens aus den Beobachtungen

Die rekonstruierten Kategorien pidagogischen Wissens bezichen sich auf die (pidagogische)
Interaktion, die Kommunikation, das Classroom-Management, die Didaktik sowie die im Unter-
richt beteiligten Personen, SchiilerInnen und Lebrerlnnen. Diese Wissenskategorien werden im
folgenden Abschnitt zur Diskussion gestellt. Hierfiir werden, wie schon bei der Darstellung der
Interviewkategorien, die Ordnungskategorien lernseitig und lehrseitig herangezogen.*

46 Die Definition der Begriffe lern- und lehrseitig ist in Abschnitt 8.1 zu finden.
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8.5.1 (Pidagogische) Interaktion

Die (pidagogische) Interaktion wurde als eine Hauptkategorie pidagogischen Wissens rekons-
truiert. Rekonstruierte Kategorien bezichen sich lern- sowie lehrseitig auf das Wissen zu Erzie-
hung, Kooperation, Haltung und Emotionen, Vielfalt, Gruppendynamik, Umgang mit Problemen
sowie Unterstiitzung und Forderung (vgl. Abbildung 65).

(Padagogische)
Interaktion

""""" Lehrerlnnen - == Schilerinnen -7
Erziehung

Haltung und
Emotionen

Umgang mit
Problemen

Unterstitzung
und Férderung

Vielfalt
Kooperation

Gruppendynamik

Raum

Abb. 65: Kategorien (pidagogischer) Interaktion

Die (pidagogische) Interaktion zeigt sich iiber das Handeln zwischen Schiilerlnnen und Lehr-
personen iiber die in der Grafik angefithrten Kategorien. Die Reihenfolge basiert auf der Be-
riicksichtigung wechselseitiger Beziehungen einzelner Kategorien. Diese werden im Folgenden
mit ihren jeweiligen Subkategorien zur Diskussion gestellt.

8.5.1.1 Erzichung
Das Thema Erziehung beschreibt sich iiber die Subkategorien Werze und Regeln (vgl. Abbil-
dung 66).

Erziehung
lern- sowie lehrseitig

Werte Regeln

Abb. 66: Subkategorien Erzichung

Im Rahmen der Beobachtung hat sich der Umgang mit Regeln gezeigt. Diese bezichen sich ex-
plizit auf den Unterricht und umfassen Regeln fiir das tigliche Leben. Rekonstruierte Beispicle
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betreffen die Nutzung von Handys im Unterricht, das Wippen mit dem Stuhl, den Umgang mit
Arbeitsmaterialien sowie das Aufzeigen bei Wortmeldungen. Regeln auf8erhalb des Klassenzim-
mers sind die Pinktlichkeit, Begriiffung und Verabschiedung, das aktive Zuhéren, eine ange-
messene Korperhaltung, einen respektvollen Umgang und das leise Arbeiten in einer Gruppe.
Weitere Regeln, die iiber die Beobachtungen rekonstruiert wurden, bezichen sich auf die Kom-
munikation, wie zum Beispiel Feedback und Regeln einer respekevollen Kommunikation?.
Die Beobachtungen zeigen, wie Grundschullehrpersonen und Lehrpersonen der Neuen Mittel-
schule die SchiilerInnen verstirkt im Umgang mit Regeln sensibilisieren, indem diese explizit
vermittelt werden. Im Gymnasium hingegen wird das Wissen zu Regeln vorausgesetzt. Schiiler-
Innen werden bei Nichteinhalten der Regeln auf Verstd8e hingewiesen.

In enger Bezichung zu den Regeln steht die Wertevermittlung, Es zeigt sich, wie die Wertever-
mittlung von eigenen Wertvorstellungen einer Lehrperson beeinflusst wird, und wie Letztere
individuelle Wertvorstellungen in die Klasse trigt. Die Vermittlung von Werten im Klassenzim-
mer definiert sich tiber Formeln wie Bitte oder Danke, tiber Ehrlichkeit, sich entschuldigen kén-
nen, kritisches Denken, Offenheit gegeniiber Vielfalt, Umwelterzichung (z.B. Mﬁlltrennung),
die Ernsthaftigkeit von Themen erkennen oder iiber den Kommunikationsprozess untereinan-
der (ausreden lassen und/oder Beschimpfungen). In allen Schulformen wird explizit auf Wer-
te, die in der gegenwirtigen Gesellschaft wichtig sind, hingewiesen. SchiilerInnen zeigen, wie
gewillt sie sind, Verantwortung fiir sich und die Gesellschaft zu ibernehmen und wesentliche
Werte im Unterricht zu beriicksichtigen.

Die Rekonstruktion macht sichtbar, wie Lehrpersonen ein kohirentes und stringentes Verhal-
ten im Umgang mit Werten und Regeln vorleben. Dieses Verhalten wirke sich auf SchiilerInnen
aus. Sie iibernehmen vorgelebte Muster und Verhaltensweisen. Rekonstruierte Beispiele bezie-
hen sich auf eine angemessene Kommunikation, auf das Arbeitsverhalten der SchiilerInnen, die
Verwendung der Formeln Bizte oder Danke oder einen ehrlichen Umgang miteinander.

Die Erziehung zu Werten und Regeln kann von Haltungen und Emotionen einer Lehrperson
beeinflusst werden. Diese werden im folgenden Abschnitt beschrieben.

8.5.1.2 Haltung und Emotionen

Als eine weitere Kategorie der (pidagogischen) Interaktion wurde das Wissen zu Haltung und
Emotionen rekonstruiert. Diese untergliedert sich in die Subkategorien Angst, Néihe und Dis-
tanz, Wertschitzung sowie Fiirsorge (vgl. Abbildung 67).

Haltung und Emotionen
lern- sowie lehrseitig

Nahe und Distanz Angst Wertschéatzung Fursorge

Abb. 67: Subkategorien Haltung und Emotionen

Das Thema Nihe und Distanz beschreibt, wie die beteiligten AkteurInnen individuell fir sich
ein Abstands- bzw. Niheverhiltnis aufbauen. Die Beobachtungen zeigen, wie Lehrpersonen
dies tiber direktes, aber auch indirektes Verhalten erreichen. Rekonstruierte Beispiele bezichen

47 Die Kommunikation wird wegen ihrer besonderen Stellung als eigenstindige Kategorie pidagogischen Wissens in
Abschnitt 8.5.3 beschrieben.
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sich auf das Ansprechen mit Vor- oder Nachname, das Preisgeben privater Informationen, den
Austausch von persénlichen Geschichten oder kérperliche Aspekte, wie die Hand auf die Schul-
ter legen. SchiilerInnen offenbaren tiber individuelle Verhaltensmuster ihre eigenen personli-
chen Grenzen, die von den Lehrpersonen im Unterricht respektiert werden sollten. Es zeigt
sich, wie vor allem jiingere SchiilerInnen aus der Grundschule Nihe zu ihren Lehrpersonen su-
chen, indem sie diese umarmen und anfassen. Kérperliche Nihe wird in der Neuen Mittelschule
und im Gymnasium seltener. Nahe zwischen Lehrpersonen und SchiilerInnen kommt in beiden
Schulformen durch Gespriche tiber persénliche Themen und Geschichten zum Ausdruck.
Der Umgang mit Wertschitzung zeigt sich auf allen Schulstufen. Lehrpersonen der Grund-
schule und der Neuen Mittelschule planen bewusst Zeit fiir die Sensibilisierung der Schiiler-
Innen im Umgang mit Wertschitzung ein. Bewusst geplante Zeitfenster werden fiir die An-
wendung von Kooperationsspielen, Gespriche mit Beratungspersonen, die Begriiflung jedes
einzelnen Schiilers/jeder einzelnen Schiilerin oder fiir personliche Geschichten und Beitrige
eingesetzt. Wertschitzung zeigen Gymnasiallehrpersonen gegentiber SchiilerInnen, indem sie
sich zum Beispiel bei ihnen fiir ihre Aufmerksamkeit bedanken, fragen, wie es den SchiilerInnen
geht, Partizipationsmaéglichkeiten anbieten, ihre Stirken und Schwichen annehmen und sich
Situationen und Verhalten erkliren lassen, bevor sie tiber Leistungen und Verhaltensformen ur-
teilen. Aufseiten der SchiilerInnen zeigt sich, wie sie sich tiber spezifisches Verhalten gegenseitig
wertschitzen. Rekonstruierte Beispiele beziehen sich auf das gegenseitige Akzeptieren, Interes-
se zeigen (Vorlieben, Interessen, Hobbies, Kultur), einen respektvollen Umgang, darauf, kein
Konkurrenzverhalten vorzuleben und keine MitschiilerInnen zu verpetzen.

Die Wertschitzung zwischen SchiilerInnen und Lehrpersonen zeigt sich iiber einen respekt-
vollen Umgang und das Respektieren und Annehmen von individuellen Wertvorstellungen
der jeweiligen Lehrpersonen. Beispiele aus den Beobachtungen betreffen das Anerkennen von
personlichen Eigenschaften von Lehrpersonen, wie zum Beispiel der Sprache, korperlicher Auf-
filligkeiten, individueller Verhaltensmuster, wie Rauspern und Wortwiederholungen, und per-
sonlicher Vorstellungen und Vorlieben zu Themen und Methoden.

Ein weiteres Thema der Kategorie Haltung und Emotionen ist das Thema Angst. Lehrpersonen
reprisentieren in den Beobachtungen explizit, mit welchen bewussten Handlungsstrategien den

SchiilerInnen das Gefiihl der Angst genommen bzw. dieses verringert wird (vgl. Abbildung 68).

Angst
|
Positive Sétze Gut zureden Transpgrentes Benennen von Drucksﬂugtlonen
Arbeiten Erwartungen vermeiden

Abb. 68: Handlungsstrategien zur Reduktion lernseitiger Angstsituationen

Beobachtete Handlungsstrategien zur Reduktion von lernseitigen Angstsituationen sind das
Gut-Zureden der Lehrpersonen, das Formulieren von positiven Sitzen, das transparente Arbei-
ten, das Vermeiden von Drucksituationen oder das Auflern von Erwartungen und Vorstellun-
gen. Es zeigt sich, wie {iber den Einsatz der beschriebenen Strategien Angste von Schiilerlnnen
reduziert werden konnen.
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Zur Kategorie Haltung und Emotionen wurde das Thema der Fiirsorge rekonstruiert. SchiilerIn-
nen, aber auch Lehrpersonen durchleben in einer Unterrichtsstunde unterschiedliche Gefiihlsla-
gen. Beobachtungen illustrieren, wie die betroffenen AkteurInnen situativ mit diesen Gefiihlen
umgehen und angemessen reagieren konnen. SchiilerInnen aus der Grundschule benétigen Zu-
neigung und Betreuung vonseiten der Lehrperson. Auf Ebene der Neuen Mittelschule sowie des
Gymnasiums beschrinke sich der Umgang mit den Gefiihlen auf das Trosten, Gut-Zureden, den
SchiilerInnen Mut zu machen oder die Nervositit vor Priifungen und angespannten Situationen
zu nehmen. Es zeigt sich, wie SchiilerInnen Gefiihlslagen von Lehrpersonen respektieren. Bemer-
ken die SchiilerInnen, dass eine Lehrperson nicht gut gelaunt ist, konnte rekonstruiert werden, wie
sie diese darauf ansprechen oder es akzeptieren, indem sie damit umgehen.

Das Thema Haltung und Emotionen zeigt, wie Lehrpersonen mit diesem Wissen eine wert-
schitzende Bezichung aufbauen und angemessen handeln kénnen, indem Gefiihlslagen und
personliche Empfindungen beriicksichtigt werden. Ein adiquates Handeln konnte auch im
Wissen zum Umgang mit Problemen rekonstruiert werden.

8.5.1.3 Umgang mit Problemen

Der Umgang mit Problemen wurde als weitere Kategorie im Bereich der (pidagogischen)
Interaktion rekonstruiert. Es lassen sich, wie in Abbildung 69 dargestellt, die Subkategorien
Handlungsstrategien und Privention identifizieren.

Umgang mit Problemen
lern- sowie lehrseitig

Handlungsstrategien Pravention

Abb. 69: Subkategorien Umgang mit Problemen

Beobachtungen zeigen, dass Lehrpersonen spezifisches Wissen anwenden, um Probleme zu er-
kennen und Handlungsstrategien indizieren zu konnen. Folgende Problemsituationen konn-
ten rekonstruiert werden:

» SchilerInnen kommen zu spit in den Unterricht.

= SchiilerInnen halten sich nicht an Abgabetermine von Arbeiten.

= SchiilerInnen verhalten sich im Unterricht laut und sind unkonzentriert.

= SchiilerInnen sind miide und schlafen im Unterricht.

®» SchilerInnen spielen mit dem Handy.

= SchiilerInnen streiten untereinander.

= SchiilerInnen arbeiten nicht mit.

= SchiilerInnen kommen mit zerrissenen Kleidungsstiicken in die Schule.

= SchiilerInnen haben keine Unterrichtsmaterialien dabei.

= SchiilerInnen drgern sich untereinander und beschimpfen sich.

Es wird versucht, Problemsituationen tiber direktes und offenes Ansprechen in der Klasse oder
tiber ein Vier-Augen-Gesprich zu 16sen. Spezifische Handlungsstrategien im Umgang mit Pro-
blemen bezichen sich auf den Einsatz von Mediationen oder Rollenspiclen. Eine praventive
Mafinahme, die beobachtet werden konnte, ist die Forderung einer Zusammenarbeit mit Bera-
tungspersonen, die regelmifig die Klasse besuchen und mit den SchiilerInnen Themen wie den
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Umgang mit Problemen bespricht. Dabei werden SchiilerInnen im Umgang untereinander so-
wie iiber alternative Handlungsméglichkeiten bei Problemen geschult. Beobachtungen zeigen,
wie SchiilerInnen oftmals versuchen, selbststindig Probleme zu 16sen, indem sie sich gegenseitig
auf Verhaltensweisen ansprechen.

Es konnte rekonstruiert werden, wie das Wissen zum Umgang mit Problemen einen wertvollen
Umgang untereinander schafft. Die Lehrpersonen tibernehmen eine wichtige Funktion, indem
sie versuchen, iiber bewusste Strategien Problemsituationen priventiv zu verringern. Unter-
stittzung und Forderung ist ein essenzielles Thema und wurde als weitere Kategorie aus den
Beobachtungen rekonstruiert.

8.5.1.4 Unterstiitzung und Forderung
Eine weitere Form der (pidagogischen) Interaktion ist das lern- sowie lehrseitige Wissen iiber
Unterstiitzung und Forderung. Diese wird in die Subkategorien diagnostische Kompetenz und

Handlungsstrategien gegliedert (vgl. Abbildung 70).

Unterstiitzung und Férderung
lern- sowie lehrseitig

Diagnostische

Kompetenz Handlungsstrategien

Abb. 70: Subkategorien Unterstiitzung und Forderung

Uber die Beobachtungen zeigt sich die Fihigkeit von Lehrpersonen zu erkennen, wann Schiiler-
Innen fachlich sowie personlich Unterstiitzung benétigen, und fallspezifisch darauf reagieren
zu kénnen. Unterstitzungsmoglichkeiten zeigen sich iiber die Zusammenarbeit mit externem
Fachpersonal, das Fithren von individuellen Gesprichen bei personlichen sowie fachlichen Pro-
blemen und einer spezifischen Lernforderung iiber das Anbieten von unterschiedlichen Lern-
tipps. Es konnte beobachtet werden, wie Lehrpersonen die SchiilerInnen unterstiitzen, indem
sie ihnen Gliick wiinschen, an Leistungen der Kinder glauben und ihnen Mut zusprechen.
Weitere Unterstiitzungsstrukturen konnten im Umgang mit Transitionen festgestellt werden. Die
Felduntersuchungen verdeutlichen, wie vor allem Grundschullehrpersonen versuchen, den Schii-
lerInnen einen Ubergang in eine weiterfithrende Schule zu erleichtern. Es wird Zeit fiir spezielle
Ubungen, Arbeitsauftrige und Gespriche geschaffen, in denen die SchiilerInnen auf Strukturen
(z.B. Priifungssituationen) der Neuen Mittelschule oder des Gymnasiums vorbereitet werden.
Unterstiitzung und Forderung findet in der Schule auf unterschiedlichen Ebenen statt. Die
Rekonstruktion macht deutlich, wie Lehrpersonen versuchen, SchiilerInnen personlich sowie
fachlich fir ein bestmégliches Lernen und eine individuelle Entwicklung zu unterstiitzen.
Aufgrund zunehmend diverser Strukturen im Klassenzimmer ist eine Forderung sowie Unter-
stiitzung im Zusammenhang mit dem Thema Vielfalt von grofer Bedeutung. Der Umgang mit
Vielfalt wird aufgrund seiner wichtigen Bedeutung als eigenstindige Kategorie im folgenden
Abschnitt beschrieben.

8.5.1.5 Vielfalt
Beobachtungen zeigen das Thema der kulturellen Vielfalt. Die Vielfalt beschreibt den Umgang
mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden und Sprachunterschieden im Unterricht (vgl.

Abbildung 71).
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Vielfalt
lern- sowie lehrseitig

Kulturen Sprachen

Abb. 71: Subkategorien Vielfalt

Die Datenerhebung illustriert, wie Lehrpersonen spezifische Mafinahmen fiir den Umgang mit
Vielfalt im Zusammenhang mit den Themen Sprache und Kultur in einer Klasse einsetzen. Die
Ergebnisse stiitzen sich vorwiegend auf Beobachtungen aus Grundschulen. Grundschullehrper-
sonen integrieren kulturelle Vielfalt in ihren Unterricht, indem sie diese als positiv hervorheben.
Im Zuge der Beobachtungen konnten verschiedenste Veranstaltungen und Austauschformate
festgehalten werden, zum Beispiel das Mitbringen unterschiedlicher Speisen aus aller Welt, das
Organisieren von Sprachencafés, das Anhoren von Musikstiicken unterschiedlicher Sprachen
oder die Méglichkeit, Texte in unterschiedlichen Sprachen zu verfassen. Im Gymnasium zeigten
sich hierzu keine spezifischen Mafinahmen.

Pidagogisches Wissen wurde bei den Lehrpersonen dariiber rekonstruiert, dass sie explizite
Strategien anwenden, damit sich SchiilerInnen mit verschiedenen Sprachen und Kulturen aus-
einandersetzen. Es bedarf vonseiten der Lehrpersonen eines angemessenen didaktischen Han-
delns. Eine weitere Form von Austausch findet iiber das Wissen zu Kooperation statt. Diese
wird im weiteren Verlauf der Arbeit beschrieben.

8.5.1.6 Kooperation

Die Kooperation ist cine weitere rekonstruierte Kategorie der Hauptkategoric (pidagogische)
Interaktion. Diese charakterisiert sich tiber das Wissen zu Zusammenarbeit und Austausch zwi-
schen unterschiedlichen AkteurInnenn (vgl. Abbildung 72).

Kooperation
lern- sowie lehrseitig

Zusammenarbeit Austausch

Abb. 72: Subkategorien Kooperation

Die folgende Abbildung zeigt die rekonstruierten Kooperationsmuster im Schulalltag, ausge-
hend von den AkteurInnen, den SchiilerInnen und Lehrpersonen (vgl. Abbildung 73).

Schilerlnnen »  Lehrperson

Externes

Schulerlnnen Eltern Kolleginnen Direktorin
Fachpersonal

Abb. 73: Kooperationsmuster zwischen den AkteurInnen
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Kooperationen konnten zwischen Schiilerlnnen und Lehrpersonen, zwischen Lehrpersonen
und Erzichungsberechtigten sowie mit externem Fachpersonal und zwischen den SchiilerInnen
untereinander rekonstruiert werden. Die Beobachtungen veranschaulichen, wie die Zusam-
menarbeit und der Austausch engin Verbindung stehen.

Die Kooperation zwischen SchiilerInnen und Lebrpersonen lasst sich auf fachlicher sowie person-
licher Ebene beobachten. Fachlich spiegelt sich die Kooperation zum Beispiel in der Auswahl
der Themen, Inhalte, Materialien und Methoden wider. Wenn die AkteurInnen im Unterricht
kooperieren, zeigen Beobachtungen, wie sich die Lehrpersonen bei der Themenwahl, der Me-
thodenwahl und den Aufgabenstellungen an den Interessen und Vorlieben der SchiilerInnen
orientieren. Auf personaler Ebene zeichnet sich die Kooperation iiber das Erzihlen personli-
cher Geschichten zwischen Lehrpersonen und SchiilerInnen aus. Es zeigen sich weitere Ko-
operationen iiber eine freie Meinungsiuf8erung. Beobachtungen illustrieren, wie SchiilerInnen
Wiinsche und Anliegen duflern und iiber einen partizipatorischen Prozess den Schulalltag aktiv
mitgestalten. Im Rahmen der Rekonstruktion konnte demonstriert werden, wie SchiilerInnen
Lehrpersonen bitten, gewisse Themenbereiche im Unterricht zu behandeln, Sportveranstaltun-
gen zu organisieren oder Ausfliige gemeinsam zu gestalten. Es konnte beobachtet werden, wie
SchiilerInnen grofles Engagement zeigen, aktiv bei (aufer)schulischen Veranstaltungen mitzu-
wirken und Aufgaben zu iibernehmen. SchiilerInnen melden sich freiwillig, um zum Beispiel
beim Aufbau von Veranstaltungen in der Schule, beim Tag der offenen Tiir, beim Servieren von
Getrinken, beim Maturaball oder nur bei kleinen, unterstiitzenden Aufgaben mitzuhelfen.
Die Rekonstruktion macht sichtbar, wie SchiilerInnen die Lehrperson als BeraterIn sehen und
bei Anliegen, Schwierigkeiten und Problemen um Rat fragen. Aufseiten der Lehrperson ist fiir
diese Wechselbeziehung das Interesse an Problemen und Anliegen der SchiilerInnen und die
Bereitschaft, ihnen Ratschlige zu geben, Voraussetzung.

Die Kooperation zwischen SchiilerInnen wird tiber die Zusammenarbeit zwischen den Schiiler-
Innen prisentiert. Beobachtungen belegen, dass diese miteinander kooperieren und eine in
sich geschlossene Gruppendynamik entwickeln, in der sie kooperativ zusammenarbeiten, sich
unterstiitzen und aufeinander Riicksicht nehmen. Es zeigt sich, wie sie Leistungen gegenseitig
anerkennen, indem sie bei Prisentationen applaudieren oder sich gegenseitig loben und Mut
zusprechen.

Weitere rekonstruierte Kooperationen der Lehrpersonen beziehen sich auf die Zusammenarbeit
mit Eltern, Schulleitung, Kolleglnnen und externem Fachpersonal. Die Beobachtungen skizzie-
ren eine intensive Zusammenarbeit zwischen einzelnen Lebrpersonen. Diese verdeutlichen die
essenzielle Bedeutung des direkten Kontakts fiir einen fachlichen und inhaltlichen Austausch.
Rekonstruierte Formen beziehen sich auf einen ficheriibergreifenden Unterriche, den inhaltli-
chen Austausch zwischen den KollegInnen, den Austausch von Ideen und Materialien sowie die
gegenseitige Unterstiitzung bei Problemen und Unklarheiten. In der Neuen Mittelschule und
der Grundschule findet als weitere Form der Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen eine
intensive Zusammenarbeit tiber das Team-Teaching in den Hauptfichern statt. Rekonstruierte
Formen der Zusammenarbeit mit den Eltern charakrerisiert sich iiber regelmifige Austausch-
formate wie zum Beispiel Elternsprechtage, Kinder-Eltern-LehrerInnengespriche oder School-
world Cafés. In Bezug auf das Fachpersonal illustrieren Beobachtungen, wie Lehrpersonen aus
der Grundschule und der Neuen Mittelschule vielfiltige Ressourcen zur Verfiigung stehen, um
sich Unterstiitzung zu holen, damit sie bedarfsorientiert agieren konnen.

Beobachtungen deuten darauf hin, dass die Schulleitungen einzelner Schulen sich verstirke ei-
nen direkten Kontakt mit SchiilerInnen und Lehrpersonen bemiihen. Informationen und An-
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liegen werden nicht iiber Dritte, sondern personlich weitergegeben. Schulleitungen kennen
SchiilerInnen mit Namen, kommen wihrend des Unterriches in die Klassen, um Informationen
direkt weiterzugeben. Es wird die Zusammenarbeit zwischen SchiilerInnen und Schulleitung
gefordert.

Das Wissen zu Kooperation verstirkt die Zusammenarbeit und den Austausch zwischen ein-
zelnen AkteurInnen und unterstiitzt damit positiv das Lernen und Lehren. Kooperationen zwi-
schen SchiilerInnen kénnen explizit durch Wissen tiber Gruppendynamiken gefordert werden.
Das Wissen zu Gruppendynamik wird im weiteren Verlauf beschrieben.

8.5.1.7 Gruppendynamik

Als eine weitere Kategorie der (pidagogischen) Interaktion wurde das Wissen zu Gruppendy-
namik rekonstruiert. Beobachtungen illustrieren, wie in jeder Klasse unterschiedliche individu-
elle Rollen vorhanden sind, die Dynamiken im Klassenzimmer beeinflussen (vgl. Abbildung 74).

Gruppendynamik
lern- sowie lehrseitig

Rollenverteilung

Abb. 74: Subkategorien Gruppendynamik

Pidagogisches Wissen erleichtert das Erkennen unterschiedlicher Dynamiken sowie den Um-
gang mit unterschiedlichen Einflissen von Rollen der AkteurInnen. Einzelne SchiilerInnen
illustrieren, wie sie tber ihr Verhalten unterschiedliche Akteurlnnen gewinnbringend zusam-
menfihren oder Ausgrenzungs-, Neid- sowie Mobbingverhalten vorleben. Priventiv gesetzte
Mafinahmen von Lehrpersonen bezichen sich auf Gespriche mit SchillerInnen und Eltern
sowie die aktive Integration von Betreuungslehrpersonen, die SchiilerInnen tiber Mobbing
und Ausgrenzung informieren und sensibilisieren. Aus den Beobachtungen geht hervor, wie
Lehrpersonen unterstiitzende Mafinahmen veranlassen, um eine stabile Gruppendynamik zu
fordern. Zusitzlich konnten Kooperationsspiele und das Anwenden unterschiedlicher Sozial-
formen rekonstruiert werden, die die Gemeinschaft einer Klasse stirken.

Die Rekonstruktion macht sichtbar, wie einzelne Personen mit ihrem Verhalten einen groffen
Einfluss auf das Lehren und Lernen aller Beteiligten haben kénnen. In diesem Zusammenhang
ist spezifisches Eingreifen vonseiten der Lehrpersonen notwendig, um Dynamiken, die sich ne-
gativ auf das Lernen und Lehren auswirken, zu verhindern bzw. professionell damit umgehen
zu konnen.

8.5.2 Didaktik

Das Wissen zur Didaktik stellt eine rekonstruierte Hauptkategorie padagogischen Wissens dar.
Beobachtungen illustrieren, dass die von der Lehrperson angewendeten didaktischen Konzep-
te die Interaktion sowie den Ablauf des Unterrichts beeinflussen. Teile der Didaktik sind den
Beobachtungen zufolge Wissensbereiche zu Themen, Unterrichtsstrategien und Konzepten und

lernpsychologischem Wissen (vgl. Abbildung 75).
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Didaktik

Themen

Unterrichts-
strategien
und Konzepte

Lernpsychologie

Raum

Abb. 75: Kategorien der Didakrtik

Das pidagogische Wissen zu Didaktik zeigt sich tiber das Handeln zwischen SchiilerInnen und
Lehrpersonen tiber die in der Grafik angefithrten Kategorien. Als Erstes werden allgemein di-
daktische Kategorien beschrieben. AnschlieSend erfolgen Inhalte betreffend psychologische
Aspekte. Diese werden im Folgenden mit ihren jeweiligen Subkategorien zur Diskussion ge-
stellt.

8.5.2.1 Themen
Die Beobachtungen skizzieren im Zusammenhang mit der Didaktik das Wissen tiber die Zhe-

menwahl (vgl. Abbildung 76).

Themen
lern- sowie lehrseitig

Themenwahl

Abb. 76: Subkategorien Themen

Beobachtungen illustrieren, inwieweit SchiilerInnen sich bei der Themenwahl beteiligen kon-
nen. Themen werden in allen drei Schulformen vorrangig von den Lehrpersonen vorgegeben.
Die Rekonstruktion verdeutlicht, wie den SchiilerInnen die Méglichkeit angeboten wird, indi-
viduelle Inhalte iiber Prisentationen, Referate und Projektarbeiten mitzubestimmen. Pidagogi-
sches Wissen lasst sich dartiber beobachten, wie Lehrpersonen versuchen, interessennahe The-
men in den Unterricht zu integrieren. Hierfir verwenden sie fir das Abfragen von Interessen
und Vorlieben spezifische Methoden, wie Fragebogen oder das Schreiben von Texten.

Zu dem Wissen zur Themenwahl konnte weiteres spezifisches pidagogisches Wissen zur Di-
daktik rekonstruiert werden. Dieses bezieht sich auf den Einsatz unterschiedlicher Strategien
und Konzepte.

147



148

Ergebnisse und Analyse

8.5.2.2 Unterrichtsstrategien und Konzepte

Als weitere Wissenskategorie geht das Wissen zu Unterrichtsstrategien und Konzepte aus den
Beobachtungen hervor. Dieses charakeerisiert sich iiber die Subkategorien Methodik, Aufga-
benentwicklung, Sozialformen, Leistungsbeurteilung, Einsatz von Medien, Differenzierung sowie

Feedback (vgl. Abbildung 77).

Unterrichtsstrategien und Konzepte
lern- sowie lehrseitig

Aufgaben- Leistungs- Einsatz

Methodik entwicklung beurteilung von Medien

Differenzierung Feedback

Abb. 77: Subkategorien Unterrichtsstrategien und Konzepte

Pidagogisches Wissen wird im Einsatz unterschiedlicher Methoden im Unterricht sichtbar.
Die Beobachtungen verdeutlichen, wie Lehrpersonen unterschiedliche Methoden integrieren.
Gingige rekonstruierte Methoden im Gymnasium sind der Frontalunterricht sowie Methoden,
die unterschiedliche Sozialformen, wie Einzelarbeit, Partnerarbeit und Gruppenarbeit, fordern.
Das Schulbuch dient als Hauptmedium fiir die Anleitung von unterschiedlichen Aufgaben.
Innovative Momente sind Prisentationen von SchiilerInnen und Projektarbeiten, die von der
Lehrperson verteilt werden. Ein anderes Bild prisentiert die Neue Mittelschule. Hier zeigen
sich zum Frontalunterricht und der Férderung unterschiedlicher Sozialformen regelmifige
Freiarbeitsstunden in den Hauptfichern. In der Grundschule werden vorrangig offene Lern-
formate angeboten, die im Rahmen von Doppelstunden stattfinden. Das individuelle Lernen
steht im Vordergrund. Auf dieser Ebene konnten keine spezifischen Mafinahmen bezogen auf
die Integration verschiedener Sozialformen rekonstruiert werden.

Die Beobachtungen verdeutlichen Wissensbereiche zur Aufgabenentwicklung. Es konnte be-
obachtet werden, wie Lehrpersonen Aufgaben unterschiedlicher Qualititen in ihrem Unterricht
anwenden. Ein paar wenige Lehrpersonen arbeiten unterschiedlich schwierige Aufgaben aus, mit
denen sie es schaffen, verschieden starke Schiilernnen anzusprechen. Sie fragen dabei nicht nur
das Faktenwissen ab, sondern fordern das anwendungsorientierte und problemldsungsorientierte
Lernen. Vor allem im Zusammenhang mit offenen Lernformaten konnte rekonstruiert werden, wie
Lehrpersonen verstirke den Fokus auf handlungsorientierte Aufgaben legen, die unterschiedliche
kognitive Ebenen wie das Abfragen, Vergleichen, Diskutieren und Kreieren berticksichtigen.

Als eine weitere Subkategorie konnte das Wissen zur Leistungsbeurteilung rekonstruiert
werden. Dieses macht sichtbar, wie die Lehrpersonen unterschiedliche Verfahren fiir die Lern-
standserhebungen anwenden. Sie bezichen sich auf summative sowie formative Verfahren. Be-
obachtungen verdeutlichen, wie Lehrpersonen wihrend des Schuljahrs mit einem Punktsys-
tem und weniger mit Noten arbeiten. Dieser Zugang verringert die Gefahr, einem stindigen
Notendruck ausgesetzt zu sein. Es konnte beobachtet werden, wie der Fokus verstirke auf die
Selbstbenotung von SchiilerInnen gelegt wird. Sie sollen ihre eigenen Leistungen einschitzen
und benoten. Als weitere Methode der Selbstbewertung zeigt sich die Anwendung explizi-
ter Reflexionsphasen am Ende des Unterrichts. SchiilerInnen werden von den Lehrpersonen
angeleitet, ihren individuellen Lernprozess nach der Unterrichtsstunde zu dokumentieren.
Pidagogisches Wissen wird dariiber sichtbar, dass Lehrpersonen unterschiedliche Leistungs-
beurteilungsmoglichkeiten anbieten.
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Pidagogisches Wissen kommt zusitzlich tiber den spezifischen Einsatz von Medien zum Aus-
druck. Rekonstruierte Beispiele beziehen sich auf den Einsatz von Beamern, Computern sowie
das Nachschlagen von Wértern im Fremdsprachenunterricht auf dem Handy oder dem Tablet.
Beobachtungen verdeutlichen, wie Lehrpersonen iiber den passenden Einsatz von verschie-
denen Medien den Unterricht abwechslungsreich gestalten.

Als eine wichtige Subkategorie wurde das Wissen zu Strategien fuir die Berticksichtigung von
Differenzierung im Unterricht rekonstruiert. In Abbildung 78 werden spezifische beobachtete
Strategien dargestellt.

Differenzierung

i ¥ ¥ ¥ ¥

Fahigkeiten und
Fertigkeiten von

Individuelle Individuelle Wahl Aufgaben/

Unterstutzung des Lernortes Themen Lesinges i allen Schulerln-
nen kennen
Indl\/ldu_elle Lelstungs- Mehr- For_mulleren
Lernzeit & Ui T, individueller
Lerntempo 9 P 9 Lernziele

Abb. 78: Strategien fiir die Beriicksichtigung von Differenzierung im Unterricht

Beobachtete Formen bezichen sich auf Strategien wie die individuelle Unterstiitzung, das Setzen
individueller Lernziele, die Beriicksichtigung unterschiedlicher Leistungsbeurteilungen, die
Anwendung unterschiedlicher Aufgaben und Themen, die Forderung der Mehrsprachigkeit,
das Ankniipfen am individuellen Leistungsstand sowie das Kennen von Fihigkeiten und Fertig-
keiten der SchiilerInnen. Beobachtungen verdeutlichen, wie vor allem in der Grundschule und
der Neuen Mittelschule diese Strategien zur Differenzierung eingesetzt werden. Weitere spezi-
fische Differenzierungsstrategien der Grundschule beziehen sich zum Beispiel auf das Bilden
heterogener Tischgruppen, sodass SchiilerInnen unterschiedlicher Lernniveaus miteinander
arbeiten und sich gegenseitig helfen und unterstiitzen konnten.

Eine weitere rekonstruierte Subkategorie ist das Wissen zu Feedback. Beobachtungen zeigen
pidagogisches Wissen, indem Lehrpersonen in einem partizipativen Unterricht Feedback ein-
setzen. Sie schaffen Raum, um den SchiilerInnen miindliche sowie schriftliche Feedbackmetho-
den niherzubringen und diese nachhaltig einzusetzen. Sie kommen beispielsweise bei Prisenta-
tionen oder Riickmeldungen zu Leistungen zur Anwendung. Feedback wird entweder vor der
gesamten Klasse oder in Einzelgesprichen gegeben.

Die angefiihrten Bereiche piadagogischen Wissens unterstiitzen das individuelle, selbststindi-
ge und anwendungsorientierte Lernen der SchiilerInnen. Zusitzlich zu spezifisch eingesetzten
didaktischen Strategien und Konzepten befordert lernpsychologisches Wissen das Lehren und
Lernen.

8.5.2.3 Lernpsychologisches Wissen
Uber die Beobachtungen konnten lernpsychologische Wissensformate rekonstruiert werden.
Diese untergliedern sich in die Wissenskategorien Feblerkultur, Emotionen und Stereotypen

(vgl. Abbildung 79).
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Lernpsychologisches Wissen
lern- sowie lehrseitig

Fehlerkultur Emotionen Stereotypen

Abb.79: Subkategorien lernpsychologischer Wissensformate

Die Lehrpersonen verdeutlichen padagogisches Wissen tiber einen offenen Umgang mit Feh-
lern. Sie versuchen, gemeinsam mit den SchiilerInnen fehlerhafte Antworten und Aufgaben zu
verbessern, und geben ihnen Raum fiir die eigenstindige Verbesserung. Dabei geben sie, wenn
nétig, spezifische Hilfestellungen und Tipps. Uber das eigenstindige Bearbeiten der Aufgaben
zeigen die SchiilerInnen, wie sie sogenannte ,, Aha-Effekte® erleben. Diese kommen zum Beispiel
iber Aussagen wie ,ah, jetzt verstehe ich es® oder tiber eine positive Mimik und Gestik, wie zum
Beispiel ein Lacheln, zum Ausdruck.

Eine weitere rekonstruierte Subkategorie bezicht sich auf das Wissen zu Emotionen. Beobach-
tungen illustrieren, wie personliches Interesse, Betroffenheit und Gliicksgefiihle dazu fithren,
dass SchiilerInnen engagierter und motivierter am Unterricht teilnehmen und sorgfiltiger so-
wie selbststindiger die einzelnen Arbeitsauftrige erledigen und vertiefend arbeiten. Dies wird
im Unterricht iiber unterschiedliche Methoden erreicht. Rekonstruierte Beispiele betreffen den
Einsatz von lebensnahen Aufgaben, die Beriicksichtigung akeueller wichtiger Themenbereiche
sowie die Besprechung emotionaler Themen.

Der Umgang mit Stereotypen wurde als weitere Kategorie padagogischen Wissens rekonstru-
iert, indem Lehrpersonen einen bewussten Umgang mit diesen im Unterricht vorleben. Es zeigt
sich, wie Lehrpersonen konkret versuchen, SchiilerInnen in Bezug auf Stereotypen zu sensibi-
lisieren. Wurden vonseiten der SchiilerInnen stereotypische Inhalte erwihnt, zeigen die Beob-
achtungen, wie Lehrpersonen sofort darauf reagierten. Im Rahmen dieser Beobachtung wurden
Widerspriiche sichtbar, da rekonstruiert werden konnte, wie Lehrpersonen selbst Streotypen im
Unterricht duflern. Diese werden in Abbildung 80 dargestellt.

Gleiche Leistungen werden Ubertragung von Einzelverhal- - .
. .. Assoziationen mit
schlechter bewertet, wenn sie ten der Schulerinnen auf das Y s——
von Médchen erbracht werden gesamte Schulleben
Mé&dchen sind verléasslicher Madchen haben mehr Gepéack Jungs sind belastbarer
und ordentlicher bei Schulausfliigen als Méadchen

Abb. 80: Rekonstruierte Stereotypen aus dem Schulalltag

Wie in der Abbildung dargestellt, konnten unterschiedliche Formen von Stereotypen im Schul-
alltag festgehalten werden. Diese bezichen sich vorwiegend auf Unterschiede hinsichtlich Ge-
schlecht, Assoziationen zu Namen oder das Ubertragen von Einzelfillen auf die gesamte Klasse.
Inwieweit den Lehrpersonen dieses Verhalten bewusst ist, konnte im Zuge der Rekonstruktion
nicht beobachtet werden.
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Mithilfe des lernpsychologischen Wissens konnen Lehrpersonen die SchiilerInnen und das
Lernen unterstiitzen, indem sie ressourcenorientiert an ihren Fehlern arbeiten und das Denken
tiber Stereotypen verringern. Das Beriicksichtigen von Gefiithlslagen hilft, einen motivierenden
Unterricht zu gestalten, der schiilerInnenorientiert aufgebaut ist.

8.5.3 Kommunikation

Die Kommunikation wird aufgrund ihrer wesentlichen Rolle als eine eigenstindige Beobach-
tungskategorie formuliert. Als Teile der Kommunikation wurden die Sprache, die Korpersprache
und die Kommunikationsinteraktion beobachtet (vgl. Abbildung 81).

Kommunikation

Sprache

Kérpersprache

Kommunikations-
interaktion

Raum

Abb. 81: Kategorien der Kommunikation

Das piadagogische Wissen zur Kommunikation stiitzt sich auf die in Abbildung 81 dargestellten
Kategorien. Am Anfang wird das Wissen zur Sprache dargestellt. Anschlielend werden spezifi-
schere Wissensbereiche bezogen auf die Korpersprache sowie die Kommunikationsinteraktion
behandelt. Diese werden im Folgenden mit ihren jeweiligen Subkategorien zur Diskussion gestellt.

8.5.3.1 Sprache
Pidagogisches Wissen wird tiber das Wissen zur Wirkung von Sprache und ihren Einfluss auf
den Unterricht sichtbar. Es konnten in diesem Zusammenhang unterschiedliche Eigenschaften

der Sprache und ihre Wirkung auf SchiilerInnen rekonstruiert werden (vgl. Abbildung 82).

Sprache
lern- sowie lehrseitig

Eigenschaften der
Sprache

Abb. 82: Subkategorien Sprache

Pidagogisches Wissen kann tiber den Einsatz einer bewussten Sprache aufgezeigt werden. Lehr-
personen verdeutlichen, wie dariiber unterschiedliche Ergebnisse erzielt werden konnen. Re-

konstruierte Wirkungsbereiche werden in Abbildung 83 dargestellt.
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e Schulerlnnen kénnen dem Unterrichtsverlauf folgen
e Schulerlnnen verstehen den Inhalt
e Schlerlnnen und Lehrpersonen befinden sich auf gleicher Kommunikationsebene

altersgerechte
Sprache

o Schulerlnnen flhlen sich wahrgenommen und geschatzt
Jugendsprache e Schlerlnnen und Lehrpersonen befinden sich auf gleicher Kommunikationsebene
o Schulerlnnen sprechen gerne mit Lehrperson

leise, ruhige und/ e Schulerlnnen verhalten sich leise
oder langsame e Schulerlnnen reden leise miteinander
Sprache e Schulerlnnen wirken weniger gestresst und ruhiger

e Schdlerlnnen verhalten sich lauter
laut, energische e Schulerlnnen reden lauter miteinander
Sprache e Schdlerlnnen fuhlen sich direkt angesprochen, Aufmerksamkeit stark auf
Lehrperson gerichtet

verstandliche und e Schdlerlnnen verstehen die Lehrperson und kénnen dem
deutliche Sprache Unterrichtsverlauf folgen
positive (Sprache) o Wertschatzung gegentiber den Schilerlnnen

Sétze e Positive Grundhaltung im Klassenzimmer wird vermittelt

Abb. 83: Rekonstruierte Wirkungsbereiche der Sprache

Beobachtete Spracheigenschaften bezichen sich auf eine altersgerechte Sprache, eine Jugend-
sprache, eine ruhige und langsame Sprache, eine laute und energische Sprache, eine verstind-
liche Sprache sowie die Verwendung positiver Sitze. Diese illustrieren, wie in Abbildung 83
dargestellt, bei den SchiilerInnen unterschiedliche rekonstruierte Wirkungen.

Wissen um die bewusste Anwendung von Sprache kann gebraucht werden, um erwiinschte Si-
tuationen zu schaffen und Verhaltensweisen der SchiilerInnen zu beeinflussen. Die Reaktionen
der SchiilerInnen verdeutlichen eine Wechselbezichung zwischen ihrem Verhalten und dem
Sprachgebrauch. Beobachtungen veranschaulichen, wie SchiilerInnen das Kommunikations-
verhalten der Lehrpersonen widerspiegeln. Es lisst sich beobachten, dass sich SchiilerInnen in
ihrem Verhalten an die Lehrperson anpassen und Sprachmuster iibernechmen.

8.5.3.2 Korpersprache

Aus den Beobachtungen geht als weitere Wissenskategorie der Kommunikation die Korper-
sprache hervor. Diese bezieht sich auf die Subkategorien Mimik, Gestik sowie Korperausdruck
(vgl. Abbildung 84).

Kérpersprache
lern- sowie lehrseitig

Mimik Gestik Kdrperausdruck

Abb. 84: Subkategorien Kérpersprache

Pidagogisches Wissen wird iiber einen bewussten Einsatz von Mimik und Gestik aufgezeigt.
Meist setzen Lehrpersonen Mimik und Gestik aus dem Affekt heraus oder aus Gewohnheit
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ein. Sie bewirken, dass der Unterricht lebendiger wirke. Im Zuge der Beobachtungen konnten
bewusste Anwendungsstrategien rekonstruiert werden. Wie Beobachtungen demonstrieren,
werden sie von den Lehrpersonen eingesetzt, um wichtige Inhalte sowie Verhaltensweisen und
Anweisungen zu unterstiitzen. Ein rekonstruiertes Beispiel ist das Gestikulieren bei Storungen.
Lehrpersonen reagieren auf Lirm mit der Geste, den Finger vor den Mund zu halten. Weitere
Beobachtungen beziehen sich auf Gestik und Mimik im Umgang mit Fehlern. Wenn Lehrper-
sonen oder SchiilerInnen sich gegenseitig auf Fehler hinweisen, ist dies meistens mit einer Geste,
zum Beispiel mit dem Hochzichen der Arme oder Schultern, verbunden. SchiilerInnen und
Lehrpersonen gestikulieren mit den Hinden und verwenden ausdrucksstarke Mimik, wenn sie
wichtige Inhalte im Unterricht betonen méchten. Das gilt fiir Inhalte des Unterrichts, eigene
Positionen und Stellungnahmen.

Der Kérperausdruck von Schiilerlnnen und Lehrpersonen, wie sie im Klassenzimmer stehen
und sitzen, spiegelt die Haltung der jeweiligen Personen wider. Padagogisches Wissen zeigt sich
aufseiten der Lehrperson den Beobachtungen zufolge darin, dass Lehrpersonen eine motivie-
rende Kérperhaltung einnehmen. Sitzen sie hinter dem Pult, konnte beobachtet werden, wie
SchiilerInnen dadurch 6fter ihren Kopf auf den Tisch legten. Diese Beobachtung verweist auf
die Notwendigkeit, dass Lehrpersonen wissen, wie ihr Kérperausdruck auf SchiilerInnen wirkt.
Die Kommunikation ist ein wichtiger Bereich pidagogischen Wissens, da sie, wie Beobach-
tungen bestitigen, tiber spezifischen Einsatz groffle Wirkung erzielen kann. Das spezifische
Anwenden von Kérpersprache unterstiitzt die allgemeine Wirkung und verstirke Inhalte und
Bedeutungen. Kommunikation kann verbal oder nonverbal stattfinden. Dies wird im folgenden
Abschnitt tiber die Subkategorie Kommunikationsinteraktion beschrieben.

8.5.3.3 Kommunikationsinteraktion
Als weiteres Merkmal der Kommunikation kann die Interaktion beschrieben werden. Diese
bezicht sich auf die verbale und nonverbale Kommunikation (vgl. Abbildung 85).

Kommunikationsinteraktion
lern- sowie lehrseitig

Verbale Nonverbale
Kommunikation Kommunikation

Abb. 85: Subkategorien Kommunikationsinteraktion

Die nonverbale Kommunikation charakeerisiert sich, wie im vorherigen Abschnitt beschrie-

ben, tiber die Anwendung von Gestik und Mimik. Vor allem in der Grundschule hat sich die

nonverbale Kommunikation als wesentliches Instrument herauskristallisiert. SchiilerInnen

wissen bei verschiedenen Verhaltensmustern der Lehrpersonen sowie beim Einsatz von unter-

schiedlichen Hilfsmitteln, wie Musik oder einer Klingel, was von ihnen erwartet wird. In der

Grundschule konnten folgende nonverbale Kommunikationsstrategien auf SchiilerInnen- so-

wie auf LehrerInnenseite rekonstruiert werden:

* Die Lehrperson oder die SchiilerInnen spielen Musik ab. = SchiilerInnen fangen an, ihre
Unterrichtsmaterialien wegzurdumen und setzen sich ruhig an ihren Platz.

= Die Lehrperson setze sich in die Mitte des Klassenzimmers auf einen Teppich. = SchiilerIn-
nen setzen sich ebenfalls auf den Teppich und bilden einen Kreis.
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= Schiilerlnnen notieren ihren Namen auf die Tafel. 2 Die Lehrperson weifS, dass der/die
SchiilerIn Hilfe benotigt.

®» SchiilerInnen stellen sich an das Pult. = Die Lehrperson weif3, dass eine Schiilerin/ein Schii-
ler Unterstiitzung benétigt.

Die ausgewihlten Beispiele verdeutlichen den Umgang mit nonverbalen Kommunikations-
mitteln im Klassenzimmer. Wie aus den Beobachtungen hervorgehen, werden diese kohirent
angewendet, damit sie ihre Bedeutung und Wirkungsbereiche verstirken. Nonverbale Kom-
munikationsstrukturen im Gymnasium und in der Neuen Mittelschule bezichen sich auf den
bewussten Umgang mit einem starren Blick bei Storungen oder Unzufriedenheiten aufseiten
der Lehrperson. Die nonverbale Kommunikation wurde vorrangig in Verbindung mit negativ
konnotierten Situationen (unzufriedene Aussagen und Handlungsakte) eingesetzt.

Die direkte Kommunikation prisentiert sich im direkten Ansprechen von Problemen, Unklar-
heiten, Positionen und Erwartungen. Die Rekonstruktion veranschaulicht, wie ein Unterricht,
der sich auf traditionelle Muster und Interaktionen stiitzt, eine direkte Kommunikation weni-
ger einsetzt als Unterrichtsformate, in denen Schiilerlnnen partizipieren konnen. Ein offenes
Kommunikationsverhalten zeichnet sich durch das Preisgeben von Erwartungen und Meinun-
gen sowie das Ansprechen von Unklarheiten aus. Traditionelle Unterrichtsformen hingegen
schrinken die SchiilerInnen in ihrem Kommunikationsverhalten ein. Es konnte beobachtet
werden, dass Erwartungen und Positionen von SchiilerInnen nur selten vor der gesamten Klasse
und gegeniiber der Lehrperson angesprochen wurden.

Verbunden mit dem Wissen iiber verbale Kommunikation ist Wissen iiber das Zuhéren. Lehr-
personen machen deutlich, dass fiir die verbale Kommunikation das Zuhéren wichtig ist. Lehr-
personen fiihlen sich verantwortlich, dass sich alle Beteiligten in der Klasse gegenseitig zuhoren.
Hat die Lehrperson das Gefiihl, die anderen AkteurInnen héren nicht zu, wird die Kommuni-
kation unterbrochen und erst dann fortgesetzt, wenn alle beteiligten Personen der Kommuni-
kation folgen.

Weitere Wissensformate werden bei der verbalen Kommunikation tiber die Einnahme der glei-
chen Kommunikationsebene ersichtlich. Lehrpersonen stellen sich auf eine Kommunikations-
ebene mit den SchiilerInnen, um wertschitzend und respektvoll zu kommunizieren. Beispiele
sind das Reden auf gleicher Augenhdhe, der Einsatz von leicht verstindlichen Woértern und
altersgerechter Sprache.

Um die Wirkung verbaler Kommunikation zu verstirken, suchen die Beteiligten Blickkontake.
Dieser fiihrt bei den Kommunikationspartnern dazu, dass sie sich angesprochen fiihlen und der
Kommunikation aufmerksam folgen.

Die verbale sowie die nonverbale Kommunikation kénnen als wichtige Interaktionen beschrie-
ben werden, die das Lernen und den Umgang miteinander positiv unterstiitzen. Es zeigt sich
jedoch, wie SchiilerInnen vor allem im Bereich nonverbaler Kommunikation sensibilisiert wer-
den miissen, um Verhaltensweisen und Handlungen einer Lehrperson zu verstehen.

8.5.4 Classroom-Management

Pidagogisches Wissen konnte im Zuge der Unterrichtsbeobachtungen im Umgang mit dem
Classroom-Management rekonstruiert werden. Beobachtungen belegen, dass diese Wissens-
kategorie iiber eine vorwiegend lehrseitige Orientierung charakeerisiert ist. Das Classroom-
Management kann in die Kategorien Ablauf, Leadership, Agieren und in der Organisation von
Storungen (vgl. Abbildung 86) gegliedert werden.
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Classroom-Management

Ablauf

Leadership

Stérungen

Raum

Abb. 87: Kategorien des Classroom-Managements

Das pidagogische Wissen zum Classroom-Management untergliedert sich tiber die in der Gra-
fik angefithrten Kategorien. Als Erstes werden allgemeine Wissensbereiche zum Ablauf und zu
Leadership beschrieben. Anschlieflend erfolgt die Darstellung eines spezifischen Wissens im
Zusammenhang mit Storungen.

8.5.4.1 Ablauf
Das Wissen tiber den Ablauf korreliert mit dem Wissen zu Planung, Zeitmanagement, Raum-
nutzung, Struktur sowie zum Umgang mit Ritualen (vgl. Abbildung 87).

Ablauf
lern- sowie lehrseitig

Zeit- oy Selbst- Entschei-
Planung manage- Struktur Rituale organi- dungs-
nutzung ) N
ment sation raume

Abb. 87: Subkategorien Ablauf

Pidagogisches Wissen kommt tiber einen systematischen und kohirenten Ablauf zum Aus-
druck. Aus den Beobachtungen geht hervor, dass Lehrpersonen ihren Unterricht im Hinblick
auf Inhalte und Zeitmanagement vorab planen. Sie zeigen, wie sie bewusst ausgewahlte Inhal-
te unterrichten sowie spezifische Methoden anwenden. Es wurde im Zuge der Rekonstruktion
beobachtet, wie Lehrpersonen aller Schulformen bewusst Zeitfenster fiir Anliegen und Fragen
der SchiilerInnen einplanen. Zum Beispiel gibt es vor Priifungen und wichtigen Abgaben Un-
terrichtsstunden, in denen Unklarheiten vorab besprochen werden. Die bewusste Bereitstellung
von Zeitfenstern fiir derartige Zwecke verhindert laut den Beobachtungen, dass SchiilerInnen
tiber permanentes Fragen den Unterrichtsverlauf storen.

Eine offene und partizipatorische Struktur im Umgang mit Inhalten und Zeitressourcen wird in
der Grundschule sowie teilweise in der Neuen Mittelschule sichtbar. SchiilerInnen haben dort
ein Mitsprachrecht bei der Auswahl der Inhalte, Methoden und beim Zeitmanagement. Offene
Unterrichtsmethoden werden angewendet.
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Im Rahmen der Beobachtungen konnten unterschiedliche strukturelle Muster des Unter-

richtsverlaufs aufgezeigt werden (vgl. Abbildung 88).

BegriBung &

/ Organisation \

Besprechung
Hausaufgaben/
Verabschiedung Wiederholung/
EinfUhrung
neues Thema

\ /

Inhalte mit un-

Vergabe von terschiedlichen
Hausaufgaben —— Methoden und
Sozialformen

BegriiBung &
Organisation

Inhalte —

Verabschiedung Freiarbeit

Organisation

Abb. 88: Strukturelle Muster eines Unterrichtsverlaufs

Struktur I wurde vorwiegend im Gymnasium sowie teilweise in der Neuen Mittelschule beob-
achtet. Ein Mix aus Struktur I und Struktur II zeigte sich in der Neuen Mittelschule. Die zwei-
te Struktur war in der Grundschule beobachtbar. Korrelierten die Unterrichtsstrukturen stark
mit den formalen Bedingungen der jeweiligen Schulform, illustrieren die Beobachtungen, wie
vor allem Gymnasiallehrpersonen iiber das Anwenden offener Unterrichtsformate vorgegebene
Strukturen aufbrechen.

Beobachtungen veranschaulichen, wie ein ritualisiertes Vorgehen den Unterricht auf allen
Schulebenen charakterisiert. Rekonstruierte Rituale von einzelnen Schulformen werden in Ta-
belle 6 zusammengefasst.
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Tab. 6: Rituale nach Schulformen

Grundschule

Neue Mittelschule

Gymnasium

Freiarbeit: in der Reihe warten,
um den Lehrpersonen Aufgaben
zu zeigen bzw. Fragen zu stellen

Beim Verlassen des Klassenzim-
mers Name auf Tafel schreiben

SchiilerInnen stehen auf, sobald
Lehrperson in die Klasse kommt

Aufzeigen bei Fragen und miind-
lichen Beitrigen

Aufzeigen bei Fragen und miind-
lichen Beitrigen

Aufzeigen bei Fragen und
miindlichen Beitrigen

Musik: SchiilerInnen riumen
ihre Unterlagen weg und setzen
sich an ihren Platz

Musik: SchiilerInnen rdumen ihre
Unterlagen weg und setzen sich an
ihren Platz, SchiilerInnen miissen
von der Lehrperson vorgegebene
Reflexionsfragen beantworten

Lehrperson kommt erst mit dem
Lauten in die Klasse. Begriifung

findet miindlich statt.

Lehrperson schon vor Stunden-
beginn in der Klasse, jedes Kind
wird mit Handschlag begriific

SchiilerInnen stehen auf, sobald
Lehrperson in die Klasse kommt

Begriilung: gemeinsames Vorle-
sen von Datum, Tag, Wetter

Bcgriifgung am Morgen in einem
Sesselkreis, organisatorische
Inhalte werden besprochen und
individuelle Arbeiten kénnen
vorgestellt werden

Lehrperson liest aus dem Buch
vor, wihrend SchiilerInnen essen

Wenn SchiilerInnen Unterstiit-
zung bendtigen, schreiben sie

ihren Namen auf die Tafel

Entspannungsphasen wihrend
des Unterrichts

Spezifisch angewendete Rituale konnten in der Grundschule und der Neuen Mittelschule aufge-
zeigt werden. Es wurde sichtbar, wie Lehrpersonen tiglich dieselben Handlungen ausfiihren, die
den Unterrichtsverlauf beeinflussen. Ein beobachbares Ritual der Grundschule und der Neuen
Mittelschule ist das Arbeiten mit Musik. Wie die in Tabelle 6 aufgelisteten Rituale demonstrieren,
ist das Arbeiten mit Musik fiir die Grundschule und die Neue Mittelschule typisch. Im Gymna-
sium ist die Art und Weise der BegriifSung ritualisiert. Die Analyse zeigt anhand zielgerichteter
Implementierung und Durchfithrung von Ritualen im Unterrichtsalltag pidagogisches Wissen.

Eine weitere Subkategorie des Classroom-Managements ist das Wissen um die Raumnutzung,
Im Zuge der Feldforschung konnten zwei unterschiedliche Settings beobachtet werden, die

mégliche Raumnutzungen widerspiegeln (vgl. Abbildung 89):

Setting 1 Setting 1
Tafel Tafel Flur
( Y [
® % °
o000 o000 .. ()
® o
o000 0000 e © o0 e ©
e © e ©
0000 0000 ( X J o Y

Abb. 89: Raumnutzung
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Setting 1 charakeerisiert sich iiber linear angeordnete Sitzplatze. Dieses Bild zeigte sich vorwie-
gend im Gymnasium. Setting 2 weist offene, dynamische und flexible Strukturen auf und wurde
in der Grundschule und der Neuen Mittelschule sichtbar. Die Unterschiede zwischen den bei-
den Settings betreffen die Tischanordnung im Klassenzimmer sowie das Miteinbeziechen von
weiteren Riumlichkeiten (Setting 1), wie etwa des Flurs. Beobachtungen legen nahe, dass das
Setting die Bewegungen im Klassenzimmer stark beeinflusst (vgl. Abbildung 90):

Setting 1 Setting 1
Tafel Tafel P Fur
Pult LP Pult
i Al
\
\

Abb. 90: Bewegungen der AkteurInnen im Raum

Wie in Abbildung 90 veranschaulicht, bewegt sich die Lehrperson in Setting 1 vorrangig im
Bereich vor der Tafel. Einzelne Wege betreffen den Mittelgang sowie den Weg zwischen den
Tischen. Die SchiilerInnen sitzen linear hintereinander in Tischreihen. Setting 2 lasst aufgrund
seiner dynamischen Anordnung verschiedene Bewegungsmuster zu. Die Lehrpersonen und
SchiilerInnen in Setting 2 haben neben schon angesprochenen Bewegungsmustern die Mog-
lichkeit, sich freier im Raum zu positionieren. Das Wissen tiber die Wirkung der Bewegungen
im Raum hat sich als Teil padagogischen Wissens gezeigt. Die unterschiedlichen Bewegungs-
muster der Lehrpersonen wirken sich auf das Verhalten der SchiilerInnen im Unterricht aus.
Dieses ist in Setting 1 auf starre Strukturen beschrinkt. Der Wirkungsbereich der einzelnen
SchiilerInnen beschrinke sich bei dieser Raumstruktur auf ihre unmittelbaren Sitznachbarln-
nen und die Tischreihen vor und hinter ihnen. Aufgrund der Anordnung der Tische ist der
Blick der SchiilerInnen permanent zur Lehrperson gerichtet.

Wie die Abbildung des zweiten Settings illustriert, kénnen dynamische Prozesse stattfinden.
Diese Raumstruktur bietet den SchiilerInnen die Méglichkeit, auf unterschiedliche Weisen mit
verschiedenen SchiilerInnen in Kontake zu treten. Zusitzlich haben sie die Moglichkeit, eine
zweite Riumlichkeit (hier den Flur) mitzubenutzen. Ist der Fokus im Setting 1 auf die Nutzung
der Tafel als zentrales Medium konzentriert, welches die verbale Kommunikation der Lehrper-
son unterstiitzt, konnte im Zuge der Rekonstruktion beobachtet werden, wie Lehrpersonen im
Raumsetting 2 die Tafel weniger verwendete. Die direkte Interaktion zwischen SchiilerInnen
und Lehrperson steht bei diesem Format im Vordergrund.

Wie Beobachtungen verdeutlichen, fordert die offene Raumstrukeur dynamische Prozesse. Pi-
dagogisches Wissen kann iiber die Anwendung und die Implementierung unterschiedlicher
Raumstrukturen aufgezeigt werden. Fiir eine optimale Raumnutzung ist ein wichtiger Wissens-
bereich das professionelle Fiihren. Die Kategorie Leadership wird im folgenden Abschnitt mit
ihren Subkategorien dargestellt.
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8.5.4.2 Leadership
Eine weitere Wissensform ist das Wissen zu Leadership. Es wurden das Wissen tiber Prozesse

rekonstruiert (vgl. Abbildung 91).

Leadership
lehrseitig

Prozesse

Abb. 91: Subkategorien Fithrung

Im Zuge der Rekonstruktion konnte in allen Schulformen unterschiedliches Wissen zu Prozes-
sen im Zusammenhang mit Leadership sichtbar gemacht werden, die im Folgenden dargestellt
werden:

(1) Kommunikationsprozesse: Kommunikationsprozesse beinhalten das Anleiten von Diskus-
sionsrunden unter SchiilerInnen, das Anleiten von miindlichen Beitrdgen sowie das Anlei-
ten von selbststindigen Diskursen und Prisentationen der SchiilerInnen.

(2) Unterrichtsprozesse: Das Fithren von Unterrichtsprozessen bezieht sich auf das Anleiten von
Arbeitsschritten, Arbeitsphasen, Pausen, Ritualen und das Anwenden und Erklaren verschie-
dener Methoden. Im Zusammenhang mit den Unterrichtsprozessen hat sich eine Dreiteilung
der Arbeitsphasen in Inhalt, Erholung und Bewegung ergeben. Es hat sich gezeigt, dass nicht
nur der Inhalt, sondern die Erholung mittels Auflockerungsiibungen und Bewegung den Un-
terricht lebendiger machen und dadurch den Unterrichtsprozess positiv beeinflussen.

(3) Kognitive Prozesse: Das Fithren von kognitiven Prozessen wird iiber das Anleiten von Denk-
prozessen bei SchiilerInnen sichtbar, indem sie zum Nachdenken angeregt sowie zum Arbei-
ten angeleitet werden. Dabei ist auf die Integration unterschiedlicher Aufgabenformate — und
die damit korrelierende Forderung unterschiedlicher Kompetenzen — achtzugeben.

(4) Unterstﬁtzungsprozesse: Die Lehrpersonen demonstrieren, wie sie Unterstiitzungsarrange—
ments zielgerichtet fithren und dadurch Schwierigkeiten bei SchiilerInnen iiberwinden.

(5) Organisationsprozesse: Diese betreffen Administration, Schulausfliige, Veranstaltungen,
Exkursionen, die Uberpriifung der Anwesenheit und aufSerschulische Aktivititen.

(6) Gruppeneinteilungen: Das Fithren zeigt sich bei der Einteilung von Gruppenarbeiten zwi-
schen SchiilerInnen.

(7) Individuelle Okonomieprozesse: SchiilerInnen passen sich den von der Lehrperson vorge-
gebenen Strukturen an und ordnen sich diesen unter.

(8) Regeln: Regeln werden von der Lehrperson im Unterricht vorgelebt. Beispiele betreffen
zum Beispiel die Piinktlichkeit, das Mitbringen von Arbeitsunterlagen, das Begriiffen und
Verabschieden und/oder das Beniitzen von Handys.

Die angefiihrten Fithrungsbereiche setzen fiir die adiquate Umsetzung spezifisches professionelles
Wissen im Bereich Leadership voraus. Dieses bezicht sich, wie in der Auflistung angefiihrt, auf
verschiedene strukturelle sowie kognitive Wissensbereiche. Lehrpersonen benétigen hierfiir einen
umfassenden Uberblick iiber Aufgaben und Prozesse und miissen angemessen agieren.

8.5.4.3 Agieren
Eine rekonstruierte Wissensform, bezogen auf das Classroom-Management, ist das lehrseitige

Agieren. Diese umfasst das Wissen tber das Abwigen von Situationen sowie das Wissen tiber

Handlungsakte (vgl. Abbildung 92).
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Abb. 92: Subkategorien Agieren

Pidagogisches Wissen wird iiber das spontane, angemessene Reagieren auf unterschiedlichste
Situationen im Unterricht sichtbar. Drei rekonstruierte Handlungsbeispiele, die das situations-
gerechte Handeln von Lehrpersonen aufzeigen, werden im Folgenden erldutert:

: Handlungsbeispiel 1: Maturastreik in der Schule: SchiilerInnen tanzen zu der lauten Mu-
sik, die vom Schulhof ins Klassenzimmer tont, auf ihren Stithlen. Sie sind sehr unruhig
und unkonzentriert. Der Lehrer ermahnt die SchiilerInnen und bittet um Ruhe. Er hilt an sei-
nem Unterrichtsplan fest. Als er merke, dass die SchiilerInnen nicht mehr zuhéren und ihm
keine Antworten auf seine Fragen geben, klappt er das Schulbuch zu. Anstatt den Unterrichts-
stoff durchzudriicken, beendet er den Unterricht und spielt fachspezifische Spiele mit den Schii-
lerInnen. Sie héren auf, auf den Stithlen zu tanzen und spielen mit.

Handlungsbeispiel 2: Die Lehrperson prasentiert vor der Klasse. Eine Schiilerin fingt

plotzlich an zu weinen. Die Lehrperson nimmt die Schiilerin wahr, unterbricht den Vor-
trag und gibt der Klasse einen Arbeitsauftrag fiir eine Gruppenarbeit. Er geht mit der Schiilerin
aus dem Klassenzimmer, wihrend die anderen SchiilerInnen arbeiten.

Handlungsbeispiel 3: Ein Schiiler hat die Aufgabe, zum Einstieg in die Unterrichtsstunde
eine Prisentation zu halten. Der Schiiler kommt an diesem Tag nicht zum Unterricht.
Die Lehrperson reagiert spontan und iibernimmt den Einstieg ins neue Thema.

3

Die Beispiele skizzieren unterschiedliche Situationen, in denen die Lehrpersonen eingreifen
und in kurzer Zeit Handlungsentscheidungen treffen und umsetzen miissen. Beobachtungen
illustrieren padagogisches Wissen, indem sie dies professionell umsetzen. Spezifisches Handeln
und Agieren wird im Schulalltag besonders bei Stérungen gefordert. Das Wissen zu Stérungen
wird im nichsten Abschnitt beschrieben.

8.5.4.4 Storungen

Die letzte rekonstruierte Kategorie des Classroom-Managements ist das Wissen zum Umgang
mit Stérungen im Unterricht. Das Wissen duf8ert sich tiber Handlungsmaglichkeiten sowie pri-
ventiv gesetzte MafSnahmen von Lehrpersonen (vgl. Abbildung 93).

Stérungen
lehrseitig

Handlungs-

moglichkeiten FREVETILEm

Abb. 93: Subkategorien Stérungen



Kategorien pidagogischen Wissens aus den Beobachtungen

Pidagogisches Wissen wurde iiber den Umgang mit Stérungen und spezifisch eingesetzten pri-
ventiven Maffnahmen aufgezeigt. Rekonstruierte Stérungen des Unterrichtsverlaufs, die iiber
das Verhalten von SchiilerInnen entstehen, sind vor allem Gespriche zwischen SchiilerInnen,
das Spielen mit dem Handy, das Essen und das verspite Eintreten in den Unterricht. Rekonstru-
ierte lehrseitige Unterbrechungen sind Stérungen von externen Lehrpersonen, die unangekiin-
digt in die Klasse kommen. Lehrpersonen kénnen direkt mit Stérungen umgehen und haben
Handlungsméglichkeiten parat. Stérungen werden vorwiegend mittels direkter Kommunika-
tion angegangen. Sie wird hier als ein Instrument im Umgang mit Stdrungen cingesetzt.*®
Rekonstruierte priventive Maffnahmen, die Stérungen im Unterricht verringern, sind das
Auseinandersetzen von SchiilerInnen oder das Anbieten eines interessennahen Unterrichts.
Lehrpersonen demonstrieren, wie sie bewusst pidagogisches Wissen einsetzen, um Storungen
praventiv zu vermeiden.

Da Stérungen, wie Beobachtungen skizzieren, einen zentralen Bestandteil des Schulalltags dar-
stellen, ist pidagogisches Wissen im Umgang mit diesen wichtig, um den Unterrichtsablauf
so wenig wie méglich zu unterbrechen. Lehrpersonen kénnen durch bewusstes Eingreifen und
Handeln vorab priventive Mafinahmen setzen.

8.5.5 Personen

Als eine weitere Hauptkategorie pidagogischen Wissens wurde das Wissen zur Person rekon-
struiert. Dieses gliedert sich in die Subkategorien Rolle, Bedentung und Funktion (vgl. Abbil-
dung 94).

Person

Rolle

Bedeutung

Funktion

Raum

Abb. 94: Kategorien der Personen

Das pidagogische Wissen zur Person zeigt sich tiber die in der Grafik angefiihrten Kategorien.
Als Erstes wird auf die allgemeine Rolle von SchiilerInnen und Lehrpersonen eingegangen. An-
schlielend werden die Wissensbereiche zur Bedeutung und Funktion der jeweiligen Personen
behandelt. Die Analyse verdeutlicht Wechselbeziehungen zwischen den einzelnen Akteurlnnen

(vgl. Abbildung 95).

48 Beispiele hierzu kénnen in Abschnitt 8.5.3 bei der Wissenskategorie Kommunikation nachgelesen werden.
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Schler- Lehr-
Innen personen

—> 5
Lehrpersonen Schulerlnnen

Abb. 95: Realisierung von Wechselwirkungen im Unterricht

Wie die Abbildung veranschaulicht, zeichnen sich Wechselwirkungen zwischen Lehrpersonen
und SchiilerInnen tiber ein Abhéngigkeitsverhiltnis aus. Beobachtungen machen deutlich, wie
die AkteurInnen ihre eigene Person und ihr Verhalten immer an das Gegeniiber anpassen. Schii-
lerInnen und Lehrpersonen beeinflussen damit das gegenseitige Handeln sowie die Rolle der
einzelnen Personen. Im Folgenden werden die Kategorien zum Wissen zur Person mit ihren
jeweiligen Subkategorien zur Diskussion gestellt.

8.5.5.1 Rolle

Die Ergebnisse veranschaulichen, wie sich padagogisches Wissen tiber die Rolle der einzelnen
AkteurInnen zum Ausdruck kommt. Diese bezieht sich laut Beobachtungen lehr- sowie lernsei-
tig auf die Subkategorien Aufireten, Einstellungen sowie Riume jeder individuellen Person (vgl.

Abbildung 96).

Rolle
lern- sowie lehrseitig

Auftreten Einstellungen Individuelle Rdume

Abb. 96: Subkategorien Rolle

Uber Beobachtungen konnte das Auftreten einzelner Personen im Klassenzimmer rekonstru-
iert werden. Fiir ein angemessenes Auftreten ist es notig, dass sich Lehrpersonen und Schiile-
rInnen gegenseitig kennen. Rekonstruierte Beispiele betreffen in diesem Zusammenhang den
Umgang mit Sarkasmus, Witzen, Ironie oder den Umgang mit Auf8erungen. Schiilerlnnen re-
agieren unterschiedlich auf Kommentare und Witze reagieren. Dies verdeutlicht die essenzielle
Bedeutung des Wissens tiber einen bewussten Umgang mit Aussagen und Scherze.
Beobachtungen illustrieren, wie das Auftreten einzelner Personen die Zufriedenheit und/oder
die Unzufriedenheit widerspiegelt. Es zeigt sich, wie SchiilerInnen und Lehrpersonen fréhlich
und zufrieden wirkten, Ruhe und Gelassenheit ausstrahlten, wihrend andere sich wiederum
hektisch und laut verhielten. Es konnten Zusammenhinge zwischen dem Auftreten einzelner
Personen und dem Verhalten anderer rekonstruiert werden. Diese werden in Abbildung 97 dar-
gestellt.



Kategorien pidagogischen Wissens aus den Beobachtungen

Ruhiges Verhalten der Akteure e Akteure strahlen Ruhe aus
Unruhiges Verhalten der Akteure — »  Akteure verhalten sich unruhig und laut

Lehrperson tritt mit positiven Satzen Schlerlnnen verhalten sich ruhig
in der Klasse auf und hdren aufmerksam zu

Abb. 97: Wirkungsmuster Auftreten der AkteurInnen

Die Abbildung veranschaulicht die Auswirkungen von ruhigem bzw. unruhigem Verhalten der
AkteurInnen in einer Klasse. Lehrpersonen sorgen tiber bewusst positiv formulierte Sitze fir
eine angenchme Situation. Positives sprachliches Auftreten beinhaltet etwa Aussagen wie ,,Ich
freue mich, nach dem Wochenende wieder hier zu sein® und ,,Ich freue mich auf die Projektar-
beit mit euch®. Wenn ein Schiiler/eine Schiilerin krank war, kommentiert die Lehrperson die
Anwesenheit im Unterricht mit ,,Schén, dass du wieder da bist“. Pidagogisches Wissen zeigt
sich iiber ein bewusstes Auftreten, um Wirkungsbereiche hervorzurufen bzw. verhindern zu
konnen. Es wird die wichtige Bedeutung eines authentischen Auftretens einer Lehrperson her-
vorgehoben. Folgende Merkmale eines authentischen Auftretens konnten wihrend den Beob-
achtungen rekonstruiert werden: Umgang mit eigenen Schwichen, Fehler eingestehen, eigene
Meinungen vertreten und hinterfragen, Neugierde hinsichtlich Lernen und Lehren, Flexibilitdt,
Motivation vorleben sowie Benennen von Schwierigkeiten.

Eine weitere Subkategorie der Rolle ist das Wissen zu Einstellungen. Wie Abbildung 98 skiz-
ziert, stehen die beteiligten Personen in einem Wechselverhilenis, in dem sich Einstellungen
und Positionen gegenseitig beeinflussen.

v

Person A »  Person B

feeees Einstellungen/ Einstellungen/
Meinungen ~ 7T s Meinungen

A

Abb. 98: Wechselverhiltnis und Wirkung von Einstellungen und Positionen

Folgende Strukturen konnten wihrend der Beobachtungen sichtbar gemacht werden: Person
A benennt eine personliche Einstellung gegeniiber einer anderen Person. Diese reagiert darauf
mit Akzeptanz oder Ablehnung, verbindet die geduflerten Positionen mit ihren eigenen und
teilt der Person A ihre personliche Einstellung mit. Der Prozess von Akzeptanz bzw. Ableh-
nung findet anschlieBend bei Person A statt. Uber das Kennenlernen weiterer Positionen und
Einstellungen fingt sie an, eigene Einstellungen zu hinterfragen. Darauthin reagiert die Per-
son und iibertrigt cine neue Position an Person B. Pidagogisches Wissen wird im dargestellten
Wechselverhiltnis insofern sichtbar, als dass die AkteurInnen eigene Einstellungen bewusst und
angemessen duflern sowie Einstellungen anderer akzeptieren.
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Pidagogisches Wissen kann durch das Schaffen individueller Raume der AkteurInnen beob-
achtet werden. Die Felduntersuchungen haben gezeigt, wie SchiilerInnen und Lehrpersonen
gleichermaflen private Raume konstruieren, eigene Grenzen vorgeben und eine individuelle
Haltung beziiglich des Austauschs persénlicher Informationen vertreten. Pidagogisches Wis-
sen konnte vor allem dariiber rekonstruiert werden, wie die AkteurInnen personliche Riume
erkennen und akzeptieren. Lehrpersonen und SchiilerInnen sprechen direkt an, wenn sie iiber
ein bestimmtes Thema nicht kommunizieren mdchten.

Wie iiber die Rekonstruktion sichtbar gemacht werden kann, beeinflussen AkteurInnen das
Lehren und Lernen iiber ihre Rolle. Die AkteurInnen stehen im Unterricht in einer engen Be-
ziehung zueinander und beeinflussen mit ihrem Auftreten, ihren Einstellungen und dem Schaf-
fen individueller Riume den Unterricht sowie das Verhalten der Personen. Mit dem Wissen
tiber die Rolle ist das Wissen iiber die Bedeutung der eigenen Person verbunden.

8.5.5.2 Bedeutung
Eine weitere rekonstruierte Kategorie im Zusammenhang mit dem Wissen zur Person ist die
Bedeutung. Dabei steht das eigene Seiz im Zentrum des Interesses (vgl. Abbildung 99).

Bedeutung
lern- sowie lehrseitig

»Sein”

Abb. 99: Subkategorien Bedeutung

Lehrpersonen und SchiilerInnen nahmen wihrend der Beobachtungen individuelle Personlich-
keiten in der Klasse ein. Unterschiedlich rekonstruierte Eigenschaften bezichen sich auf Merk-
male wie zurtickhaltend und ruhig, aufgeweckt, offen, autoritir. Auffallend war, dass AkteurIn-
nen, die offen sind, stirker mit anderen in Kontakt treten als zuriickhaltende Personlichkeiten.
Im Zusammenhang mit den Schiilerlnnen wird aufgezeigt, wie Lehrpersonen diese des Ofte-
ren in Rollen stecken, die nicht der Realitit entsprechen. Rekonstruierte Rollenzuschreibungen
bezichen sich auf Bilder wie Klassenclown, Streber, Mitliufer, Politiker oder AufSenseiter. Beob-
achtungen illustrieren, wie Schiilerlnnen den Zuschreibungen ausgesetzt sind. Pidagogisches
Wissen wird dariiber aufgezeigt, dass Lehrpersonen in der Lage sind, Zuschreibungen zu hin-
terfragen, bzw. diese im Unterricht vermeiden.

Die Beobachtungen belegen, wie Personen Wiinsche und Bediirfnisse duffern, um ihr individu-
elles Sein zu verwirklichen. Pidagogisches Wissen kann in diesem Zusammenhang dariiber re-
konstruiert werden, dass Lehrpersonen bewusst Riume fiir die Aulerungen von Wiinschen und
Bediirfnissen schafften. Jede Person im Klassenzimmer kann so sein, wie sie ist und ihre Person-
lichkeit zeigen. Personlichkeiten beeinflussen den Unterricht sowie die Bezichungen zwischen
den einzelnen Personen. Das Sein kommt iiber die Funktion einer Person zum Ausdruck. Das
Wissen zur Funktion wird im Folgenden Abschnitt beschrieben.

8.5.5.3 Funktion
Die letzte rekonstruierte Kategorie pidagogischen Wissens bezicht sich auf die Funktion der
einzelnen AkteurInnen. Diese definiert sich iiber das Interesse am Beruf (vgl. Abbildung 100).
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Funktion
lern- sowie lehrseitig

Interesse am Beruf

Abb. 100: Subkategorien Funktion

Wie die Ergebnisdarstellung aufzeigt, korreliert das Interesse am Beruf mit dem Auftreten der
Personen. Dieses definiert sich iiber die Entfaltung der eigenen Personlichkeit, ein authenti-
sches Auftreten sowie Engagement. Lehrpersonen duflern Interesse, indem sie neue didakeische
Konzepte implementieren, den Unterricht abwechslungsreich mit dem Einsatz von unter-
schiedlichen Methoden und Medien gestalten sowie Ausfliige organisieren. SchiilerInnenseitig
konnte Interessen gegeniiber der Schule tiber ihre aktive Mitarbeit, den Wunsch nach Veran-
staltungen oder das Interesse am Fach rekonstruiert werden. Padagogisches Wissen verkorpert
sich darin, wie die beobachteten Personen ihr Interesse am Beruf zeigen und dieses bewusst fiir
erfolgreiches Lernen und Lehren anwenden. Es konnte rekonstruiert werden, wie SchiilerInnen
cin erhdhtes Interesse am Unterricht illustrieren, wenn die Lehrperson authentisch auftritt und
engagiert ist.

Es zeigt sich, wie das Interesse am Beruf iiber das authentische Auftreten und Engagement ei-
nen abwechslungsreichen und motivierenden Unterricht beeinflusst. Das Interesse am Beruf
hilft nicht nur, neue didaktische Konzepte anzuwenden, sondern sich fachlich wie persénlich
weiterzuentwickeln.

Die Kategorie Person prisentiert, wie das Wissen zur Rolle, Bedeutung und Funktion das pro-
fessionelle Auftreten einer Lehrperson unterstiitzt und das Verhalten von Schiilerlnnen sowie
Lernprozesse mafigeblich beeinflusst.
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9 Fallstudien

Das vorliegende Kapitel prisentiert individuelle Muster pidagogischen Wissens und Handelns
von drei Lehrpersonen aus den Schulformen Grundschule, Neue Mittelschule und Gymnasi-
um. Hierbei werden empirische Ergebnisse systematisch zusammengefiihrt. Die Fallstudien
werden mit einer kurzen Personenbeschreibung eingeleitet. Anschliefend folgt die personen-
bezogene Darstellung kognitiver Muster und Handlungsformen. Zudem wird prisentiert, in-
wieweit kognitive Konzepte von Lehrpersonen in ihrem unterrichtlichen Handeln beobachtet
werden konnten.

9.1 Fallstudie 1 - Lehrperson Grundschule

Die erste Fallstudie bezicht sich auf eine minnliche Lehrperson, die in der Grundschule un-
terrichtet. Max ist 29 Jahre alt und seit fiinf Jahren im Schuldienst titig. Er unterrichtet alle
gangigen Ficher in einer Grundschule. Seine Ausbildung absolvierte er an einer Padagogischen
Hochschule. Max besucht regelmifig Fortbildungen und hat eine Montessori-Ausbildung ab-
solviert.

Max beschreibt padagogisches Wissen als mehrdimensionales Wissen und charakeerisiert es,
wie mittels Abbildung 101 dargestellt, tiber finf verschiedene Bereiche: didaktisches Wissen,
Handlungswissen, Wissen iiber die Person, Wissen iiber Lernen sowie Wissen iiber Diversitit.

Berufsleben: Praxiserfahrung, Fort- und Weiterbildungen, Fachliteratur

Aneignung
* Padagogisch wertvoller
* Materialwissen ; ] Umgang mit Kindern und
Didaktisches Handlungs-
* Methoden Wissen > wisser? Erziehungsberechtigten
e Grundlagenwissen e Spontanes Agieren auf
Handlungen
& b 4
A
Wissen Uber ¢ Eigene Rolle hinterfragen
die Person e Schulerlnnen individuell kennen
\4
» Motivation ¥ 4 L
S — e Zusammenarbeit mit
e Fehlerkultur Wissen tiber Wissen tiber externem Personal
e Selbststindiges Lernen Lernen <+—>  Diversitat - Ielieluela Siinen ume
o Bodiirfnisse Schwaphen ford_ern
® Lernschwierigkeiten S RCIG Rl

Herausforderungen

Wissen Uber Diversitat, Gewaltpravention, Gesellschaftlicher Wandel, Erziehung, Fortbildungen

Abb. 101: Individuelles Verstindnis pidagogischen Wissens — Lehrperson Grundschule



Fallstudie 1 — Lehrperson Grundschule

Didaktisches Wissen beschreibt er iiber Materialwissen, Wissen zu Methoden sowie ein didakei-
sches Grundlagenwissen. Das Handlungswissen bezieht sich auf das spontane Agieren im Unter-
richt sowie einen wertvollen pidagogischen Umgang mit SchiilerInnen und Erzichungsberech-
tigten. Das Wissen tiber die eigene Person charakterisiert Max anhand der Selbstreflexion und
beschreibt bezogen auf SchiilerInnen die Notwendigkeit, Interesse an Kindern zu zeigen. Weitere
Kategorien sind das Wissen zum Lernen sowie das Wissen zur Diversitit. Genannte Merkmale,
die der Kategorie Lernen zugeordnet werden, sind Wissen zur Motivation, das soziales Lernen, der
Umgang mit Fehlern, die Bediirfnisse der SchiilerInnen kennen, der Umgang mit Lernschwierig-
keiten sowie die Forderung des selbststindigen Lernens. Das Wissen zur Diversitit charakeerisiert
er iiber die Zusammenarbeit mit externem Personal, die Férderung von Stirken und Schwichen
einzelner Schiilerlnnen sowie das Wissen zu Potenzialen. Er prisentiert ein mehrdimensionales
Verstindnis padagogischen Wissens, welches sich vorwiegend auf didaktische Methoden und
Handlungsweisen bezicht, die das Lernen sowie die individuelle Férderung unterstiitzen.

Max beschreibt spezifische Aneignungsorte sowie Herausforderungen fiir padagogisches Wis-
sen. Als wichtigen Aneignungsorte nennt er das Berufsleben, Praxiserfahrungen, Fort- und Wei-
terbildungen sowie die Auseinandersetzung mit Fachliteratur. Dariiber hinaus verweist er auf

die Beriicksichtigung des Lehrplans:

»S0 wie ich jetzt im Klassenverband unterrichten soll habe ich in der Praxis erworben. Die didaktischen Sa-
chen, wie ich jetzt wann was mache, das habe ich dann iiber die Ausbildung gelernt, tiber Fort- und Weiter-
bildungen oder tiber den Lehrplan. Der ist einfach vorgegeben und sagt mir was die Kinder am Ende kénnen
miissen. Und mit den ganzen Kompetenzen und Bildungsstandards, da haben wir in der vierten Klasse miis-
sen alle Kinder gewisse Standards erreichen — und da haben wir schon vorgaben, die man erreichen soll* (It 2)

Die von ihm beschriebenen Herausforderungen fiir padagogisches Wissen bezichen sich auf
Wissensbereiche tiber Diversitit, Gewaltprivention, gesellschaftlicher Wandel, Erziehung und
Fortbildungen:

»Ich glaube Wissen tiber Diversitit ist wichtig. Hinsichtlich Diversitit auch Gewaltprivention an Schu-
len. [...] Und auch diese Ganztagsklassen. Es geht immer mehr dazu hin, im Rahmen der Gesamtschu-
len, dass man ein Ganztageskonzept anbietet wo die Kinder dann wirklich den ganzen Tag aufgehoben
sind. Sowohl schulisch oder Freizeit abgedecke wird, dass die Kinder abends nach Hause gehen und
Eltern die ihrem Beruf nachgehen kénnen! (It 2)

Max nennt spezifisches pidagogisches Handeln, welches er im Unterricht anwendet. Er fasst
zehn Handlungen zusammen, die in Tabelle 7 dargestellt werden. Die Tabelle zeigt zu den ge-
nannten Handlungsfeldern, inwieweit diese wiahrend der Unterrichtsbeobachtungen aufgezeigt
werden konnten.

Tab. 7: Sichtbarkeit pidagogischen Wissens im Handeln von Lehrpersonen der Grundschule

Wie zeigt sich pidagogisches Wissen Beobach- Anmerkungen

im Handeln der Lehrperson? tungen

Lehrperson beriicksichtigt unter- Alle SchiilerInnen haben die Moglichkeit, durch

schiedliche Niveaus in der Klasse die Anzahl der unterschiedlichen Ubungen, fir
sich passende, dem Niveau entsprechende Aufga-
ben auszuwihlen.

Lehrperson férdert individuelles Lehrperson schafft Raum, indem die SchiilerInnen

Arbeiten individuell lernen kénnen.
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Wie zeigt sich pidagogisches Wissen Beobach- Anmerkungen

im Handeln der Lehrperson? tungen

Lehrperson fordert selbststindiges bestitigt Die Lehrperson schafft einen Rahmen, in dem die

Arbeiten der Schiilerlnnen — benéti- SchiilerInnen selbststindig arbeiten kénnen. Bei

gen die SchiilerInnen Unterstiitzung, Fragen konnen sie jederzeit auf die Lehrperson zu-

konnen sie diese jederzeit von der kommen. Die Lehrperson bietet den SchiilerInnen

Lehrperson erhalten individuelle Unterstiitzung bzw. korrigiert fertige
Ubungen.

Die SchiilerInnen fiihlen sich wohl bestitigt  Es kann beobachtet werden, wie die SchiilerInnen

und es geht ihnen gut gerne in der Klasse sind, Spaf§ haben, sich respeket-
voll verhalten und sich nicht verstellen miissen.

Einsatz von verschiedenen Materialien bestitigt  Die Lehrperson bereitet fiir dieselben Inhalte eine
Vielzahl an Materialien vor, die die SchiilerInnen
nach belieben auswihlen kénnen.

SchiilerInnen miissen etwas leisten bestitigt  Leistungen von SchiilerInnen werden von der Lehr-

(Ansatz von Lehrperson: das Beste aus person dokumentiert, individuell gesetzte Zicle

jedem Kind herausholen) miissen erreicht werden, individuelle Gespriche
finden statt.

Den SchiilerInnen fiir das Lernen bestitigt  Die SchiilerInnen kénnen sich ihre Zeit fiir das

individuell Zeit geben Lernen selbststindig einteilen.

SchiilerInnen das Gefiihl geben, dass  beszitigt  Lehrperson legt einen groflen Wert auf die Ver-

niemand perfekt ist mittlung von Toleranz und einer offenen Haltung.
Jede Person wird ganzheitlich betrachtet. Die
Lehrperson kommuniziert dieses Anliegen laut in
der Klasse.

SchiilerInnen lernen voneinander bestiitigr  Alters- und jahrgangsgemischte Klassen charakee-

(2.B. iltere und jiingere Schiilerlnnen risieren die Klassenstrukturen in der Schule. Dies

arbeiten zusammen) erméglicht, dass dltere SchiilerInnen den jiingeren
SchiilerInnen helfen und SchiilerInnen voneinan-
der lernen kénnen.

Selbststindiges Arbeiten fordern: Bei  nichr Es zeigt sich wie SchiilerInnen als erstes die Lehr-

Fragen zuerst die MitschiilerInnen bestiitigt person um Unterstiitzung bitten. SchiilerInnen

fragen und danach die Lehrperson

fragen sich nur dann gegenseitig um Hilfe, wenn
die Lehrperson den Prozess einleitet.

Die Tabelle veranschaulicht, wie neun der genannten pidagogischen Handlungen explizit im

Unterricht beobachtet werden konnten. Ein von Max genannter Wissensbereich konnte tiber

die Beobachtungen nicht aufgezeigt werden. Er prisentiert keine signifikanten Unterschiede

zwischen kognitiven Mustern und seinem Handeln. Dies zeigt, dass Max sein Handeln explizit

benennen kann. Die Beobachtungen verdeutlichen zusitzlich, wie weitere padagogische Hand-

lungsformen rekonstruiert werden konnten. Abbildung 102 veranschaulicht, welche Katego-

rien von ihm genannt und umgesetzt sowie welche mit Hilfe von der Beobachtung zusitzlich

rekonstruiert wurden. Als Basis werden die rekonstruierten Wissenskategorien aus den Unter-

richtsbeobachtungen (vgl. Kapitel 10.5) herangezogen. Von den Lehrpersonen genannte Wis-

sensbereiche werden in der Abbildung kursiv markiert, zusitzlich rekonstruierte Kategorien

sind in dicker Schrift dargestellt.



Fallstudie 2 — Lehrperson Neue Mittelschule

o Ablauf
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Abb. 102: Vergleich kognitiver Muster und pidagogischen Handelns

Wie in Abbildung 102 veranschaulicht, benennt Max in den Interviews zu den Kriterien (pi-
dagogische) Interaktion, Classroom-Management und Didaktik spezifisches pidagogisches
Wissen zu Unterrichtskonzepten, Erziechung, Kooperation, Unterstiitzung/Forderung, Vielfalt
sowie Ablauf. Max zeigt tber sein Handeln, wie er weiteres padagogisches Wissen in den Be-
reichen Person und Didaktik, wie zum Beispiel das Wissen zu Leadership, Storungen, Haltung
und Emotionen, Umgang mit Problemen oder Korpersprache, anwendet. Die weiteren beob-
achteten Kategorien sind in der Abbildung dargestellt.

Die personenbezogene Darstellung von Max prisentiert, inwieweit kognitive Muster mit sei-
nem padagogischen Handeln tibereinstimmen bzw. wie diese voneinander abweichen. Er ver-
deutlicht, wie die von ihm genannten Formen padagogischen Wissens zum Grofiteil mit seinem
Handeln tibereinstimmen. Abweichungen bezichen sich auf die Anwendung von Wissen, die er
nicht explizit benennen kann.

Max zeigt ein mehrdimensionales Verstandnis padagogischen Wissens, welches er vorwiegend
aus der Berufspraxis sowie Fort- und Weiterbildungen erworben hat. Er verdeutlicht ein Be-
wusstsein tiber das padagogische Wissen und sein Handeln. Dennoch demonstriert die Einzel-
darstellung sowie der Vergleich, wie er umfassendes implizites Wissen besitzt, welches er nicht
explizit benennen kann. Im folgenden Abschnitt wird Paula, eine Lehrperson aus der Neuen
Mittelschule, dargestellt, die unterschiedliche kognitive Muster im Vergleich zu Max aufweist.

9.2 Fallstudie 2 — Lehrperson Neue Mittelschule

Die zweite Fallstudie bezicht sich auf eine Lehrperson, die in der Neuen Mittelschule unterrichtet.
Paula ist weiblich, 43 Jahre alt und seit 20 Jahren im Schuldienst tatig. Ihre Unterrichtsficher sind
Geschichte und Englisch. Paula absolvierte ihre Ausbildung an einer Pidagogischen Hochschule.
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Sie zeigt grof8es Interesse an wissenschaftlicher Literatur und neuen Erkenntnissen im Bereich Let-
nen und absolvierte zahlreiche Fortbildungen zu Themenbereichen wie Umgang und Bezichun-
gen im Klassenzimmer.

Paula charakeerisiert padagogisches Wissen vorwiegend tiber das soziale Handeln zwischen
Lehrpersonen und SchiilerInnen:

»Pidagogisches Wissen, das ist fiir mich eine Klasse fithren zu kénnen. Also ich sehe mich als sozial
Handelnde und meine Aufgabe und meine Position als Lehrperson ist sozial zu agieren. Ich brauche
dazu Wissen und Handlungsfihigkeit, um cine Klasse sozial auszugleichen und eine Klasse zu fithren
und zu schauen, dass sie sich untereinander zu einer guten Mannschaft entwickeln® (It 9)

In Abbildung 103 wird das rekonstruierte Verstindnis pidagogischen Wissens von Paula dar-

gestellt:
Berufsleben: Praxiserfahrung, Fort- und Weiterbildungen, Fachliteratur
Aneignung
Kommuni- Wohlftihlatmosphére
kation \ schaffen
Selbststéndigkeit
Kompetenz?n & durch Demokratie —

asymmetrische, Intelligenz férdemn Soziales jeder einzelne muss
direkte Kommu- Handeln Verantwortung fir Klasse
nikation + Zeit = Werte & Haltung vermitteln Ubernehmen

Schulerlnnen fiir

sich gewinnen Lehrperson

Schiilerlnnen

¢ Klasse sozial fuhren e Sozial agieren
e Anleiten zum Lernen e Gemeinschaftsgefuhl
e Soziales Geschick entwickeln

e Sich zurlicknehmen
und Machtgedanken
hinterfragen

* Eigene Rolle als

L ehrperson hinterfragen

Theoretisches
Lernen liber Beziehung Wissen
® |nteresse am Kind
¢ |ernstrategien kennen
¢ Mehrsprachigkeit als Ressource 4 ¢ Lernen
® Personalisierter, offener Unterricht ® Formative
e Raum flr personliche Dinge Leistungs-
¢ Toleranz und Offenheit beurteilung
Herausforderungen

Offenheit und Toleranz, Wissen Uber Werte und Haltung, Wissen Uber Lernen,
eigen Rolle und Zufriedenheit der Lehrperson

Abb. 103: Individuelles Verstindnis pidagogischen Wissens — Lehrperson Neue Mittelschule
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Sie definiert fiir sich lern- sowie lehrseitiges Wissen tiber das soziale Handeln. Lernseitige Wissens-
bereiche beziehen sich auf das Wissen tiber soziales Agieren oder die Entwicklung eines Gemein-
schaftsgefiibls. Lehrseitig charakeerisiert sie es tiber die Wissensbereiche soziales Fiibren, Anleiten
zum Lernen, soziales Geschick, die Bedeutung der eigenen Rolle als Lebrperson sowie das Thema
Macht. Zu den spezifischen lern- sowie lehrseitigen Wissensbereichen nennt Paula vier allgemeine
Wissenskomponenten, die fiir soziale Handeln grundlegend sind: Werte- und Haltungsvermittlung,
Kompetenz und Intelligenz fordern, Woblfiiblatmosphire schaffen, Ubernebmen von Verantwortung.

»Ich probiere in der Klasse Demokratie zu vermitteln, Demokratie in die Klasse zu bringen, so dass sie
Verantwortung fiir ihre Klasse haben. Auch fiir die Klassenorganisation. Und das sind sehr oft kleine
Dinge. Ich schicke sie oft einkaufen, dann brauchen wir um gut zu lernen und strukturiert zu lernen
Materialien, ganz egal welche ob das Papier ist oder Locher. Und man muss immer schauen, dass es vor-
handen ist. Irgendwann sind die Kinder so weit, dass sie die Dinge selber holen und organisieren. Ihnen
Jobs zu geben, ganz egal ob er der Energie-Manager ist oder der Boden-Manager. Also sie organisieren
im Grunde genommen ihre Klasse selber: (It 9)

Wissen ist Paula zufolge eng mit der Kategorie soziales Handeln verbunden. Dieses definiert sie
tiber das Wissen zur Kommaunikation und zum Grundlagenwissen. Das Wissen zur Kommuni-
kation beinhaltet Wissensstrukturen iiber die asymmetrische, direkte Kommunikation sowie
die Einplanung von Zeitressourcen fiir die Verwirklichung von Kommunikation im Unterricht.
Das Grundlagenwissen stiitzt sich bei ihr auf das Wissen aus Fachliteratur sowie die Kompe-
tenz, auf dieses zuriickgreifen zu konnen:

,Ich kann jetzt, wenn ich den Gerhalt Witter lese oder den Joachim Bauer, da sind die Grundideen
teilweise sowas von gleich, wie lernen funktioniert und wie kann ich cinen Fremdsprachenunterricht
aufbauen. Ich denke cinfach zu wissen, dass man auf Fachliteratur zuriickgreifen muss:* (It 9)

Spezifisches Grundlagenwissen bezieht sich nach Angaben von Paula auf das Wissen zum Ler-
nen sowie zur formativen Leistungsbeurteilung. Sie vertritt die Position, dass Lernen nur iiber
Bezichung stattfindet, die tiber das Einnehmen einer Haltungals ,,Coach” erreicht werden kann:

»Lernen geht fiir mich einfach nur iiber Bezichung. Das ist fiir mich dieser Kunstgedanke. Wenn ich
kein Interesse am Kind habe und nicht in der Lage bin eine Bezichung aufzubauen und dem Kind zu
zeigen, dass ich da bin um mit ihm zu lernen dann glaube ich findet lernen asymmetrisch statt. Dass ich
irgendwo da oben bin und ich presse ihnen das Wissen so wie frither, also ich definiere meine Rolle als
Lehrer anders. Ich bin gar nicht gerne im Mittelpunkt, sondern ich bin cher der Coach zum Lernen und
ich gebe ihnen die Mittel, die sie brauchen zum Lernen? (It 9)

Als spezifische Aneignungsorte padagogischen Wissens benennt sie das Berufsleben, die Praxis,
Fort- und Weiterbildungen sowie die Auseinandersetzung mit Fachliteratur.

»Ich habe pidagogisches Wissen aus der Praxis. Uber Fort und Weiterbildungen. [...]. Wichtig ist fir
mich das Lesen von Fachliteratur: (It 9)

Von Paula genannte Herausforderungen fiir pidagogisches Wissen betreffen das Wissen zum
Umgang mit Werten, die Weiterentwicklung der eigenen Haltung, das Wissen zum Lernen, das
Wissen zur eigenen Rolle und Zufriedenheit sowie das Wissen, wie SchiilerInnen zu offenen
und toleranten Menschen erzogen werden konnen:

»Lerne deinen Schilern Haltung und Werte, damit sie Erfolg haben und sich ein bisschen von dem
Fachwissen l6sen. [...] Haltung und Werte. Toleranz, Offenheit und fiir sich selber einstehen. Die Ge-
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sellschaft ist so bunt und man muss schauen ein Platz zu finden wo man sich wohl fiihlt, ein Beruf wo
man zufrieden ist, weil dann kann ich einen offenen Geist haben. Wenn ich das nicht habe, glaube ich,
st6f8t man bald an unsere gesellschaftlichen Grenzen! (It 9)

Paula benennt spezifisches Handeln, wie pidagogisches Wissen in ihrem Unterricht aufgezeigt
werden kann. Sie beschreibt sechs verschiedene Formen, die in Tabelle 8 dargestellt werden. Zu
den genannten Bereichen pidagogischen Wissens zeigt die Tabelle, inwieweit die Merkmale aus
den Unterrichtsbeobachtungen beobachtet werden konnten.

Tab. 8: Sichtbarkeit pidagogischen Wissens im Handeln von Lehrpersonen der Neuen Mittel-
schule

Wie zeigt sich pidagogisches Wis-  Beobach- Anmerkungen
sen im Handeln der Lehrperson?  tungen

Lehrperson kann sozial agieren bestiitigt Lehrperson zeigt wihrend den Beobachtungen, wie
sie sozial in der Klasse agiert. Die soziale Interaktion
bezieht sich auf unterschiedliche Bereiche: Lernen,
Gruppe, individuelle Person, Bewusstseinsbildung,
Vermittlung von Werten und Normen.

Lehrperson kann Klasse fithren: bestiitigt Lehrperson fithrt die Klasse. Sie weif} wie jedes

weifl wie jede/jeder Einzelne lernt cinzelne Kind lernt, welche Schwichen und Stirken

und was er zum Lernen braucht es hat und wendet individuelle Forderungen und
Lernstrategien an.

Lehrperson schafft eine gute nicht Lehrperson legt sehr starken Wert auf den Zusammen-

Atmosphire in der sie sich wohl bestiitigr halt der Klasse und sorgt fiir eine gute Atmosphire. Es

fithle und die Gruppe als Einheit konnten zahlreiche Probleme wie Mobbing, Ausschluss-

zusammenhilt verhalten und Probleme zwischen den SchiilerInnen

sowie unter den Lehrpersonen beobachtet werden.

Lehrperson ist Teil der Gruppe. Sie  beszitigt  Lehrperson steht selten vor der Klasse und referiert.
steht nicht vorne und referiert Die meiste Zeit ist sie aktiver Teil der Klasse, die das
individuelle Lernen unterstiitzt.

SchiilerInnen kénnen gelerntes teilweise  SchiilerInnen miissen jeden Tag aufschreiben, was sie

wiedergeben bestitigr  in den jeweiligen Stunden fachlich sowie sozial ge-
lernt haben. Es zeigt sich, wie ein paar SchiilerInnen
nicht in der Lage sind Gelerntes zu verbalisieren.

SchiilerInnen sind fiir ihr Lernen teilweise  Lehrperson gibt den SchiilerInnen sehr viel Freiraum,

selbst verantwortlich bestitigt in dem die SchiilerInnen selbststindig fiir ihr Lernen
verantwortlich sind. Beobachtungen demonstrieren,
wie einige Kinder es nicht schaffen selbststindig zu
lernen, sondern stark auf die Lehrperson fixiert sind.

Insgesamt benennt Paula sechs spezifische Handlungen. Es konnten drei der genannten Hand-
lungen beobachtet werden. Zwei weitere Kriterien wurden teilweise sichtbar. Eine von ihr
genannte Handlung konnte nicht aufgezeigt werden. Die Ergebnisse verdeutlichen Wahrneh-
mungsunterschiede zwischen kognitiven Mustern und ihrem pidagogischen Handeln. Sie be-
schreibt spezifisches Wissen, das sie im Unterricht anwendet, welches tiber die Beobachtungen
nicht bzw. nur teilweise rekonstruiert werden kann.
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Beobachtungen verdeutlichten eine Fiille weiteren pidagogischen Wissens. Abbildung 104 ver-
anschaulicht, welche Wissenskategorien von Paula genannt und umgesetzt (kursiv) und welche
wihrend der Beobachtung zusitzlich rekonstruiert wurden (dick gedruckte Felder). Letztere
bezichen sich auf die Kategorien (pidagogische) Interaktion, Classroom-Management, Person

und Didaktik.

¢ Ablauf
e | eadership
e Stérungen

* Rolle
® Bedeutung
e Funktion

Classroom-
Management

) . Lehr- und
(padagogi- lernseitig
sche)

® Frziehun
9 Interaktion

e Kooperation

e Haltung und Emotionen

¢ Umgang mit Problemen
¢ Unterstitzung/Férderung
* Gruppendynamik

* Vielfalt

Didaktik

¢ Themen
¢ Unterrichtskonzepte
e Lernpsychologie

Kommuni-
kation

e Sprache
e Kommunikationsinteraktion
e Korpersprache

Abb. 104: Vergleich kognitiver Muster und pidagogischen Handelns

Beobachtungen veranschaulichen, wie Paula spezifisches pidagogisches Wissen aus den Kate-
gorien (pidagogische) Interaktion, Classroom-Management und Person benennt. Es konnte fiir
alle drei genannten Kriterien weiteres Wissen rekonstruiert werden. Weitere Wissensbereiche
von Paula, die von ihr nicht benannt wurden, sind das Wissen zur Kommunikation und zur
Didaktik.

Paula prisentiert, inwieweit kognitive Muster mit ihrem pidagogischen Handeln tibereinstim-
men bzw. von diesem abweichen. Personenbezogene Abweichungen, die bei der Untersuchung

festgehalten wurden, bezichen sich auf folgende Aspekee:

1. Die Lehrperson besitzt mehr pidagogisches Wissen, als sie verbalisieren kann.
Vorhandene Wissensstrukturen kénnen nicht vollstindig explizit benannt werden.
2. Von den sechs angefithrten Handlungen kénnen zwei Formen nur zum Teil beobachtet und
eine Kategorie nicht beobachtet werden.
Es besteht eine Liicke zwischen ihren Annahmen und ihrem tatsichlichen Handeln.
3. Die Lehrperson beschreibt spezifisches Wissen, das sie im Unterricht anwendet, welches
tiber die Beobachtungen nicht rekonstruiert werden kann.
Es bestechen Abweichungen zwischen explizitem Handeln und ihren Annahmen.
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Paula prisentiert ein mehrdimensionales Verstindnis pidagogischen Wissens, welches sie tiber
die Fachliteratur, die Berufspraxis sowie Fort- und Weiterbildungen erwerben konnte. Ihr Fo-
kus liegt auf Wissen zum sozialen Handeln. Die Darstellungillustriert zu den Ubereinstimmun-
gen zwischen kognitiven Mustern und pidagogischen Handlungen auch Diskrepanzen. Dies
verdeutlicht prototypisch, wie sie umfangreiches implizites Wissen besitzt. Es wird tiber die
individuelle Darstellung aufgezeigt, wie Paula Wissen explizites Wissen benennt, welches tiber
die Beobachtung nicht rekonstruiert werden konnte.

9.3 Fallstudie 3 - Lehrperson Gymnasium

Fallstudie 3 bezieht sich auf eine Lehrperson, die im Gymnasium unterrichtet. Anna ist weib-
lich, 45 Jahre alt und seit 20 Jahren im Schuldienst tatig. Thre Unterrichtsficher sind Geschichte
und Sport. Die Ausbildung absolvierte sie an einer Universitat. Im Laufe ihres Berufslebens hat
sie zahlreiche Fort- und Weiterbildungen absolviert. Anna ist schr engagiert und nimmt tber
Schulentwicklungsprojekte aktiv am Schulleben teil.

Das Verstiandnis padagogischen Wissens von Anna gliedert sich in zwei Arten von Wissen, das

Grundlagenwissen sowie das Erfabrungswissen (vgl. Abbildung 105).

Berufsleben: Praxiserfahrung, Fort- und Weiterbildungen, Fachliteratur

Aneignung

kontrollieren, hinterfragen, beeinflussen

v

©
&  Grundlagen- Erfahrungs-
2 wissen wissen
N
O)
| |
[ I
|
" Padagogische »
P lernseitig Wissens- lehrseitig _
. . . bereiche . :
Schlerinnen unterstitzen und begleiten Professionell fachliches Auftreten

Schilerinnen individuell kennenlernen " et Optimismus  Selbstdistanz  Benotung
ommunikation Systemwissen Subjektive Theorien

Schulerlnnen wahrnehmen Meinungsbildung unterstitzen ) . )
Wissen Uber eigene Person  Abgrenzung
Schulerlnnen ernst nehmen Entwicklungsstufen Unterrichtsstérungen Weiterentwicklung
Fahigkeiten und Fertigkeiten erkennen Stigmatisierung Einflussfaktoren (gesellschaftlich, politisch)
V

Auswirkungen auf die Personen (Schilerinnen und Lehrpersonen) und ihr jeweiliges Handeln
Herausforderungen

Offenes Lernen, Wissen Uber Kulturen, Umgang mit Differenzierung, Umgang mit neuen Familienrollen

Abb. 105: Individuelles Verstindnis pidagogischen Wissens — Lehrperson Gymnasium
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Grundlagenwissen und Erfahrungswissen werden von Anna als Grundlage pidagogischen Wis-
sens beschrieben. Diese stehen in einem Verhiltnis zueinander:

»Pidagogisches Wissen ist fiir mich zweigeteilt. Einmal ist es das Wissen um eine Sache. Da geht es um
Fachwissen. Viel Einzelwissen tiber etwas, iiber padagogische Bereiche und pidagogisches Wissen heifit
fiir mich die Erfahrung die fiir mich miteinflieft iiber das Unterrichten! (It 13)

Paula zufolge kontrolliert, hinterfragt und beeinflusst Grundlagenwissen das Erfahrungswissen.
Definitorisch bezieht sich das Grundlagenwissen nach ihrer Aussage auf theoretische Formen
pidagogischen Wissens. Das Erfahrungswissen stiitzt sich auf die in der Erfahrung gewonnenen
pidagogischen Wissenselemente.

Auf Basis dieser Wissensformen entwickeln sich lern- sowie lehrseitige Wissensbereiche. Sie
benennt unterschiedliche Kategorien, die in Abbildung 105 veranschaulicht werden. Diese be-
zichen sich auf das Wissen zur Rolle einer Lehrperson, zum Lehren und Lernen bis hin zu den
Wissensbereichen Erziehung, Systemwissen, Bezichung, Diagnostik und Férderung. Sie hebt
die Notwendigkeit hervor, Menschen zu mégen, und legt ihren Schwerpunke vor allem auf Be-
diirfnisse und unterstiitzende MafSnahmen:

»lch denke, dass es sehr wichtig ist, dass man Menschen mag. Ich muss bzw. man muss junge Leute als
jemanden schen, ja das sind Menschen die nicht fertig sind, die in einer Entwicklung sind und die man
nicht messen kann, mit dem was ich als Erwachsene dann tun soll oder kénnen soll. Sie sind in einem
Entwicklungsprozess. Man muss sich immer wieder sagen, dass sie das jetzt noch gar nicht wissen kénnen,
sondern da helfe ich und stehe ihnen bei. Da versuche ich mit Férdermafinahmen zu begleiten® (It 13)

Anna spricht neben dem lernseitigen Fokus explizit die Abhingigkeit vom und die Wirkung des
Systems und dessen Einfluss auf das pidagogische Wissen an:

»Die ganze Organisation ,Schule’ was kommt auf uns zu auf Seiten der Verwaltung, Ministerium, politi-
scher Seite. Also die Faktoren werden einfach zunchmend mehr spiirbar. Das fliefit alles mit ein, das hat
eine Wirkung auf eine Lehrperson. Diese nimmt man auf in irgendeiner Weise mit in die Klasse hinein.
Wenn man das abstrake sicht und eine Distanz dazu hat, dann hat es trotzdem eine Wirkung auf den
Beruf und auf das pidagogische Wissen® (It 13)

Sie beschreibt, wie padagogisches Wissen nicht nur von den einzelnen Lehrpersonen abhingig
ist. Sie verweist bei ihrer Aussage auf den Einfluss struktureller Rahmenbedingungen und be-
nennt spezifisch die Verwaltung sowie bildungspolitische Prozesse.

Im Interview werden als spezifische Aneignungsorte padagogischen Wissens die Praxis sowie
Fort- und Weiterbildungen hervorgehoben:

»Pidagogisches Wisse habe ich mir hauptsichlich in der Praxis angeeignet. Im Umgang mit den SchiilerIn-
nen. Ich konnte hier mein theoretisches Wissen mit der Praxis verkniipfen. Ja dann war da noch die Ausbil-
dung[...]. Die didaktischen Sachen wie ich wann was mache, habe ich tiber die Ausbildung gelernt:* (It 13)

Von Anna genannte Herausforderungen bezichen sich auf die Umsetzung didaktischer Struk-
turen, wie offenes Lernen, das Wissen zu Kulturen, den Umgang mit Differenzierung sowie den
Umgang mit gesellschaftlichen Wandlungsprozessen:

,Ich stehe jeden Tag wieder vor der neuen Herausforderung gesellschaftliche Prozess im Unterricht zu
beriicksichtigen. Der Umgang mit Diversitit und Kultur, die Personalisierung oder auch neue didakti-
sche Formen, wie das offene Lernen [...]< (It 13)
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Sie benennt wihrend des Interviews spezifisches Handeln, an dem padagogisches Wissen sichtbar
gemacht werden kann. Anna stiitzt sich auf acht verschiedene Formen, die in Tabelle 9 dargestellt
sind. Zu den genannten Formen pidagogischen Wissens zeigt die Tabelle, inwieweit die Merkma-
le wihrend den durchgefiihrten Unterrichtsbeobachtungen beobachtet werden konnten.

Tab. 9: Sichtbarkeit pidagogisches Wissen im Handeln von Gymnasiallehrpersonen

Wie zeigt sich padagogisches Wis-  Beobach- Anmerkungen

sen im Handeln der Lehrperson? tungen

SchiilerInnen beim Lernen beglei-  bestitigt  Die Lehrperson fragt sehr oft bei Aussagen nach, was

ten und verstehen, durch perma- SchiilerInnen denken oder meinen, um sie besser zu

nentes nachfragen verstehen.

SchiilerInnen objektiv und ohne teilweise  Objektive Benotung hat sich bestitigt. Allerdings

Druck bewerten bestiitigt  wurde beobachtet, wie die Lehrperson jede Stunde
Leistungen einzelner SchiilerInnen unangekiindigt
miindlich sowie schriftlich abfragt. SchiilerInnen
stehen dadurch permanent unter einem Notendruck.

Entwicklungsstand und Lernstand ~ zeilweise  Die Lehrperson hat einen Uberblick, wie sich die

der SchiilerInnen kennen bestiitigt  cinzelnen SchiilerInnen im Unterricht beteiligen und

welche Inhalte Sie wissen bzw. gelernt haben. Durch das
frontale Unterrichten wird nicht auf individuelle Lern-
und Entwicklungsstinde eingegangen. Die Klasse wird
als kollektiv unterrichtet.

Die Wahrnehmung jedes cinzelnen  zeilweise  Die Lehrperson kreiert im Unterricht Raum fiir indi-

als Individuum bestiitigt  viduelle Fragen und Anliegen. Personalisiertes Lernen
findet nicht statt.

Anwendung unterschiedlicher bestiitigt Lehrperson arbeitet hauptsichlich mit dem Schul-

Methoden buch. Zusitzlich greift die Lehrperson auf eine
Vielzahl unterschiedlicher Methoden (Konzentrati-
onsiibungen, Gruppenarbeiten, etc.) zuriick.

Spontanes agieren bestitigt Die Lehrperson agiert spontan auf Reaktionen und
Meinungen von SchiilerInnen und kann fachlich gut
argumentieren.

Stdérungen abwigen und Hand- bestiitigt  Lehrperson entscheidet bewusst fiir sich, auf welche

lungsstrategien bewusst einsetzen Storungen sie reagiert und welche sie ignoriert. Dabei

durch direktes Ansprechen sowie spricht sie Storungen direke an und benennt sie vor

die selbststandige Lésungskompe- der Klasse und gibt den SchiilerInnen Raum um

tenz der SchiilerInnen férdern Storungen zu beheben.

Lehrperson stellt die cigene Person  bestitigt  Die Lehrperson schafft persénliche Grenzen und ach-

in den Mittelpunkt. Eigene Haltun-
gen und Bediirfnisse werden in der
Klasse offen angesprochen

tet darauf, dass Bediirfnisse und Unzufriedenheiten
von ihr direkt angesprochen werden.

Es konnten fiinf von acht beschriebenen Handlungen von Anna beobachtet werden. Drei der

angegebenen Merkmale zeigten sich nur teilweise. Diese Abweichungen verdeutlichen Unter-

schiede zwischen kognitiven Mustern und ihrem Handeln, die jedoch, wie die Analyse illust-

riert, in diesem Beispiel sehr gering ausfallen.
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Anna macht sichtbar, wie sie mehr pidagogisches Wissen anwendet, als sie explizit genannt
hat. Ausgehend von der Gesamtdarstellung der Kategorien der Beobachtungen wird in Abbil-
dung 106 dargestellt, welche Wissensbereiche Anne explizit wihrend des Interviews benannt
hat (kursiv) und welche zusitzlichen Formen iiber Beobachtungen aufgezeigt werden konnten
(fett gedruckee Kategorien).
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Abb. 106: Vergleich kognitiver Muster und padagogischen Handelns

Anna benennt aus allen fiinf rekonstruierten Beobachtungskategorien — (pidagogische) Interakti-
on, Classroom-Management, Person, Didaktik, Kommunikation — Wissensbereiche, die mithilfe
der Beobachtungen grofitenteils bestitigt werden konnten. Die von ihr nicht genannten Wis-
sensbereiche bezichen sich, wie die Abbildung darstellt, auf alle der hier dargestellten Kategorien.
Zum Beispiel wurde in der Kategorie Kommunikation die Interaktion von der Lehrperson nicht
benannt. Uber die Beobachtungen wurde zusitzlich Wissen zur Sprache und zur Kérpersprache
sichtbar. Bei der Kategorie Didaktik wurde das Wissen zu Themen, Lerninteraktion und Lernpsy-
chologie nicht erwihnt. Weitere Abweichungen kénnen in der Abbildung 106 abgelesen werden.
Die Darstellung von Anna zeigt auf, inwieweit kognitive Muster und ihr pidagogisches Han-
deln iibereinstimmen bzw. voneinander abweichen. Rekonstruierte Abweichungen betreffen
folgende Aspekte:
1. Von acht explizit genannten Handlungen konnten drei nur teilweise beobachtet werden.
Es werden geringe Abweichungen zwischen kognitiven Mustern und ihren Annahmen
rekonstruiert.
2. Die Rekonstruktion verdeutlicht die Anwendung von weiteren Wissensfeldern, die die Lehr-
person nicht explizit benennt.
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Ergebnisse und Analyse

Anna charakterisiert pidagogisches Wissen iiber ein mehrdimensionales Verstindnis, welches sie
sich tiber die Praxis sowie Fort- und Weiterbildungen angeeignet hat. Die Darstellung verdeutlicht
zu den Ubereinstimmungen kognitiver Muster und pidagogischer Handlungsstrukturen Wahr-
nehmungsunterschiede im Zusammenhang ihres Wissens und Handelns. Anna verfiigt wie die
Lehrpersonen in den Fallstudien 1 und 2 iiber umfangreiches implizites Wissen.

Die dargestellten Lehrpersonen aus den Schultypen Grundschule, Neue Mittelschule und
Gymnasium verdeutlichen unterschiedliche lern- sowie lehrseitige Charakeerisierungen pada-
gogischen Wissens und geben protypisch einen Einblick in individuelle Muster und ihr pidago-
gisches Handeln. Alle drei Lehrpersonen charakeerisieren padagogisches Wissen tiber ein mehr-
perspektivisches Verstindnis. Sie lassen sich tiber unterschiedliche Wissensbereiche abgrenzen.
Parallelen bezichen sich auf Wissen, das eine ressourcenorientierte individuelle Unterstiitzung
sowie erfolgreiches Lernen unterstiitzt. Erfahrungsbezogenes Wissen sowie Grundlagenwissen
wird von allen drei Lehrpersonen benannt. Personenspezifische Schwerpunkte bezichen sich
zum Beispiel auf das Wissen zur Kommunikation, zur Didaktik oder das Wissen zur eigenen
Person. Alle dargestellten Lehrpersonen geben an, wie sie pidagogisches Wissen tiber die Praxis
sowie Fort- und Weiterbildungen erworben haben. Eine dargestellte Person benennt zusitzlich
die Aneignung iiber Fachliteratur und den Lehrplan. Herausforderungen, die in allen drei Fall-
beispielen genannt wurden, beziehen sich auf neue Anforderungen, die eng mit gegenwirtigen
sozialen Transformationsprozessen verbunden sind. Diese betreffen das Wissen zu Diversitit,
das Wissen zu Kulturen sowie den Umgang mit gesellschaftlichen Wandlungsprozessen. Weite-
re Herausforderungen sind das Wissen zum Lernen, didaktisches Wissen sowie die Vermittlung
von Werten, die offene Menschen heranbilden. Es zeigen sich zwischen den Lehrpersonen hin-
sichtlich ihrer Herausforderungen fiir das padagogische Wissen Parallelen sowie Abweichun-
gen.

Die personenbezogene Darstellung prisentiert, inwieweit individuelle Muster und pidagogi-
sches Handeln iibereinstimmen bzw. voneinander abweichen. Es konnte rekonstruiert werden,
wie die Lehrpersonen Wissen benennen, welches sich in ihrem Handeln konkret zum Ausdruck
kommt. In diesen Bereichen sind keine Abweichungen zwischen ihren Mustern und ihrem Han-
deln erkennbar. Auffillig ist, dass alle Lehrpersonen tiber umfangreiches implizites Wissen ver-
fugen. Diese Annahme wird dadurch bestitigt, dass sie mehr pidagogisches Wissen anwenden,
als sie explizit benennen. Weitere Abweichungen beziehen sich auf die Tatsache, dass Lehrper-
sonen explizites Wissen benennen, welches jedoch nicht beobachtet werden konnte.



10 Zusammengefasste Ergebnisdarstellung aus den
rekonstruierten Kategorien pidagogischen Wissens

Das vorliegende Kapitel fithrt die aus der Datenerhebung generierten Kategorien der Interviews
und Beobachtungen (vgl. Kapitel 8) zusammen und dient als Grundlage fiir die Integration und
Interpretation der Ergebnisse in Kapitel ITL

Mithilfe des qualitativ-rekonstruktiven Zugangs und des Auswertungsverfahrens konnten, wie
in den vorherigen Abschnitten dargestellt, unterschiedliche Kategorien padagogischen Wissens
aus den Interviews und Beobachtungen rekonstruiert werden. Im Folgenden werden das rekon-
struierte Verstindnis pidagogischen Wissens, die Unterschiede und Ubereinstimmungen der
Kategorien zu pidagogischem Wissen abhingig von den Erhebungsinstrumenten sowie schul-
formspezifische Rekonstruktionsschwerpunkte diskutiert.

10.1 Verstindnis pidagogischen Wissens

Ziel des Kapitels ist eine synaptische Darstellung der rekonstruierten Ergebnisse pidagogischen
Wissens. Die Ergebnisse aus den Interviews verdeutlichen, wie Lehrpersonen mithilfe ihres
Grundlagenwissens und ihres Erfahrungswissens pidagogisches Wissen charakaterisieren. Fillt
es ihnen anfangs schwer, ad hoc auf die Frage ,,Was verstechen Sie unter dem Begriff padagogi-
sches Wissen?“ zu antworten, konnten sie dies mithilfe der Frage ,Wie wenden Sie padagogi-
sches Wissen im Unterricht an?® basierend auf ihren Erfahrungen, ihren subjektiven Theorien
und teilweise ihrem theoretischen Wissen den Begriff definieren und prizisieren.

Wie zu Beginn der Ergebnisdarstellung mit Interviewausziigen illustriert und mit Hilfe der Unter-
richtsbeobachtungen aufgezeigt, wird padagogisches Wissen in einer Wechselbezichung zwischen
der Lehrperson und den SchiilerInnen realisiert. Diese bezieht sich in der vorliegenden Arbeit
auf zwei Interaktionsprozesse. Die Lehrpersonen argumentieren, dass ihr pidagogisches Wissen
tiber einen Spiegelungseffekt von SchiilerInnen sichtbar werden kann, indem sie tiber ihr Handeln
padagogisches Wissen reprisentieren. Als einen weiteren Interaktionsprozess verdeutlichen die
empirischen Daten, wie pidagogisches Wissen tiber die Interaktion zwischen SchiilerInnen und
Lehrpersonen rekonstruiert und aufgezeigt werden konnte. Pidagogisches Wissen lebt von einer
Wechselbeziehung zwischen den beteiligten AkteurInnen, welche von der Klassenstrukeur sowie
vorhandener institutioneller Strukturen und Rahmenbedingungen beeinflusst wird.

Erginzend wird fiir die Realisierung pidagogischen Wissens die lernseitige Perspektive diskutiert.
Liegt der Fokus der Arbeit auf dem pidagogischen Wissen von Lehrpersonen, verdeutlichen sie
tiber Interviews und Beobachtungen, wie die untersuchten Personen das padagogische Wissen un-
ter Berticksichtigung der SchiilerInnen charakterisieren und ausrichten. Es ist in Anlehnungan die
Befunde cin lern- und lehrseitiges Wissen. Bei der Lernseitigkeit stehen nicht die Lernfragen oder
Aufgaben von Lehrpersonen im Mittelpunkt, sondern die Auseinandersetzung mit der Welt und
dem individuellen Lernprozess. Lehrpersonen versichern ihren Unterriche auf das individuelle, er-
fahrungsbezogene Lernen auszurichten und legen ihre didaktischen Konzepte an daran an.

Wie die Analyse des Datenmaterials verdeutlicht, wird pidagogisches Wissen als fachunabhin-
giges Wissen mehrdimensional konzeptualisiert. Die in der Studie rekonstruierten Kategorien
pidagogischen Wissens aus den Interviews und Beobachtungen lassen sich tiber sieben generier-

te Wissensfelder darstellen (vgl. Abbildung 107).
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Abb. 107: Matrix pidagogischen Wissens

Es zeigt sich, wie drei der Wissensfelder — Grundlagenwissen, Erfahrungswissen, Wissen zum in-
stitutionellen Raum - fiir die weiteren Formen grundlegend sind. Sie bilden die Grundlage fiir
die Wissensfelder personenbezogenes Wissen, organisatorisch-strukturelles Wissen, interaktio-
nales Wissen sowie ressourcenorientiert-psychologisches Wissen. Lehrpersonen argumentieren,
dass ohne die grundlegenden Wissensfelder pidagogisches Wissen nur unzureichend ausgebildet
und angewendet werden kann. Der institutionelle Raum bezicht sich auf schulinterne strukturelle
Regeln sowie auf bildungspolitische Anforderungen auf Makro- und Mesoebene. Das Erfahrungs-
wissen stiitzt sich auf erfahrungsbezogene piadagogische Wissensbereiche aus der Berufspraxis sowie
Vorerfahrungen, die in der Kindheit, Jugendzeit oder im Studium stattgefunden haben.

Das personenbezogene Wissen untergliedert sich in die Wissenskategorien Bedeutung, Rol-
le und Funktion der Lebrperson sowie das Reflexionswissen. Das organisatorisch-strukturelle
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Wissen beinhaltet die Wissensbereichen Classroom-Management und Systemwissen zusammen.
Das interaktionale Wissen charakeerisiert sich tiber die meisten Wissenskategorien. Dies ver-
deutlicht die zentrale Bedeutung von Interaktionsprozessen fiir padagogisches Wissen. Inhalte
im Bereich des interaktionalen Wissens sind Erzichung, Beziehung, Kommunikation, Gruppen-
dynamik, Kooperation, Lernen und Lebren. Das ressourcenorientiert-psychologische Wissen
setzt sich aus den Komponenten Entwicklungspsychologie, Diversitit/Vielfalt, Konfliktmanage-
ment, Unterstiitzung und Forderung sowie das Wissen tber Haltung und Emotionen. Die jewei-
lige Beschreibung der Kategorien sind in Abschnitt 8.1 sowie 8.5 bei der Ergebnisdarstellung
beschrieben und wird hier nicht mehr aufgegriffen.

Die Befunde illustrieren Wechselwirkungen padagogischen Wissens zwischen den dargestellten
Wissenskategorien. Diese zeigen sich vorwiegend tiber die Interviewergebnisse, die Lehrperso-
nen explizit benennen. Vereinzelt konnten tiber die Beobachtungen weitere Wechselwirkungen
rekonstruiert werden. In Abbildung 108 werden die Kategorien und ihre Wechselwirkungen
zusammengefasst dargestellt.
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Abbildung 108 illustriert, mit welchem Wissen einzelne Wissensbereiche in Beziehung stehen.
Kategorien, die auf Basis der Befunde Wirkungen gegeniiber anderen zeigen, sind die Kommu-
nikation, die Beziehung, das Classroom-Management, die Gruppendynamik, das Lebren, das psy-
chologische Wissen, das Reflexionswissen, das Systemwissen, das Lernen und die Diversitit. Einzel-
ne Wissenskategorien wirken sich vorrangig auf die Kategorien Lernen und Lebren aus. Weitere
Kategorien, die von anderen Kategorien abhingen, sind die Kommunikation, die Beziehung, die
Kooperation, die Unterstiitzung und Forderung, das Classroom-Management, die Haltung und
Emotionen, die Diversitit, die Rolle der eigenen Person sowie die Reflexionsfihigkeit.

Die rekonstruierten Wechselwirkungen verdeutlichen Abhingigkeitsverhiltnisse zwischen den
einzelnen Kategorien. Ist eine Kategorie nur unzureichend ausgebildet, kann dies die Qualitit des
pidagogischen Wissens beeinflussen. Die Abhingigkeitsverhaltnisse verweisen auf die wesentliche
Bedeutung eines umfangreichen padagogischen Wissens fiir professionelles Handeln.
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Abb. 108: Wechselwirkungen pidagogischen Wissens



Basierend auf den Befunden konnten iiber eine weitere Ausdifferenzierung unterschiedliche
Hiufigkeiten rekonstruierter Kategorien padagogischen Wissens festgestellt werden. Es zeigt
sich, wie sich die einzelnen Kategorien hiufiger bzw. weniger haufig in der Analyse abbilden

(vgl. Abbildung 109).

Abb. 109: Hiufigkeiten spezifischer rekonstruierter Kategorien pidagogischen Wissens

Die Kategorien, die am haufigsten rekonstruiert werden konnten, sind das Classroom-Management,
die Beziehung, die Haltung und Emotionen, die Diversitit, die Reflexionswissen und das Lehren und
Lernen. Kategorien, die des Ofteren in der Analyse sichtbar wurden, betreffen das Wissen iiber die
Entwicklungspsychologie, die Bedeutung/Rolle/Funktion der Lebrperson, die Kommunikation und
die Erziehung. Weniger hiufig konnten das Wissen zu Unterstiitzung und Forderung sowie Ko-
operation aufgezeigt werden. Am wenigsten hiufig wurden die Kategorien Konfliktmanagement,
Gruppendynamik und Systemuwissen rekonstruiert. Die Anzahl der Haufigkeiten der rekonstruier-
ten Kategorien ist ein Hinweis, wie einzelne Kategorien fiir die untersuchten Lehrpersonen und
ihren Unterricht zentraler sind als andere. Die Bedeutung der Anzahl der Nennung der Kategorien
sowie die Bedeutung der Wechselwirkungen padagogischen Wissens werden in Abschnitt 11.1im
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Zusammenhang mit den theoretischen Grundlagen diskutiert.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich pidagogisches Wissen tiber ein mehr-
perspektivisches lern- sowie lehrseitiges Verstandnis charakeerisiert. Sieben Wissensbereiche
konnten entwickelt werden, die das Verstandnis der untersuchten Personen gegenstandsadiquat
abbilden. Drei Wissensfelder, das Grundlagenwissen, das Erfahrungswissen und das Wissen
zum institutionellen Raum, sind fiir die weiteren Formen ( personenbezogenes Wissen, orga-
nisatorisch-strukturelles Wissen, interaktionales Wissen, ressourcenorientiert-psychologisches
Wissen) grundlegend. Die Rekonstruktion von Wechselwirkungen und Hiufigkeiten cinzelner
Kategorien reprisentieren, wie einzelne Wissensbereiche fiir die Lehrpersonen eine wesentli-
chere Bedeutung im Unterrichtsalltag einzunehmen scheinen als andere sowie ein umfangrei-
ches mehrperspektivisches padagogisches Wissen notig ist, damit sich padagogisches Wissen
ganzheitlich im Unterricht realisieren kann.

10.2 Ubereinstimmungen und Unterschiede der rekonstruierten Kategorien
zwischen den Erhebungsinstrumenten

Das vorliegende Kapitel prisentiert rekonstruierte Ubereinstimmungen und Unterschiede zwi-
schen den Erhebungsinstrumenten. Die Ergebnisse unterscheiden, erginzen und/oder tiber-
schneiden sich beziiglich der Inhalte der rekonstruierten Kategorien pidagogischen Wissens®.
Im Folgenden werden die Kategorien aus den Interviews und den Beobachtungen anhand der
einzelnen Wissensbereiche personenbezogenes Wissen, organisatorisch-strukturelles Wis-
sen, interaktionales Wissen und ressourcenorientiert-psychologisches Wissen separat pra-
sentiert, um aufzuzeigen, inwieweit sich die Ergebnisse aus den jeweiligen Erhebungsinstrumen-

ten erginzen bzw. voneinander abweichen (vgl. Abbildungen 110, 111, 112, 113).

Der Vergleich der rekonstruierten Kategorien zwischen den Interviews und Beobachtungen im
Bereich des ressourcenorientiert-psychologischen Wissens zeigt unterschiedliche Inhalte. Aus
der Analyse der Interviews konnten die Kategorien Entwicklungspsychologie, Diversitit und
Diagnostik und Forderung rekonstruiert werden. Die Beobachtungen verdeutlichen im Ver-
gleich zu den Interviewergebnissen vier Kategorien pidagogischen Wissens: Vielfalt, Umgang
mit Problemen, Unterstiitzung und Forderung sowie Haltung und Emotionen. Die Kategorien
Diversitit und Vielfalt decken sich bei den Interviews und Beobachtungen und wurden iiber
die Interviews umfangreicher konzeptualisiert. Die bei den Interviews generierte Kategorie
Entwicklungspsychologie zeigt sich wihrend den Beobachtungen tiber die Unterstiitzung und
Forderung. Inhaltlich erginzen die Beobachtungen die Interviewergebnisse und differenzieren
das Verstindnis weiter aus. Die Beobachtungen erginzen die Matrix insofern, als dass sie hand-
lungsbezogene Wissensbereiche aufzeigen, die bei den Interviews von den Lehrpersonen nicht
erwihnt wurden. Die Kategorie Diagnostik und Forderung der Interviews wurde bei den Beob-
achtungen ausdifferenzierter tiber die Kategorien Umgang mit Problemen sowie Unterstiitzung
und Forderung rekonstruiert. Die Kategorie Haltung und Emotionen bei den Beobachtungen
wurde tiber die Interviews im Zusammenhang mit dem ressourcenorientiert-psychologischen
Wissen nicht rekonstruiert.

49 In diesem Zusammenhang kdnnen Grenzen der Arbeit aufgezeigt werden. Dies bezieht sich auf die Sichtbarkeit
pidagogischen Wissens tiber die Beobachtungen. Diese Diskussion wird in Kapitel 14 ,,Grenzen der vorliegenden
Arbeit* angefiihre.
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Abb. 110: Vergleich rekonsturierter Kategorien zwischen den Interviews und Beobachtungen im Bereich ressourcen-
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Der Vergleich zwischen den Erhebungsinstrumenten zeigt auf, dass sich Kategorien aus den In-
terviews in den Beobachtungskategorien wiederfinden. Beobachtungen erginzen das Verstind-
nis padagogischen Wissens. Die Kategorie Diversitit wurde in den Interviews von den Lehr-
personen detaillierter beschrieben, als sie beobachtet werden konnte. Abweichende Strukturen
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zeigen sich hinsichtlich des organisatorisch-strukturellen Wissens (vgl. Abbildung 111).
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Abb. 111: Vergleich rekonsturierter Kategorien zwischen den Interviews und Beobachtungen im Bereich organisato-
risch-strukturelles Wissen

Der Vergleich der rekonstruierten Kategorien zwischen den Interviews und Beobachtungen im
Bereich des organisatorisch-strukturellen Wissens (vgl. Abbildung 111) prisentiert iiber die Re-
konstruktion aus unterschiedlichen Erhebungsinstrumenten zum Teil abweichende Ergebnisse.
Uber die Interviews konnten die Kategorien Classroom-Management und Systemuwissen rekonst-
ruiert werden. Bei den Beobachtungen zeigt sich nur die Kategorie Classroom-Management. Diese
wurde in einer weiteren Ausdifferenzierung iiber erginzende Subkategorien konzeptualisiert.

Der Vergleich illustriert, wie Lehrpersonen beim organisatorisch-srukturellen Wissen mehr
Wissen verbalisieren, als iiber die Beobachtungen sichtbar wurde. Es wird deutlich, wie weiteres
spezifischeres Wissen tiber die Beobachtungen im Bereich des Classroom-Managements aufge-
zeigt werden konnte. Diese bezichen sich zum Beispiel auf spezifische Handlungsméglichkeiten
und priventive Maffnahmen im Bereich Stérungen oder auf das Agieren in unterschiedliche
Situationen. Weiteres Wissen konnte tiber das Zeitmanagement, der Umgang mit Rituale, das
Wissen zum Uberblick wie die Organisation, das Raumsetting oder zu Prozessabliufe beobach-
tet werden. Abweichende Strukturen prisentiert die Kategorie personenbezogenes Wissen (vgl.

Abbildung 112).



Ubereinstimmungen und Unterschiede der rekonstruierten Kategorien
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Abb. 112: Vergleich rekonsturierter Kategorien zwischen den Interviews und Beobachtungen im Bereich personenbe-
zogenes Wissen

Der Vergleich zwischen den generierten Kategorien aus den Interviews und Beobachtungen aus
der Kategorie personenbezogenes Wissen veranschaulicht, wie tiber Beobachtungen das Ver-
standnis padagogischen Wissen erweitert werden konnte. Mithilfe von Interviews wurden die
Kategorien Rolle der eigenen Lebrperson und das Reflexionswissen rekonstruiert. Die Beobach-
tungen differenzieren das Verstindnis weiter aus und erginzen die Matrix anhand der Kategori-
en Bedeutung der eigenen Person und Funktion der eigenen Person. Pidagogisches Wissen wurde
tiber das Interesse am Beruf, das professionelle Auftreten und Einstellungen der Lehrpersonen
sichtbar. Im Zusammenhang mit der Kategorie Rolle der eigenen Person konnte beobachtet wer-
den, wie Lehrpersonen sich bewusst Raume schaffen, in denen sie professionell handeln konnen.
Der Vergleich zwischen den rekonstruierten Kategorien aus den Interviews und Beobachtungen
verdeutlicht, wie Beobachtungen das Verstindnis padagogischen Wissens erweitern. Ein ahnli-

ches Bild wird hinsichtlich des interaktionalen Wissens aufgezeigt (vgl. Abbildung 113).
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Zusammengefasste Ergebnisdarstellung aus den rekonstruierten Kategorien
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Abb. 113:  Vergleich rekonsturierter Kategorien zwischen den Interviews und Beobachtungen im Bereich interaktionales




Schulformspezifische Rekonstruktionsschwerpunkte

Der Vergleich im Bereich des interaktionalen Wissens zwischen den generierten Kategorien aus
den Interviews und Beobachtungen skizziert, wie der Einsatz von zwei Instrumenten das vorlie-
gende Verstindnis padagogischen Wissens erweitert. Das interaktionale Wissen setzt sich aus
den Kategorien Erzichung, Beziechung, Kommunikation, Lernen, Lehren sowie psychologisches
Wissen zusammen. Die Kategorien Lernen und Lehren werden tiber die Beobachtungen mit
der Kategorie Didaktik erginzt. Dieses erweitert das Verstindnis anhand Wissen zur Themen-
wahl, zum spezifischen Umgang mit Methoden und Medien, zur Leistungsbeurteilungen, zur
Lerninteraktionen sowie zu Lernpsychologischem Wissen. Das gleiche Muster lasst sich bei den
Kategorien Erzichung (Disziplin, Bewusstseinsbildung) und Kommunikation (Kérpersprache,
Interaktion) feststellen. Beobachtungen erweitern das Verstindnis pidagogischen Wissens.
Die Kategorie psychologisches Wissen wurde nur bei den Interviews im Bereich interaktio-
nales Wissen rekonstruiert. Das Wissen tiber Beziehung, welches im Rahmen der Interviews
rekonstruiert wurde, zeigt sich bei den Beobachtungen tiber unterschiedlichen Kategorien wie
Kooperation, Didaktik, Kommunikation und Erzichung. Dieser Vergleich illustriert, wie Beob-
achtungen das Verstindnis des interaktionalen Wissens erweitern und zusatzliche Kategorien
aufzeigen.
Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass der angefiihrte Vergleich der rekonstruier-
ten Kategorien aus Interviews und Beobachtungen den Mehrwert der einzelnen empirischen
Zuginge hervorhebt. In jedem Wissensbereich konnte tiber den Einsatz unterschiedlicher Inst-
rumente das Verstindnis padagogischen Wissens erweitert und damit das Forschungsziel, eine
gegenstandsadiquate Abbildung, unterstiitzt werden. Insgesamt lassen sich drei Muster unter-
scheiden:
1. Mithilfe der Beobachtung konnte eine reichhaltigere Ausdifferenzierung pidagogischen
Wissens bei den Lehrpersonen aufgezeigt werden.
2. Es hat sich ein hohes Maf an kategorialer Kohirenz in der Rekonstruktion basierend auf den
beiden empirischen Zugingen gezeigt.
3. Einzelne Kategorien aus den Interviews konnten iiber die Beobachtungen nicht rekonstruiert
werden.

Die rekonstruierten Muster werden hinsichtlich ihrer Bedeutung in Abschnitt 11.2 noch ein-
mal aufgegriffen und unter Beriicksichtigung theoretischer Grundlagen diskutiert.

10.3 Schulformspezifische Rekonstruktionsschwerpunkte

Ziel des vorliegenden Abschnitts ist die Darstellung schulformspezifischer Rekonstruktions-
schwerpunkte padagogischen Wissens der untersuchten Schulformen. Diese werden in Abbil-
dung 114 veranschaulicht.

Rekonstruktionsschwerpunkee der Grundschule bezichen sich auf die Wissensbereiche zur Di-
versitit, und den Umgang mit Regeln sowie das didaktisches Wissen (z.B. iiber die Durchfithrung
cines offenen Unterrichts), das Wissen zu den Schiilerlnnen und zum Classroom-Management
sowie das Raumdesign und den Uberblick von Lehrpersonen. Lehrpersonen der Neuen Mit-
telschule charakterisieren sich tiber die Rekonstruktionsschwerpunkte Benotungssysteme und
didaktische Wissensbereiche, bezogen auf den Frontalunterricht oder auf offene Unterrichtsfor-
mate.

Die Lehrpersonen aus der Grundschule und der Neuen Mittelschule skizzieren basierend auf
der Datengrundlage tibereinstimmende Rekonstruktionsschwerpunkte pidagogischen Wis-
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sens. Themen wie das Lernen, mit dem Fokus auf dem selbststindigen, anwendungsorientier-
ten, personalisierten Lernen, die Sprache und Korpersprache, die Aufgabenentwicklung sowie das
Wissen zur Zusammenarbeit mit Koleglnnen und Eltern werden von den Lehrpersonen der bei-
den Schulformen hervorgehoben.

Grundschule Neue Mittelschule Gymnasium
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Beziehung
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L ~..offener Unterricht..-
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™. personal .. L Frontalunterricht_.
Aufgaben-
.. entwicklung

Sprache und
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Abb. 114: Schulformspezifische Rekonstruktionsschwerpunkte padagogischen Wissens

Schwerpunkte der Gymnasiallehrpersonen beziehen sich auf das Grundlagenwissen, das Me-
thodenwissen, das Wissen tiber unterschiedliche Sozialformen sowie das Wissen zur eigenen
(Lehr-)Person. Die Datenerhebungillustriert, wie Lehrpersonen aus der Grund- und der Neuen
Mittelschule den Fokus vermehrt auf die SchiilerInnen richten. Im Vergleich hierzu stellen die
Gymnasiallehrpersonen ihre eigene (Lehr-)Person ins Zentrum des Interesses. Es zeigt sich, wie
sie das eigene individuelle Wohlbefinden und ihre Rolle als Lehrperson kontinuierlich hinter-
fragen. Eine weitere Ausdifferenzierung bei den Gymnasiallehrpersonen bezieht sich auf den
Rekonstruktionsschwerpunkt Didakzik mit dem Fokus auf frontale Unterrichtsettings. Inno-
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vative Momente prisentieren sich iiber den Einsatz unterschiedlicher Methoden und Sozialfor-
men. Gemeinsame Rekonstruktionsschwerpunkte der Neuen Mittelschule und des Gymnasi-
ums beziehen sich auf die Kategorien Medien, Gewalt und Systemwissen.

Die Kategorie Beziehung sowie die Kategorie Erziehung haben sich als grundlegende und
wichtige Wissensbereiche aller Schulformen herauskristallisiert. Im Zuge der Rekonstruktion
konnte festgestellt werden, wie Lehrpersonen aus den untersuchten Schulformen diese Wis-
sensbereiche unterschiedlich in ihren Unterricht integrieren. Ist das Wissen iiber Bezichung
in allen drei Schulen wichtig, prisentieren die Befunde, wie die einzelnen Schulformen sich
innerhalb der Kategorie unterscheiden. Lehrpersonen aus den Schulformen Grundschule und
Neue Mittelschule streben vorwiegend die personliche Beziehung mit den SchiilerInnen an. In
Relation zeigen die Gymnasiallehrpersonen, wie sie die Beziehung vorrangig tiber fachliche As-
pekte definieren. Mégliche Ursachen finden sich laut Befunden zum Beispiel darin, dass Gym-
nasiallehrpersonen im Vergleich zu den Lehrpersonen der anderen zwei Schulformen nur fiir
wenige Stunden in einer Klasse unterrichten und deshalb eine weniger intensive Beziehung zu
den SchiilerInnen aufbauen kénnen. Eine weitere Ursache bezieht sich laut den Befragten auf
das Alter der SchiilerInnen. Sie beschreiben, wie es mit jiingeren SchiilerInnen leichter sei, eine
personlichere Beziehung aufzubauen.

Die Kategorie Erziehung wird in der Grundschule und der Neuen Mittelschule tiber bewusste
Handlungsakte in den Unterricht integriert. Wesentliche Themengebiete sind in Anlehnungan
die Befunde gesellschaftliche Werte, die Haltung der SchiilerInnen und das Einhalten von Re-
geln im Unterricht. Auf Gymnasialebene wird die Kategorie Erziehung tiber einzelne spezifische
Merkmale sichtbar. Diese beziehen sich auf die Piinktlichkeit, den Umgang mit Regeln oder das
Erzichen zur Selbststindigkeit und zu kritischem Denken.

Die Darstellung macht deutlich, wie Lehrpersonen der Neuen Mittelschule und der Grund-
schule die Schwerpunkte auf didaktisches Wissen legen. Das selbststindige, anwendungsori-
entierte und personalisierte Lernen stehen im Zentrum des Interesses. Lehrpersonen aus dem
Gymnasium legen ihre Schwerpunkte auf das Grundlagenwissen, das Anwenden von spezifi-
schen Methoden sowie das Wissen iiber die eigene (Lehr-)Person. Die Kategorien Erzichung
und Beziehung sind bei allen drei Schulformen zentral. Allerdings zeigen die befragten Personen
der jeweiligen Schulformen ein unterschiedliches Verstindnis. Die Bedeutung der Schwerpunk-
te der einzelnen Schulformen fiir das padagogische Wissen von Lehrpersonen werden in Ab-
schnitt 11.1 diskutiert. Im Folgenden werden die rekonstruierten Ergebnisse der empirischen
Untersuchung in Verbindung mit den theoretischen Grundlagen integriert und diskutiert.

191






III Integration und Diskussion

Im vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse aus Kapitel IT im Zusammenhang mit den Fra-
gestellungen und den in der Arbeit diskutierten Grundlagen diskutiert.

Mithilfe des qualitativ-rekonstruktiven Zugangs wurde versucht, pidagogisches Wissen aus der
Schulpraxis unter Beriicksichtigung bildungswissenschaftlicher, professionsspezifischer und pa-
dagogischer Kontexte zu rekonstruieren und das komplexe heterogene Praxisfeld iiber kogniti-
ve Konzepte und pidagogisches Handeln gegenstandsadiquat abzubilden. Im Zusammenhang
mit dem qualitativ-rekonstruktiven Zugang ist zu erwihnen, dass es grundsitzlich nicht mog-
lich ist, ein Feld zu Ginze darzustellen. Dies ist, wie Briislisauer (2008: 56) im Zusammenhang
mit dem Wissensbegriff aufzeigt, schon wissenschaftstheoretisch grundsitzlich nicht moglich
(vgl. Kapitel 2.1). Der methodologische Zugang versucht, iiber die Rekonstruktion des Unter-
richtsalltags notwendige Bedingungen pidagogischen Wissens mittels Interviews und Beob-
achtungen zu konzeptualisieren. Die signifikante Bedeutung der Rekonstruktion wird auch von
Neuweg (2014: 585) hervorgehoben, der argumentiert, dass die Logik des Wissens und Han-
delns von auf8en rekonstruiert werden sollte.

Der Methodenmix von Interviews und Beobachtungen erweist sich in der vorliegenden Studie
als hilfreich. Die Ergebnisse aus den Beobachtungen zeigen cine reichhaltigere Ausdifferenzie-
rung pidagogischen Wissens. Dieses Ergebnis illustriert Ubereinstimmung mit der Argumen-
tation von Helmke (2009: 288), der den Beobachtungen cinen wesentlichen Stellenwert fiir
die differenzierte Darstellung dynamischer Muster und Prozesse zuschreibt. Beispiele hierfiir
werden in Abschnite 11.1 illustriert.

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus der vorliegenden Studie zusammen mit den theore-
tischen Grundlagen anhand der Abschnitte ,Konzeptualisierung pidagogischen Wissens®,
»Befunde zur Bedeutung padagogischen Wissens fir Lehrpersonen® und ,Einflussfaktoren auf
pidagogisches Wissen® diskutiert.

11 Konzeptualisierungen pidagogischen Wissens

Der Abschnitt hat zum Ziel, jene zentralen Konzeptualisierungen padagogischen Wissens zu
diskutieren, die in der vorliegenden Studie rekonstruiert werden konnten.

Mithilfe der Interviews konnten die untersuchten Personen iiber einen reflexiven Prozess den Be-
griff ,pidagogisches Wissen* charakeerisieren. Die Ergebnisse aus den Interviews verdeutlichen
(vgl. Kapitel 8.1), wie Lehrpersonen mithilfe ihres Grundlagenwissens sowie praktischen Wissens
pidagogisches Wissen beschreiben. Es zeigt sich, wie schwer es ihnen fillt, spontan auf die Frage
»Was verstehen Sie unter dem Begriff padagogisches Wissen?* zu antworten. Mithilfe ihrer Erfah-
rungen, ihrer subjektiven Theorien und der Verkniipfung mit ihrem Grundlagenwissen konnten sie
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den Begriff im Verlauf des Interviews prazisieren. Letzteres bezicht sich vor allem auf bildungspoli-
tische und schulinterne Anforderungen und Regeln, curriculare Bestimmungen sowie auf theore-
tische Grundlagen von pidagogischen Wissensfeldern. Es konnten tiber die Analyse unterschied-
liche Qualititen (Stufen der Ausdifferenzierung, Struktur, Ritualisierung) pidagogischen Wissens
von den untersuchten Lehrpersonen (vgl. Kapitel 3.2) rekonstruiert werden, die an das Verstindnis
von De Jong und Ferguson-Fessler (1996) ankniipfen. Einige der untersuchten Personen zeigen
in Anlehnung an die Wissensqualititen Stufen der Ausdifferenzieung und Struktur Unterschiede
hinsichtlich ihres strukturierten, vernetzten und mehrperspektivischen Verstindnisses. Aus den Be-
funden kann aufgezeigt werden, wie die Qualitit Rizualisierung fur alle Lehrpersonen von grofier
Bedeutung ist. Darin zeigt sich eine Ubereinstimmung mit der oben diskutierten Tatsache, dass
Lehrpersonen padagogisches Wissen vorwiegend tiber ihre rekonstruierten Erfahrungen und die
damit eng in Bezichung stchenden Handlungen und Rituale charakterisieren kénnen.

Ergebnisse belegen, wie das piadagogische Wissen in der vorliegenden Arbeit auf einem theo-
riebasierten und handlungsorientierten Wissensbegriff basiert (vgl. Abbildung 115). Das pro-
fessionelle Wissen setzt sich im Kontext gegenwirtig diskutierter Anforderungen (vgl. Terhart
2013; Guierriero 2017; Leicht et al. 2018, Schratz 2019) von Lehrpersonen iiber pidagogisches
Handeln und iiber das von Mittelstrafl geforderte Verfiigungs- und Orientierungswissen zusam-
men (vgl. Kapitel 1.2), das nicht nur das prozedurale und deklarative Wissen, sondern in einer
weiteren Ausdifferenzierung das Wissen um Ziele und Maxime integriert (vgl. Mittelstraf§ 1998).

e Fachdidaktisches

) ) Wissen

Professionelles Wissen , ,

von Lehrpersonen . Fachliches Wissen

| » Padagogisches e Padagogisches Verfligungs-
Wissen und Orientierungswissen

e Padagogisches Handeln

Abb. 115:  Theoriebasiertes und handlungsorientiertes Verstindnis pidagogischen Wissens aus der vorliegenden Studie

Wissen und Handeln stehen in konstitutiver Bezichung (vgl. Kapitel 5). Fiir eine adiquate Dar-
stellung der Unterrichtsrealitit sind, wie schon Bromme (1992: 10) mit seinem Expertenansatz
postulierte, die Beriicksichtigung kognitiver Muster und das Handeln sowie der dabei entste-
hende Blick in die Unterrichtspraxis von wesentlicher Bedeutung. Dies unterstreichen Oelkers
& Tenorth (1991: 19), indem sie Wissen iiber die Struktur und ihren Gebrauch definieren,
sowie Neuweg (2004: 603), der die Méglichkeit aufzeigt, durch einen Blick in die Praxis Wissen
und seine Effekte differenzierter und ganzheitlich darzustellen.

Der handlungsorientierte Zugang pidagogischen Wissens lisst sich insbesondere tiber soziale
Interaktionsprozesse zwischen SchilerInnen und Lehrpersonen beobachten. Dartiber kénnen
Riickschliisse auf padagogisches Wissen gezogen werden, die unter Bezugnahme der Konzepte
von Mead (1934), Giddens (1984) und Giesecke (2013) abgeleitet werden.

Die Befunde zeigen bei Mead (1934) iiber ein Konzept des ,Me* und des ,.I* sowie iiber den Zu-
gang der sozialen Praxis von Giddens (1984) Ubereinstimmung. Pidagogisches Wissen von Lehr-
personen realisiert sich, wie die Befunde illustrieren, iiber verbale und nonverbale Interaktionen mit
Schiilerlnnen (vgl. Mead 1934; Giddens 1984; Giesecke 2013). Die Interaktion zwischen Schii-
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lerInnen und Lehrpersonen bedingt eine Entwicklung gemeinsamer Symbole, die padagogisches
Wissen reprasentieren. Dieser Prozess erméglicht, piidagogisches Wissen in einer bestimmten
Raum-Zecit-Konstellation sichtbar zu machen (vgl. Giddens 1984)*. Beobachtungen und Intervie-
wergebnisse illustrieren, wie die Lehrpersonen im Klassenzimmer unter Beriicksichtigung strukeu-
reller Einflussfaktoren wie Ressourcen und Regeln pidagogisch handeln. Pidagogisches Wissen re-
alisiert sich unter Berticksichtigung gesellschaftlicher Anforderungen, schulspezifischer Regelungen
und Normen, curricularer Vorgaben sowie des Selbstkonzepts der Lehrperson (Vgl. Abbildung 1 16).
Der Interaktionsprozess bedingt, dass jede Lehrperson gemeinsam mit den SchiilerInnen unter Be-
riicksichtigung gesellschaftlicher und institutioneller normativer Strukturen und Regeln individuell
ihre eigene Umwelt, Bezichung und Identitit (Vgl. Mead 1934; Giddens 1984; Knoblauch 2005)
entwickelt. Es zeigt sich, dass dieser Prozess von den zu unterrichteten SchiilerInnen abhingig ist.
Pidagogisches Wissen kann sich je nach Klasse und SchiilerInnen unterscheiden.

Der Interaktionsprozess ist nicht nur hinsichtlich des Aufzeigens von Wissen relevant. Interak-
tionen padagogischen Wissens im Klassenzimmer kénnen, wie die Lehrpersonen in den Inter-
views betonen, iiber das Verhalten der SchiilerInnen gespiegelt werden. Es zeigen sich hier Pa-
rallelen mit dem Modell von Mead (vgl. Kapitel 5.3.1). Seine Idee der Perspektiveniibernahme
wird durch die Befunde aus Interviews und Beobachtungen deutlich. Spiegelungseffekte, die
wihrend der Beobachtungen festgehalten wurden, betreffen die Kategorien Person, Kommuni-
kation, (pidagogische) Interaktion, Didaktik und Classroom-Management. SchiilerInnen fungie-
ren als Spiegel padagogischen Wissens von Lehrpersonen, die tiber ihr Handeln das Wissen der
Lehrepersonen aufzeigen. Spezifische Beispiele hierfiir kénnen in Abschnitt 8.5 nachgelesen
werden. Die Zusammenfithrung der Identititen des ,Me" und des ,I* gelingt Mead (1934) zu-
folge iiber einen Prozess der Reflexion (vgl. Abbildung 116).

Regeln Ressourcen
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Reflexion Reflexion
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Abb. 116: Rekonstruierter Interaktionsprozess pidagogischen Wissens

50 Rosa (2013) verweist im Zusammenhang mit den technischen Beschleunigungsprozessen auf die Verinderung und
Wahrnehmung von Raum und Zeit. Diese beeinflussen das soziale Leben einer Gesellschaft. Schule bzw. die Lehr-
personen miissen auf die Weiterentwicklung von Raum und Zeit angemessen reagieren und ihre Wissensbestinde
unter Beriicksichtigung der Strukturen weiterentwickeln.
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Inwieweit dieser bei den untersuchten Personen bewusst oder unbewusst stattfinden konnte,
wurde bei den Beobachtungen nicht festgestellt. Basierend auf den Aussagen der Lehrpersonen
kann angenommen werden, dass einige der befragten Lehrpersonen, in Anlehnung an den Zu-
gang von Mead, die Reflexionskompetenz besitzen.

Die Reflexionsfihigkeit wird bei Mead, Giddens sowie Neuweg als wichtige Eigenschaft betont,
um Handlungsweisen aufzuzeigen und pidagogisches Wissen weiterzuentwickeln (vgl. Mead
1934; Giddens 1984; Neuweg 2014). Sie gilt in Anlehnung an die angefithrten handlungsthe-
oretischen Zuginge von Schon (1983), Bauer (1998) und Korthagen (2001) als Schliisselkom-
petenz fiir eine Weiterentwicklung professionellen Wissens. Dieser Ansatz zeigt Parallelen mit
dem lebenslangen professionellen Lernen von Lehrpersonen, welches in Kapitel 13 diskutiert
wird. Die Reflexionsfihigkeit der Lehrpersonen wird vorwiegend in den Interviews sichtbar.
Uber die Einnahme einer reflexiven Erzihlperspektive charakterisieren sie den Begriff ,pida-
gogisches Wissen“ und benennen spezifische Handlungen, wie sie es im Unterricht anwenden.
Wissen wird bei diesem Prozess iiber verbale und nonverbale Sprache aufgezeigt (vgl. Polanyi
1985; Waldenfels 2000). Der Reflexionsprozess ermoglicht, dass Lehrpersonen tiber das Benen-
nen ihrer Konzeptualisierungen ihr eigenes padagogisches Wissen explizit transformieren und
weiterentwickeln.

Zu den beschriebenen Wechselwirkungen nehmen die SchiilerInnen in einer weiteren Kon-
zeptualisierung padagogischen Wissens eine grundlegende Bedeutung ein. Die Lehrpersonen
modellieren das pidagogische Wissen als eine lehr- sowie lernseitige Wissensform. Liegt der
Fokus der Arbeit auf dem pidagogischen Wissen von Lehrpersonen, verdeutlichen diese, wie sie
pidagogisches Wissen mithilfe eines ressourcenorientierten Zugangs unter Beriicksichtigung
eines bestméglichen individuellen selbstentdeckenden Lernprozesses und einer individuellen
personlichen Entwicklung von SchiilerInnen charakeerisieren. Der Unterricht wird nicht nur
durch Aufgaben von Lehrpersonen bestimmt, sondern er orientiert sich am Lernprozess der
SchiilerInnen. Der didaktische Ansatz zeigt Ubereinstimmung mit der von Schratz (2009)
argumentierten Lernseitigkeit fiir einen gegenwartsorientierten Unterricht. Die Analyse der
Interview- und Beobachtungsdaten verdeutlicht, wie Lehrpersonen den Fokus auf das Lernen
ausrichten und die Offnung der Schule, die Schratz fordert (vgl. Kapitel 2.5), in ihren Konzep-
tualisicrungen pidagogische Wissens beriicksichtigen (vgl. Schratz 2019).

11.1 Kategorien padagogischen Wissens

Die in der Forschungsarbeit generierten Kategorien (vgl. Kapitel 8 und 10) werden im Folgen-
den mit den Grundlagen in Verbindung gebracht und diskutiert. Die Kategorisierung stiitzt
sich auf das mehrperspektivische Verstindnis von Wulf (1994: 7), der anthropologisch pida-
gogisches Wissen mittels unterschiedlicher theoretischer sowie praktischer Formen charakeeri-
siert. Fauser et al. (2007: 10) unterstiitzen diesen Ansatz und beschreiben, wie fiir die Unterstiit-
zung des Lernens ein mehrperspektivisches Wissen notwendig ist.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie erweitern die vorhandenen Forschungsbefunde zum pi-
dagogischen Wissen (vgl. Kapitel 4). Ubereinstimmungen der Ergebnisse mit dem bestehenden
Forschungsstand betreffen die Charakeerisierung padagogischen Wissens als ein fachunabhin-
giges Wissen (vgl. Kunter et al. 2011: 194; Voss et al. 2011; Konig et al. 2011; Baumert & Kun-
ter 2011: 39) sowie das mehrdimensionale Verstindnis padagogischen Wissens (vgl. Gudjons
2000; Kunter 2006; Voss et al. 2015; Kunter et al. 2017). Die Analyse der Daten zeigt auf, wie
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Lehrpersonen unabhingig von ihren Unterrichtsfichern pidagogisches Wissen tiber ein mehr-
dimensionales Verstindnis konzeptualisieren.

Der existierende Forschungsstand prisentiert padagogisches Wissen (Vgl. Shulman 1987, Borki
& Putnam 1996, Morine-Deshimer & Kents, Bromme; Baumert & Kunter 2006/2011; Voss
et al. 2011; Konig et al. 201 1) anhand planerischer, interaktiver sowie theoretischer Wissens-
bereiche (vgl. Kapitel 4.1). Diese drei Bereiche finden sich im Verstindnis von pidagogischem
Wissen der vorliegenden Arbeit wieder. Es zeigt sich eine differenzierte und teilweise eine von
den bestehenden Modellen abweichende Strukturierung. Das in der Studie rekonstruierte pa-
dagogische Wissen erginzt das gingige existierende Modell der planerischen, interaktiven und
theoretischen Wissensbereiche. Die Erginzungen bezichen sich auf die Konzeptualisierung von
Formen des Wissens, die Lehrpersonen als Grundlage pidagogischen Wissens charakeerisieren,
sowie auf eine Erweiterung der bestehenden drei Bereiche des planerischen, interaktiven und
theoretischen Wissens.

In der vorliegenden Forschungsarbeit (vgl. Kapitel 10.1) lisst sich pidagogisches Wissen iiber
sieben Formen rekonstruieren (Vgl. Abbildung 107). Drei dieser Formen, das Grundlagenwis-
sen, das Erfahrungswissen und das Wissen zum institutionellen Raum, werden als Grundlage
der weiteren Formen pidagogischen Wissens modelliert. Die Forschungsbefunde verdeutli-
chen, dass ohne die grundlegenden Wissensbereiche padagogisches Wissen sich nicht vollstan-
dig ausbilden kann. Sie beschreiben den institutionellen Raum tiber schulinterne, strukeurelle
Wissensbereiche, iiber Regeln und Normen sowie tiber politische Vorgaben. Das Erfahrungs-
wissen bzw. Orientierungswissen stiitzt sich auf die Wissensbereiche, die jede Person individuell
tiber Berufserfahrung oder Erfahrungen aus Kindheit/Jugend sowie wihrend der Ausbildung
sammelt. Das Grundlagenwissen bzw. das von Mittelstraf§ so benannte Verfiigungswissen (vgl.
Mittelstral8 1989: 19) bezicht sich auf das explizite theoretische und handlungsorientierte Wis-
sen von Lehrpersonen.

Die vier weiteren Formen pidagogischen Wissen sind das personenbezogene Wissen, das
organisatorisch-strukturelle Wissen, das interaktionale Wissen sowie das ressourcenorien-
tiert-psychologische Wissen. Die einzelnen Kategorien sind in Abbildung 107 dargestellt und
werden in Kapitel 8 ausfiihrlich beschrieben.

Die Studie verdeutlicht, dass mithilfe eines qualitativ-rekonstruktiven Zugangs die einzelnen
Wissenskategorien differenziert sowie mehrperspektivisch abgebildet werden konnen. Paralle-
len zeigen sich zu den existierenden Modellen iiber planerische und interaktive Wissensfelder.
Weitere ausdifferenzierte Felder padagogischen Wissens beziehen sich auf das personenbezo-
gene und das ressorcentorientiert-psychologische Wissen. Das theoretische Wissen wird in der
vorliegenden Konzeptualisierung nicht wie bei Voss et al. (2015) modelliert. Die Analyse der
Interviewdaten verdeutlicht ein erweitertes Verstindnis von Grundlagenwissen. Dieses wird,
wie oben diskutiert, als Basis fiir die Wissensformen von Lehrpersonen definiert. Die interview-
ten Lehrpersonen betonen die essenzielle Bedeutung von Theoriewissen fiir das situationsge-
rechte Anwenden professionellen pidagogischen Wissens.

Konzeptionierungen von Shulman (1987), Bromme (2001), Baumert und Kunter (2006/2011),
Voss et al. (2011/2015 ), Kénig et al. (2011) oder Kunter et al. (2011/2013), die pidagogisches
Wissen anhand der Kategorien Lehren, Lernen, Motivation, Entwicklungspsychologie, Kommuni-
kation, Interaktion, Classroom-Management, Wissen iiber Methoden, Klassenfiibrung, Diagnostik,
Leistungsbeurteilung und Wissen diber die Lernumgebung sowie Umgang mit Heterogenitit defi-
nieren, finden sich in der rekonstruierten Matrix der vorliegenden Forschungsarbeit wieder (vgl.
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Abbildung 107), konnten zum Teil jedoch differenzierter und umfangreicher in der vorliegenden
Arbeit definiert werden. Zusitzliche Wissensfelder, die in der vorliegenden Arbeit tiber die Ana-
lyse aufgezeigt werden konnten und die existierenden Modelle erginzen, bezichen sich neben den
zwei Wissensfeldern personenbezogenes Wissen und ressourcenorientiert-psychologisches Wissen auf
den einzelnen Kategorien Systemuwissen, Erziehung, Beziehung, Gruppendynamik, Kooperation,
Konfliktmanagement und (entwicklungs-)psychologische Wissensbereiche.

Die Erweiterung gingiger Modelle padagogischen Wissens kann anhand unterschiedlicher Kri-
terien argumentiert werden. Von Bedeutung ist die Rekonstruktion aus dem Unterrichtsalltag
mittels Interviews und Beobachtungen sowie die heterogene Datenbasis hinsichtlich der Schul-
formen und der Unterrichesficher (vgl. Kapitel 7.1 und 7.2), die eine vielschichtige Perspektive
ermdglichen (vgl. Helmke 2009; Neuweg 2014). Bisherige Untersuchungen basieren, wie in
Abschnitt 4.2 diskutiert, vorrangig auf standardisierten Testverfahren mit (angehenden) Lehr-
personen naturwissenschaftlicher Unterrichtsfacher, die nur ein eingeschrinktes Modell abbil-
den. Die Rekonstruktion von Wissen und Handeln erméglicht pidagogisches Wissen umfas-
send zu erfassen.

Im Rahmen der Studie konnten rekonstruierte Hiufigkeiten einzelner Kategorien pidagogi-
schen Wissens sowie Wirkungsbereiche von Kategorien aufgezeigt werden (vgl. Kapitel 10.1).
Die Kategorien, die am hiufigsten rekonstruiert wurden, beziehen sich auf das Classroom-Ma-
nagement, die Beziehung, die Haltung und Emotionen, die Diversitit, das Reflexionswissen und
das Lebren und Lernen. Kategorien, die des Ofteren in der Analyse sichtbar wurden, betreffen
das Wissen tiber die Enswicklungspsychologie, die Bedeutung/Rolle/Funktion der Lebrperson, die
Kommunikation und die Erziehung. Weniger hiufig konnte das Wissen zu Unterstiitzung und
Forderung sowie Kooperation aufgezeigt werden. Eine geringe Anzahl rekonstruierter Katego-
rien bezieht sich auf Konfliktmanagement, die Gruppendynamik und das Systemwissen. Griin-
de fir die Haufigkeiten einzelner Kategorien werden mittels zweier Faktoren interpretiert:
der individuellen Wissensbereiche der befragten Lehrpersonen sowie der zentralen Bedeutung
einzelner Wissensbereiche fiir den Unterricht. Wissensbereiche, die von den Lehrpersonen am
hiufigsten genannt werden, verdeutlichen ihre wesentliche Bedeutung und ihre Akeualitit fir
den Unterricht.

Die Wirkungsbereiche bezichen sich, wie in Abbildung 109 dargestellt, auf unterschiedliche
Wissenskategorien padagogischen Wissens. Kategorien, die auf Basis der Befunde aus dem Da-
tenmaterial Wirkungen gegeniiber anderen zeigen, sind die Kommunikation, die Beziehung, das
Classroom-Management, die Gruppendynamik, das Lebren, das psychologische Wissen, das Refle-
xionswissen, das Systemwissen, das Lernen und die Diversitit. Die angefithrte Abbildung (vgl.
Abbildung 109) illustriert, mit welchen Kategorien einzelne Wissensbereiche in Bezichung ste-
hen. Es wird ersichtlich, dass sich einzelne Wissenskategorien tark auf die Kategorien Lernen
und Lehren auswirken. Dieses Ergebnis zeigt Parallelen zum aktuellen Forschungsstand, der
diskutiert, wie pidagogisches Wissen den Lernerfolg sowie die Unterrichtsqualitit beeinflusst
(vgl. Baumert et al. 2010; Lenske et al. 2015: 225; Guerriero 2017). Weitere Wirkungsberei-
che beziehen sich auf Kommunikation, Beziehung, Kooperation, Unterstiitzung und Forderung,
Classroom-Management, Haltung und Emotionen, Diversitit, die Rolle der eigenen Person sowie
die Reflexionsfihigkeit. Die rekonstruierten Wechselwirkungen verdeutlichen Abhingigkeits-
verhiltnisse zwischen den einzelnen Kategorien. Ist eine Kategorie nur unzureichend ausgebil-
det, kann die Qualitit pidagogischen Wissens von Lehrpersonen beeinflusst werden.*! Die Ab-

51 Die Auswirkungen von Wissensdefiziten pidagogischen Wissens werden in Kapitel 12 bei den Befunden zur Be-
deutung pidagogischen Wissens diskutiert.
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hingigkeitsverhiltnisse zeigen die Notwendigkeit eines mehrperspektivischen umfangreichen
pidagogischen Wissens fiir professionelles Handeln. Die Ergebnisse liefern einen Forschungs-
zuwachs im Zusammenhang mit der Wirksamkeit pidagogischen Wissens, der bislang als For-
schungsdesiderat beschrieben wird.

Die Analyse der zugrundeliegenden Daten skizziert schulformspezifische Rekonstruktions-
schwerpunkte pidagogischen Wissens (vgl. Abbildung 116). Das rekonstruierte Wissen von
Lehrpersonen der Neuen Mittelschule und der Grundschule (vgl. Kapitel 10.3) mit dem di-
daktischen Schwerpunke auf selbststindigem, anwendungsorientiertem, personalisiertem
Lernen zeigen Parallelen zu Kochs (2015: 89fF.) Ansatz, wie Wissen sich von den Lernenden
angeeignet werden kann. Koch beschreibt, wie mittels unterschiedlicher Lernprozesse der An-
eignungsprozess stattfindet und illustriert Ubereinstimmung mit den didaktischen Zielen des
selbststindigen, anwendungsorientierten Lernens (vgl. Schratz 2009; Helmke 2009, Terhart
2013). Wissen kann in Anlehnung an Holzkamp (2004: 29) und Koch (2015) nur dann an-
geeignet werden, wenn die SchiilerInnen motiviert sind zu lernen und eigenstindig Hand-
lungsstrategien entwickeln. Die Schwerpunkte der Grundschule und der Neuen Mittelschule
verfolgen diese Ansitze tiber didaktische Zuginge, wie den offenen Unterricht, und zeigen
Parallelen zum diskutierten Verstindnis des Lernbegriffs (vgl. Koch 2015). Die Schwerpunk-
te des Gymnasiums beziehen sich auf das Grundlagenwissen, das Methodenwissen und das
Wissen iiber die eigene (Lehr-)Person, wie das Wohlbefinden und die eigene Rolle. Es konnen
Parallelen zu Koch hergestellt werden, der die Notwendigkeit eines gewussten Wissens einer
Lehrperson argumentiert (vgl. Kapitel 2.5). Dieses wird iiber die beschriebenen Schwerpunk-
te dargestellt. Innovative Momente des Gymnasiums prisentieren sich vorwiegend tiber ver-
schiedene methodische Einsatzbereiche, die das Lernen und die persénliche Entwicklung der
SchiilerInnen, wie sie Rogers und Mikhail fordert, unterstiitzen und einen ressourcenorien-
tierten Zugang verfolgen (vgl. Rogers 1981; Mikhail 2016). Ubereinstimmungen koénnen bei
den Gymnasiallehrpersonen explizit zu Mikhails Zugang der Bildsamkeit festgestellt werden,
der wic die Befragten die Bildungsfihigkeit der Schiilerlnnen als wesentlich beschreibt (vgl.
Mikhail 2016).

Die Kategorien Erziehung und Beziehung, die sich in allen drei Schulformen als zentral erwei-
sen, stehen in enger Beziehung mit dem von Herbart (1890) beschriebenen Konzept des er-
zicherischen Unterriches (vgl. Kapitel 2.5). Die Kategorien Erziehung und Beziehung werden
in den jeweiligen Schulstufen unterschiedlich im Unterrichtsalltag beriicksichrigt (vgl. Kapitel
10.3 und 11.1), verfolgen jedoch in ihrer Anwendung den beschriebenen Ansatz des erzieheri-
schen Unterrichts. In der Untersuchung bestitigt sich die essenzielle Bedeutung der Erziehung
und der Beziehung fir den Unterricht und das Lernen, wie theoretisch formuliert wurde (vgl.
Herbart 1890; Gruschka 2011; Esslinger-Hinz & Sliwska 2011; Koch 2015). Ohne Bezichung
zur Umwelt kann Lernen nicht erméglicht werden (vgl. Géhlich und Zirfas 2007: 7). Mithilfe
ihres pidagogischen Wissens haben die Lehrpersonen, wie sie in den Interviews betonen (Vgl.
Kapitel 8.1.7), die Aufgabe, die SchiilerInnen zu handlungsfihigen und kommunikativen Teil-
nechmerlnnen gesellschaftlicher Prozesse heranzubilden (vgl. Fend 2006). Parallelen zu Kant
(1977), Fend (2006) und Mikhail (2016) die cine Erzichung zur Selbststindigkeit fordern kén-
nen aufgezeigt werden.

In Anlehnung an Eagleton (2006), der die Schule als Ort der Wissenstradierung beschreibt,
stehen Lehrpersonen in einem Spannungsfeld zwischen Tradierung und Innovation. Sie haben
die Aufgabe, unter Beriicksichtigung bestehender Traditionen neue zukunftsorientierte Wis-
sensbestinde zu vermitteln. Soziale, Skonomische sowie politische Transformationsprozesse
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bedingen eine Bedeutungsverschiebung des Faktenwissens hin zu einem handlungsorientier-
ten, anwendungsorientierten Wissen sowie die Vermittlung von Schlisselkompetenzen (vgl.
Helmke 2009) und generischen lernseitigen Kompetenzen (vgl. Schratz 2019). Die schul-
formspezifischen Rekonstruktionsschwerpunkte zeigen, dass sich die Umsetzung der An-
forderungen cher in den Schulformen Grundschule und Neue Mittelschule zeigt. Ursachen
fir die schulformspezifischen Rekonstruktionsschwerpunkte lassen sich tiber institutionelle
Strukturen und iiber die Lehrpersonen selbst erkliren. Institutionelle Strukturen, politische
Vorgaben sowie schulinterne Regeln und curricular festgelegte Bildungs- und Erzichungsauf-
gaben in den einzelnen Schulformen bedingen, dass Lehrpersonen einzelne Wissensbereiche
in den Fokus des Interesses riicken. Eine weitere Ausdifferenzierung zeigt, wie berufsbezogene
Moglichkeiten, wie Fort- und Weiterbildungen, sowie individuelle Uberzeugungen und die
Motivation von Lehrpersonen das vorliegende Verstindnis pidagogischen Wissens beeinflus-
sen (vgl. Kapitel 13).

Die Datenanalyse skizziert, wie in Abschnitt 8.2 dargestellt, iiber die Interviews beschriebene
Herausforderungen fiir pidagogisches Wissen. Diese beziehen sich auf die Wissensbereiche Di-
versitit, Evziehung, Lernen/Lebren, Systemwissen, Haltung und Emotionen, Medien und dem
Wissen diber die eigene (Lehr)Person. Die rekonstruierten Herausforderungen illustrieren Zu-
sammenhinge mit den in der Arbeit diskutierten gegenwirtigen soziale, 6konomischen und
politischen Entwicklungen und den damit einhergehenden Anforderungen von Lehrpersonen.
Die Schule ist gefordert, gesellschaftliche Prozesse im Unterrichtsalltag zu beriicksichtigen (vgl.
Kraler & Schratz 2012: 89). Hierzu illustrieren die Ergebnisse, dass es von den Lehrpersonen
als schwierig und herausfordernd beschrieben wird, in kurzer Zeit auf Transformationsprozesse
und den Anforderungen bezogen auf Themen wie Diversitit, Medien, Erzichung und Lernen zu
reagieren. Aus den Aussagen der Lehrpersonen lassen sich fehlende Fort- und Weiterbildungen,
eine fehlende Haltung zum LehrerInnenberuf, wechselnde institutionelle Rahmenbedingungen
und mangelnde Unterstiitzungsstrukturen als Ursachen ausmachen.

Restimierend ldsst sich festhalten, dass die entwickelten Kategorien pidagogischen Wissens
gingige existierende Modelle tiber weitere Konzeptualisierungen erganzen. Pidagogisches Wis-
sen wird von den untersuchten Lehrpersonen als lehr- sowie lernseitiges mehrdimensionales
Wissen charakterisiert. Die generierten Kategorien pidagogischen Wissens stehen in Wechsel-
wirkung zueinanderstehen und zeigen gegenseitige Abhingigkeiten. Im Kontext gegenwirti-
ger Transformationsprozesse und der daraus entstechenden neuen Anforderungen verdeutlicht
die Rekonstruktion, dass Lehrpersonen aus der Grundschule und der Neuen Mittelschule mit
ihrem pidagogischen Wissen diesen eher gerecht werden. Alle Schulformen streben einen
ressourcenorientierten Zugang an, der das Lernen und die Entwicklung zu einer selbststindig
handelnden Person unterstiitzt. Die diskutierten Haufigkeiten und Wechselbeziehungen pada-
gogischen Wissens verstirken die Bedeutung einzelner Formen des Wissens fiir einen professio-
nellen und nachhaltigen Unterricht. Die Rekonstruktion macht deutlich, wie einzelnes Wissen
im Unterrichtsalltag fiir die Lehrpersonen relevanter scheinen mag als andere. Die Darstellung
von Herausforderungen fiir padagogisches Wissen skizziert, dass Lehrpersonen im Kontext
kontinuierlicher Transformationsprozesse vor zahlreichen Herausforderungen stehen. Lehrper-
sonen betonen die Schwierigkeit, schnell und angemessen auf Verinderungsprozesse reagieren
zu kénnen.

Im folgenden Abschnitt wird der Fokus auf die Unterschiede bzw. Ubereinstimmungen zwi-
schen konzeptionellen Darstellungs- und Begriindungsmustern pidagogischen Wissens und
der konkreten Handlungsebene diskutiert.
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11.2 Ubereinstimmungen und Unterschiede zwischen konzeptionellen Mustern
padagogischen Wissens und der Handlungsebene

Dieser Abschnitt hat zum Ziel, die rekonstruierten Unterschiede bzw. Ubereinstimmungen
zwischen konzeptionellen Mustern padagogischen Wissens von Lehrpersonen und ihrem kon-
kreten Handeln mit dem expliziten/impliziten, deklarativen/prozeduralen und handlungswirk-
samen/trigen Wissen (vgl. Kapitel 3.1) zu diskutieren. Mithilfe des qualitativ-rekonstruktiven
Zugangs und des Einsatzes von Interviews und Beobachtungen konnten in der vorliegenden
Studie kognitive Muster und pidagogisches Handeln untersucht werden. Einen besonderen
Mehrwert brachten die Unterrichtsbeobachtungen, die sich fiir das Gewinnen von differenzier-
ten Erkenntnissen aus dem Schulalltag als besonders wertvoll gezeigt haben (vgl. Helmke 2009:
288). Im Folgenden werden die rekonstruierten Unterschiede zwischen Unterrichtsbeobach-
tungen und Interviews anhand von drei Mustern (vgl. Kapitel 10.2) diskutiert.
1. Mithilfe der Beobachtungen konnte eine reichhaltigere Ausdifferenzierung pidagogischen
Wissens bei den Lehrpersonen aufgezeigt werden.
2. Es hat sich ein hohes Maf an kategorialer Kohirenz in der Rekonstruktion, basierend auf
den beiden empirischen Zugingen, gezeigt.
3. Einzelne Kategorien aus den Interviews konnten iiber die Beobachtungen nicht rekonstru-
iert werden.

Muster 1 bezieht sich auf Abweichungen zwischen explizitem und implizitem Wissen. Die
Ergebnisse zeigen bei den untersuchten Personen, wie sie weniger pidagogisches Wissen ver-
balisieren kénnen, als sie in der Praxis anwenden. Diese Annahme wird iiber Fallstudien (vgl.
Kapitel 9) weiter spezifiziert und auf Personenebene dargestellt. Im theoretischen Diskurs zeigt
sich Uneinigkeit (vgl. Kapitel 3.1.2), inwieweit implizites Wissen von Lehrpersonen verbalisiert
werden sollte (vgl. Polanyi 1985; Foppa 1990; Hackl 2004). Die vorliegende Forschungsarbeit
kommt zu dhnlichen Ergebnissen wie Polanyi (1985: 87) und Neuweg (2004: 599). Implizites
Wissen kann in Anlehnung an die Ergebnisse (vgl. Kapitel 9 und 10.2) nicht vollstindig ver-
balisiert werden. Es wird tiber das Handeln, der zugrundeliegenden Interaktionen sowie dem
korperlichen Ausdruck sichtbar (vgl. Mead 1934; Waldenfels 2000: 169). Die Befragten argu-
mentieren in den Interviews die Notwendigkeit, Wissen verbalisieren zu konnen. Sie decken
sich in ihren Aussagen mit Ryle (1949), Herzog (1995) wie Nolle (2004), die fiir professionelles
Wissen und Handeln explizites Wissen voraussetzen. Basierend auf den Ergebnissen aus der
Analyse besitzen die Lehrpersonen mehr implizites als explizites Wissen. Wird in Anlehnung
an die angefiihrte Diskussion mehr explizites pidagogisches Wissen von ihnen argumentiert,
lassen sich bei den untersuchten Personen konzeptuelle Unterschiede darstellen. Die Ergebnisse
folgen dem vorhandenen Diskurs tiber die unterschiedliche Bedeutung von implizitem Wissen
von Lehrpersonen.

Mauster 2 verdeutlicht hohe Ubereinstimmung in der Rekonstruktion. Die Befunde zeigen kei-
ne Unterschiede zwischen konzeptueller Darstellungsebene und Handlungsebene und zeigen
parallelen mit Ryle (1949). Diese Lehrpersonen kénnen genanntes theoretisches Wissen in der
Praxis anwenden und kennzeichnen sich tiber keine Abweichungen hinsichtlich ihrer kogniti-
ven Muster und padagogischen Handlungsformen.

Bezogen auf Muster 3 konnten Unterschiede in Bezug auf das deklarative und prozedurale Wis-
sen bei Lehrpersonen rekonstruiert werden. Sie benennen pidagogisches Wissen, welches sie in
der Praxis anwenden. Dabei konnten jedoch iiber die Beobachtungen nicht alle genannten Wis-
sensbereiche verifiziert werden (vgl. Fallstudie 2, Kapitel 9). Forschungsergebnisse von Gruber
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& Renkl (2000) beschreiben theoretisches Wissen, welches in der Praxis keine Anwendung fin-
det, als triges Wissen (vgl. Kapitel 3.1.3). Ungeklart bleibt an dieser Stelle, inwieweit es sich bei
den untersuchten Personen um triges Wissen handelt. Das vorliegende Untersuchungssetting
ist zu begrenzt, um triges Wissen identifizieren zu kénnen. Es wiren hierfiir weitere Untersu-
chungen notwendig.

Bezugnehmend auf die Frage, was wir (hier: Lehrpersonen) iiberhaupt wissen kénnen (vgl. Ka-
pitel 2.3), verweisen Kant (1781), Hume (1975) sowie Hoerster (2010) auf das Wissen iiber
den Gebrauch des eigenen Verstands, tiber Erfahrungen und Reflexion. Dieser Zugang zeigt
Parallelen zu den untersuchten Personen, die pidagogisches Wissen in den Interviews vorwie-
gend iiber unterschiedliche Erfahrungen aus Kindheit/Jugend/Studium/Beruf und Reflexion
charakeerisieren. Sie argumentieren, wie Heidenreich (2002) und Briislisauer (2008) bestitigen,
dass sie nicht alles wissen konnen. Es besteht jedoch die Anforderung, dass sie ein situationsspe-
zifisches und angemessenes padagogisches Wissen (Vgl. Radtke 2000; Helmke 2009) unter Be-
riicksichtigung kultureller gesellschaftlcher Bedingungen (Vgl. Heidenreich 2002: 1; Hoerster
2010: 85) besitzen, um ihren Erzichungs- und Bildungsauftrag umzusetzen und professionell
auf die gegenwirtigen Anforderungen reagieren zu kénnen (vgl. Bromme 192).

Rekonstruierte Herausforderungen betreffen in diesem Zusammenhang vor allem den Transfer
von implizitem zu explizitem sowie vom deklarativen zum prozeduralen Wissen. Die Rekonst-
ruktion demonstriert ein mangelndes Bewusstsein beziiglich unterschiedlicher Wissensformen,
ihrem Umgang dieser sowie ihrem Transfer. Der Transfer von Wissen wird im weiterfithrenden
Verlauf (vgl. Kapitel 13) noch cinmal aufgegriffen und aufgrund seiner wesentlichen Bedeutung
ausfiihrlich diskutiert.

Die kognitiven Muster und das pidagogische Handeln zeigen Unterschiede und Ubereinstim-
mungen pidagogischen Wissens hinsichtlich des expliziten/impliziten Wissens, deklarativen/
prozeduralen Wissens und trigen/handlungswirksamen Wissens. Forschungsergebnisse ver-
deutlichen konzeptuelle Unterschiede. Die Befunde illustrieren eine Ubereinstimmung disku-
tierter Grundlagen hinsichtlich der Notwendigkeit expliziten Wissens. Allerdings konnte tiber
die Rekonstruktion festgestellt werden, dass bislang das implizite Wissen fiir das padagogische
Handeln von Lehrpersonen wesentlich ist. Da immer ein Teil implizites Wissen bei Lehrper-
sonen vorhanden ist (vgl. Polanyi 1985; Waldenfels 2000; Neuweg 2004), ist die Vernetzung
von explizitem und implizitem Wissen grundlegend. Je grof8er das explizite Wissensrepertoire,
desto fundierter ist nach Angaben der untersuchten Personen das pidagogische Wissen und
Handeln.

Basierend auf der Datengrundlage werden die konzeptuellen Unterschiede tiber fehlende Fort-
und Weiterbildungen, unzureichende Unterstiitzungsméglichkeiten und zu wenig Reflexions-
kompetenz bei einzelnen Lehrpersonen beschrieben (vgl. Ryle 1976: 69F; Dann 1994; Bau-
mann 2006; Schoenfeld 2010; Mikhail 2016).



12 Befunde zur Bedeutung pidagogischen Wissens fiir
Lehrpersonen

Der vorliegende Abschnitt diskutiert studienbasierte Befunde zur Bedeutung pidagogischen
Wissens fiir Lehrpersonen. Der Fokus liegt auf der Diskussion im Zusammenhang gegen-
wirtiger Transformationsprozesse und des didaktischen Dreiecks. Forschungsergebnisse von
Baumert et al. (2010), Lenske et al. (2015) und Guerriero (2017) untermauern die positive
Wirkung pidagogischen Wissens auf SchiilerInnenleistungen, die Unterrichtsqualitit sowie die
personliche Entwicklung der SchiilerInnen. Im Folgenden werden weitere rekonstruierte Wit-
kungen fiir den Unterricht dargestellt.

Wie bereits in den Arbeiten von Kraler & Schratz (2012: 89) diskutiert, gilt die Schule als
Spiegel der Gesellschaft. Diese Argumentation wird von den untersuchten Personen in der vor-
liegenden Studie fortgefiihrt. Die Befunde aus der empirischen Erhebung verdeutlichen, dass
pidagogisches Wissen nicht isoliert von der Gesellschaft und gegenwirtigen Transformations-
prozessen betrachtet werden kann, sondern einem kontinuierlichen Verinderungsprozess un-
terliegt. Die Lehrpersonen berichten in den Interviews (vgl. Kapitel 8.1.4), wie auch Schratz
und Schrittesser (2003: 181) verweisen, dass sie als Instrumente gesellschaftlichen Interesses
fungieren und kulturelle Werte reprisentieren.

Pidagogisches Wissen wird im Zusammenhang mit den angefithrten gegenwirtigen sozi-
alen, wirtschaftlichen und politischen Transformationsprozessen und der im Zentrum ste-
henden Vermittlung notwendiger Fihigkeiten und Fertigkeiten (vgl. Ontario 2016) von den
untersuchten Lehrpersonen als zentraler professioneller Wissensbereich beschrieben (vgl.
Kapitel 1.2). Lehrpersonen bestitigen die Argumentation von Shulman (1968/67) sowie
Bromme (1992), die pidagogisches Wissen als eine wesentliche professionelle Wissensform
konzeptualisieren. Sie argumentieren, dass es keine Lehrperson ohne padagogisches Wissen
geben kann. Der 6konomische Zugang (vgl. Kapitel 1.2) beschreibt das Wissen gegenwirtig
als Ressource, die angemessenes Handeln ermdglicht. Das Konzept des Humankapitals fiir
professionelles pidagogisches Wissen und Handeln kann in diesem Zusammenhang tibertra-
gen werden.

Gegenwirtige Anforderungen, die Lehrpersonen mithilfe ihres padagogischen Wissens er-
folgreich im Schulalltag umsetzten sollen, bezichen sich nach Angaben von Helmke (2009),
Conwey et al. (2009), Terhart (2013) sowie Guierriero (2017), oder wie Schratz (2019) im
Zusammenhang mit generischen Kompetenzen fordert, auf unterschiedliche Wissensbereiche.
Das Wissen iiber die Gestaltung von individuellen Lernprozessen, die Umsetzung von anwen-
dungsorientiertem und problemldsungsorientiertem Lernen, der Umgang mit Heterogenitit,
cine professionelle Haltung, personliche Weiterentwicklungen, Schulentwicklung, Koopera-
tionen, der Umgang mit gesellschaftlichen Erwartungen, die Aneignung von Soft Skills, an-
gemessene Leistungsbeurteilungen, Technologien und das Classroom-Management steht im
Mittelpunke (vgl. Kapitel 1.2 und 2.5). Der Vergleich mit den rekonstruierten Kategorien pi-
dagogischen Wissens zeigt auf (vgl. Abbildung 107), dass alle geforderten Wissensbereiche bei
den untersuchten Lehrpersonen aufgezeigt werden konnten. Sie verdeutlichen damit, dass sie
gegenwartsadiquates pidagogisches Wissen besitzen. Das Vermitteln von Soft Skills und die
Implementierung neuer Anforderungen in den Unterricht konnen tiber das rekonstruierte ge-
genwartsbezogene Wissen begiinstigt werden. Allerdings zeigt sich in diesem Zusammenhang,
wie in Abschnitt 11.1 beschrieben, dass die Lehrpersonen der einzelnen Schulformen der Um-
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setzung der Anforderungen unterschiedlich stark nachkommen und mit Herausforderungen zu
kimpfen haben.

Paquay und Wagner (2001) definieren sechs Bereiche ciner professionellen Lehrrolle iiber
die Merkmale ,reflective agent®, ,knowledgeable expert®, ,skilful expert®, ,classroom actor®,
»social agent® und ,lifelong learner”. Die in der Studie rekonstruierten Kategorien zeigen,
dass sich diese Bereiche vollstindig in der generierten Matrix pidagogischen Wissens (vgl.
Kapitel 10.1) abbilden. Uber die Unterrichtsbeobachtungen konnte sichtbar gemacht wer-
den, dass die untersuchten Personen im Klassenzimmer unterschiedliche Rollen einnehmen
und damit die hier angefithrten Merkmale einer gegenwirtigen professionellen Lehrperson
reprasentieren.

Pidagogisches Wissen ist nicht nur fiir einen zeitgemidflen Unterricht und fiir die Realisie-
rung gegenwirtiger diskutierter Anforderungen von Relevanz. Die Rekonstruktion zeigt, wie
es die Bezichungen zwischen Lehrperson, SchiilerInnen und Lerngegenstand beeinflusst. Auf
Basis theoretischer Konzepte (Vgl. Hume 1979; Edelmann 2000: 113; Gropengriefer 2003:
35) und in Anlehnung an die Ergebnisse der vorliegenden Studie, ist die Beziehung fiir das
Lernen unabdinglich (vgl. Gohlich und Zirfas 2007: 7). Die Qualitit der Konstellation des
didaktischen Dreiecks und die zugrundeliegende Bezichung, die in einem guten Unterricht
realisiert werden kann, konnen iiber das pidagogische Wissen beférdert werden (Vgl. Abbil-

dung 117).

Lerngegenstand

/' Padagogisches
Wissen

Didaktisches Dreieck

Schulerlnnen Lehrperson

Abb. 117: Verhiltnis pidagogisches Wissen und didaktisches Dreieck

Die Befunde illustrieren, dass sich tiber padagogisches Wissen einzelne Prozesse im didaktischen
Dreieck besser entfalten kénnen und das Bezichungsgefiige sowie die Lernprozesse von Schiile-
rInnen verstirkt werden (vgl. Baumert et al. 2010; Guerriero 2017). Wird pidagogisches Wis-
sen in der vorliegenden Studie (vgl. Kapitel 11.1), wie von Schratz (2009) gefordert, iiber eine
lernseitige Perspektive konzeptualisiert, unterstiitzt der lernseitige Fokus das Bezichungsgefiige
zwischen Lehrperson, SchiilerInnen und Lerngegenstand. Abbildung 118 veranschaulicht, wie
die lernseitige Perspektive pidagogischen Wissens tiber fehlendes padagogisches Wissen gestort
werden kann.
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Lerngegenstand

Didaktisches Dreieck

Schiilerinnen < =-=-=-=-4-------\ Lehrperson .~

Abb. 118: Auswirkungen von fehlendem pidagogischem Wissen auf das didaktische Dreieck

Defizite padagogischen Wissens konnen zu einer einseitigen lehrseitigen Beziehung fithren,
bei der sich die Lehrpersonen, ohne Riicksichtnahme auf die SchiilerInnen, vorrangig auf die
Vermittlung des Lerngegenstands konzentriert. Individuelle Férderungen sowie der explizite
Einsatz von Lerninteraktionen werden nicht beriicksichtigt. Vielmehr liegt der Fokus auf der
Vermittlung der Inhalte. Dies bedingt aufseiten der SchiilerInnen eine fehlende Bezichung zur
Lehrperson sowie zum Lerngegenstand und fiithrt zu einem eingeschrinkten Lernprozess (vgl.
Petzelt 1964; Koch 2015).

In Anlehnung an die Diskussion zum didaktischen Dreieck konnen in einer weiteren Ausdiffe-
renzierung Auswirkungen von Wissensdefiziten padagogischen Wissens auf soziale Interaktio-
nen analysiert werden (vgl. Mead 1934; Giddens 1984; Giesecke 2013). Die vorliegende Arbeit
diskutiert die Realisierung padagogischen Wissens iiber soziale Interaktionsprozesse in Anleh-
nung an Mead (1934), Giddens (1984) und Giesecke (2013). Dieser Prozess kann bei unzurei-
chender Ausbildung pidagogischen Wissens nicht tiber die sozialen Bezichungen aufgezeigt
werden. Die zentralen Interaktionspartnerlnnen, die SchiilerInnen, entwickeln mit dem Lern-
gegenstand und der Lehrperson einen Interaktionsprozess. Soziale Interaktionen fithren Petzelt
(1964) zufolge zu einem Lernprozess. Dieser wird bei unzureichenden Interaktionen verringert.
Der Interaktionsprozess nimmt in Anlehnung an das Modell des ,Me* und des ,I“ von Mead
(1934) eine wichtige Bedeutung fiir die Lehrperson ein. Uber einen Interaktionsprozess kann
mithilfe von Reflexion und den SchiilerInnen pidagogisches Wissen einer Lehrperson gespie-
gelt werden. Fehlende Bezichungsstrukturen zwischen SchiilerInnen und Lehrpersonen verhin-
dern die Identifikationsbildung pidagogischen Wissens einer Lehrperson.

Weitere Bedeutungen pidagogischen Wissens fiir den Unterricht werden iiber die Ergebnisse
des Kapitels ,,Auswirkungen von Defiziten pidagogischen Wissens“ (vgl. Kapitel 8.4) aufge-
zeigt. Lehrpersonen skizzieren in den Interviews, wie ein Unterricht mit unzureichendem pa-
dagogischem Wissen sich gestaltet. Dieser ist handlungsarm, einseitig und reflexionsarm und
bildet damit die von Fend (2006) und Schratz (2019) geforderten Fihigkeiten und Fertigkei-
ten nur unzureichend ab. Die untersuchten Lehrpersonen selbst benennen diesen Zustand als
~pidagogisches Halbwissen” (It 25) (vgl. Kapitel 8.1.2). Die Wissensdefizite kénnen mit dem
Verstindnis von Weinstein und Weinstein (1978: 151ff.) argumentiert werden. Sie gehen da-

205



206 Befunde zur Bedeutung pidagogischen Wissens fiir Lehrpersonen

von aus, dass bestimmtes Wissen nicht in unserer Aufmerksamkeit liegt.”> Das vorhandene
Nichtwissen kann bei den Lehrpersonen aufgrund fehlenden theoretischen Wissens tiber Be-
ziehungsstrukturen und dessen Auswirkungen argumentiert werden.

52 Die Diskussion iiber das Nichtwissen ist nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit. Pidagogisches Wissen lebt je-
doch, wie die Lehrpersonen aufzeigen, in einem Spannungsverhiltnis zwischen Wissen, Halbwissen und Nichtwissen.
Fiir den Lehrberuf und pidagogisches Wissen zentral ist die Argumentation von Radtke (2000) und Giesecke (2013),
die darauf verweisen, dass Wissen immer situationsspcziﬁsch im Sinne des Erzichungs-und Bildungszicls ausgerichtet
werden muss und sich im Sinne eines lebenslangen Lernprozesses kontinuierlich weiterentwickeln muss.
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Das Ziel dieses Kapitels ist die Darstellung von Einflussfaktoren auf das pidagogische Wissen,
die im Rahmen der Studie rekonstruiert werden konnten. Wie in der Einleitung beschrieben
(vgl. Kapitel 1), kénnen unterschiedlichste LehrerInnenpersonlichkeiten erfolgreich unterrich-
ten. Dieser Ansatz lisst sich auf das pidagogische Wissen tibertragen. Lehrpersonen verdeutli-
chen, wie Bromme (1992) schon argumentiert, individuelle Konzepte piadagogischen Wissens,
die sich in ihren Zugingen und Charakeerisierungen unterscheiden. Die Analyse der einzelnen
Lehrpersonen, wie in den Fallstudien auf Individualebene exemplarisch dargestellt (vgl. Kapi-
tel 9) bestitigt, dass sich jede Lehrperson tiber unterschiedliche Zuginge und Schwerpunkee
pidagogischen Wissens charakeerisieren lasst.

Pidagogisches Wissen basiert auf individuellen Wissensstrukeuren, die tiber unterschiedliche
Faktoren beeinflusst werden. Einflussfaktoren, betreffen die individuellen Erfahrungen einer
Lehrperson, die Reflexionsfihigkeit, das Selbstkonzept ciner Lehrperson, gesellschaftliche
Entwicklungen, strukturelle institutionelle Rahmenbedingungen sowie die Ausbildung,
Fort- und Weiterbildungen von Lehrpersonen (vgl. Abbildung 119).

Aneignung/
Erfahrungen Reflexion Gesellschaft celosic Institutionen Feiic une
konzept Weiter-
bildungen

Einflussfaktoren auf das Verstandnis padagogischen Wissens

Abb. 119: Einflussfaktoren auf pidagogisches Wissen

Lehrpersonen miissen pidagogisches Wissen aufgrund gesellschaftlicher Entwicklungen stetig
weiterentwickeln. Sie sind gefordert, Veranderungsprozesse und die damit verbundenen Heraus-
forderungen in den Schulalltag zu integrieren (vgl. Eagleton 2006: 14ff.). Das Wissen von Leht-
personen befindet sich in einem stetigen Wandel (vgl. Gudjons 2000: 33fF.). Gegenwirtige Ein-
flussfaktoren werden Terhart (2013: 55£.) zufolge in unterschiedliche Bereiche eingeteilt. Diese
bezichen sich auf die zunehmende geografische, soziale und kulturelle Mobilitit, das Streben nach
der Gestaltung eines selbstbestimmten aktiven Lebens sowie die zunehmende Bedeutung von um-
fassenden Schliisselqualifikationen und kommunikativen Kompetenzen (vgl. Kapitel 2.1). Weite-
re relevante Einflussfaktoren auf die Schule bezichen sich auf technologische Entwicklungen und
die Wissenskonjunkeur (vgl. Thiel 2007: 153; Eriksen 2001: 3ff.). Die Lehrpersonen berichten in
den Interviews von gesellschaftlichen, politischen, 6konomischen Einflussfaktoren, die ihr Wissen
verindern. Lehrpersonen als Spiegel der Gesellschaft (vgl. Kraler & Schratz 2012: 89) miissen auf
die Wandlungsprozesse und die damit einhergehenden neuen Herausforderungen reagieren, die
nach Angaben der Lehrpersonen padagogisches Wissen beeinflussen. Inwieweit Lehrpersonen ge-
genwirtiges Wissen umsetzen, wurde in Kapitel 12.2 diskutiert.

Als weiterer Einflussfaktor konnten aus der Studie die institutionellen Rahmenbedingungen
rekonstruiert werden. Wie in Abschnitt 10.3 dargestellt, beeinflussen institutionelle Vorgaben
und curriculare Anforderungen die rekonstruierten Kategorien pidagogischen Wissens. Bil-
dungspolitische Verordnungen sowie individuelle, strukturelle Rahmenbedingungen und cur-
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riculare Vorgaben der jeweiligen Schulen wirken sich auf pidagogische Wissensbereiche (zum
Beispiel Team-Teaching, Bewertung oder didaktische Konzepte) der einzelnen Lehrpersonen
aus. Diese bezichen sich auf (neue) Regelungen und Vorgaben sowie interne Schulprozesse. Die
institutionellen Rahmenbedingungen nehmen in der vorliegenden Studie eine wesentliche Be-
deutung ein. Sie werden als Grundlage fiir die rekonstruierten Kategorien pidagogischen Wis-
sens modelliert (vgl. Kapitel 10.1 und 11.1).

Ein weiterer Einflussfaktor auf padagogisches Wissen ist das Selbstkonzept von Lehrpersonen.
Unterschiedliche Zuginge (Vgl. Giddens 1984/1977; Rogers 1981, Groeben 1988; Platon 2005;
Augustinus 2005; Schoenfeld 2010; Mikhail 2016) unterstiitzen den Ansatz, dass pidagogisches
Wissen und Handeln relational mit der Haltung sowie den Einstellungen einer Person in Verbin-
dung stehen. Die Selbstbildung erweist sich fiir die Entwicklung einer padagogischen Haltung
als zentral (vgl. Groeben 1988; Mikhail 2016: 42t.). Wie auch Groeben (1988) diskutiert, pri-
sentieren die Ergebnisse, wie das padagogische Wissen der Lehrpersonen und ihr Handeln stark
von eigenen Einstellungen und Haltungen abhingig ist. Weitere Parallelen zeigen sich zwischen
den Befunden und der Forderung von Rogers (1981) und Schmied (2016) nach cinem ressour-
cenorientierten Umgang. Die von Rogers (1981) konzipierte Dreiteilung Kongruenz, Akzeptanz
sowie Empathie sowie Mikhail (2016), der an diesem Konzept ankniipft und das Kriterium der
Bildsamkeit erginzt (vgl. Kapitel 5.1), prisentieren eine pidagogische Haltung mit dem Ziel, das
Lernen und die Entwicklung der Kinder zu unterstiitzen. Wie sich tiber die Befunde dargestellt,
wird fur die Weiterentwicklung der Haltung an die individuelle Motivation der Lehrpersonen ap-
pelliert. Es zeigt sich tiber die empirische Untersuchung, dass Lehrpersonen die eine pidagogische
Haltung besitzen, einen wertvollen padagogischen Umgang pflegen und qualitativ hochwertigen
Unterricht geben. Diese Lehrpersonen hinterfragen tiber Reflexion ihr eigenes Denken und Han-
deln und tauschen sich eher mit KollegInnen aus. Es lasst sich rekonstruieren, wie diese bei einer
ausgepragteren padagogischen Haltung ein komplexeres mehrdimensionales, gegenwartsadiqua-
tes Verstindnis sowie eine héhere Qualitit (vgl. Kapitel 11) pidagogischen Wissens besitzen (vgl.
Klieme et al. 2003; De Jong & Ferguson-Hessler 1996)

Die Reflexionsfihigkeit beeinflusst das pidagogische Wissen von Lehrpersonen. Ubereinstim-
mungen zeigen sich zu Cochran-Smith und Lytle (1999), Neuweg (2002), Minnameier (2009:
333) sowie Sembill und Seilfried (2009: 345£.). Diese beschreiben die Reflexionsfihigkeit als
notwendige kognitive Voraussetzung piadagogischer Professionalitit und definieren sie als
handlungsleitend. Die Reflexionsfahigkeit bezieht sich in der Studie auf unterschiedliche Ebe-
nen der Reflexion (vgl. Abbildung 120).
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Abb. 120: Ebenen der Reflexion als Einflussfaktor auf pidagogisches Wissen
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Eine Ebene bezicht sich auf die Reflexion und ihren Einfluss auf die Haltung, wie oben be-
schrieben wurde. Die weiteren Ebenen sind der Transfer vom Wissen zum Handeln sowie der
Transfer zwischen explizitem und implizitem Wissen. Der Transferprozess unterstiitzt, wic Bau-
er (1998), Schon (1983), Cochran-Smith und Lytle (1999), Klieme et al. (2003) und Gropen-
giefSer (2003) in ihren Modellen diskutieren, eine Steigerung des professionellen Lernens einer
Lehrperson.

Der Transfer vom Wissen zum Handeln wurde in der vorliegenden Studie mithilfe von In-
terviews aufgezeigt. Uber eine reflexive Auseinandersetzung mit dem Begrif ,,padagogisches
Wissen wird iiber das Nachdenken neues Wissen generiert (vgl. Neuweg 2014). Die Frage,
wie Lehrpersonen das pidagogische Wissen charakterisieren sowie im Unterricht anwenden,
bedingt, dass sie ihr eigenes Wissen und Handeln reflektieren sowie neue Wissensbereiche ge-
nerieren. Dieses Ergebnis verdeutlicht Parallelen mit den diskutierten Grundlagen von Mead
(1934), Schén (1983), Giddens (1984), Bauer (1998) und Cochran-Smith und Lytle (1999).
Sie beschreiben, wie iiber einen reflexiven Prozess und die Einnahme einer Metaperspektive pi-
dagogisches Wissen sichtbar gemacht werden kann. Mithilfe eines reflexiven Dialogs, wie ihn
Schon (1983) argumentiert, generieren Lehrpersonen neues Wissen, welches sie in ihrem Un-
terricht anwenden kénnen.

Ein weiterer Prozess, der durch Reflexion unterstiitzt wird, ist der Transfer vom impliziten zum
expliziten Wissen. Reflexion erméglicht, wie Mead bei seinem Modell von ,Me* und ,,I* disku-
tiert, wie iiber Reflexion implizites Wissen sich zu explizitem Wissen entwickeln kann. Zu ihn-
liche Ergebnissen kamen Schén (1983) sowie Bauer (1996) im Zuge ihres reflexiven Modells.
Lehrpersonen verdeutlichen, wie das Ausbrechen aus einer Situation und die Rekonstruktion
aus einer Metaperspektive eigene Wahrnehmungs- und Deutungsmuster unterstiitzen und im-
plizites Wissen zu explizitem Wissen entwickeln (vgl. Schén 1983). Implizites Wissen kann
tiber verkorpertes Wissen mit Hilfe der Reflexion zu explizites Wissen transformiert werden
(vgl. Neuweg 1999; Waldenfels 2000). Diese Prozesse werden insofern als wichtig argumentiert,
als Herzog (1995) und Nolle (2004) fiir professionelles Handeln explizites Wissen vorausset-
zen. Die Reflexionsfahigkeit wird in Anlehnung an die Diskussion in der vorliegenden Arbeit
als wesentlicher Einflussfaktor fiir die Qualitit pidagogischen Wissens von Lehrpersonen ar-
gumentiert.

Pidagogisches Wissen wird iiber den Aneignungsort und die biografischen individuellen
Erfahrungen einer Lehrperson beeinflusst. Sie zeigen Ubereinstimmung mit dem Prinzip des
sclbstgesteuerten Lebenswegs von Beck (1986: 216) sowic der Ichwerdung von Giddens (1997:
301). Wie in Abschnitt 8.3 aufgezeigt und in den Fallstudien (vgl. Kapitel 9) differenziert dar-
gestellt, berichten die Interviewten von unterschiedlichen Aneignungsorten pidagogischen
Wissens und beschreiben den Aneignungsprozess anhand von vier Stadien. Der erste Erwerb
findet bei cinigen Lehrpersonen (Stadium 1) in der Kindheit und im Jugendalter iiber Erzie-
hung, iiber Einfliisse der Familie, tiber das Freizeitverhalten und iiber eigene Erfahrungen aus
der Schulzeit statt. Obwohl es sich um keinen professionsspezifischen Wissenserwerb handelt
(vgl. Kapitel 2.4) greifen sie auf frithe Erinnerungen und das dort erworbene Wissen zuriick.
Vor allem Erfahrungen und Wissen aus der Kindheit oder Jugendzeit wie Schulerfahrungen
sind fiir das cigene pidagogische Wissen relevant. Das Studium (Stadium 2) wird hinsichtlich
pidagogischer Wissensbestinde als sekundir eingeschitzt. Hier zeigen sich Abweichungen zum
bestehenden Forschungsstand. Lehrpersonen argumentieren, dass sie sich tiber das Studium nur
vereinzelt pidagogisches Wissen aneignen konnten. In den Grundlagen wird iiber das Studi-
um ein grundlegender Aufbau theoretischer, bildungswissenschaftlicher, padagogischer sowie
psychologischer Wissenskonzepte diskutiert (vgl. Hohenstein et al. 2014). Insbesondere der
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Wissensaufbau des deklarativen sowie expliziten Wissens sollte Hohenstein zufolge tiber die
Ausbildung und Schulpraktika unterstiitzt werden (vgl. Hohenstein et al. 2014). Diskutieren
Korthagen & Kessels (1999) sowic Wang ct al. (2011) die schulpraktischen Erfahrungen wih-
rend des Studiums als besonders bedeutend, wurde diese Annahme von den Befragten nur ver-
einzelt geteilt. Ursachen der fehlenden Bedeutung der Ausbildung kénnen im Zusammenhang
unzureichend vernetzter konzeptueller Modelle pidagogischen Wissens, die im Studium ange-
eignet wurden sowie unzureichender Erfahrungs- und Reflexionsriumen, argumentiert werden.
Zentraler Aneignungsort professionellen pidagogischen Wissens ist nach Angaben der Lehr-
personen das Berufsleben (Stadium 3). Uber Praxiserfahrungen, den Austausch mit Freunden
und KollegInnen sowie die Wissensaneignung von Grundlagenwissen konnten sie ihr Wissen
erweitern. Sie verweisen nicht spezifisch auf einen lebenslangen professionellen Lernprozess
(Vgl. European Commission 2013), betonen jedoch die essenzielle Bedeutung der Praxiserfah-
rungen sowie Fort-und Weiterbildung und zeigen Ubereinstimmung mit Keller-Schneider &
Hericks (2014: 394), die ein hoheres Kompetenzniveau und eine Erweiterung und Neustruk-
turierung des Denkens tiber Erfahrungen betonen. Praktisches Wissen sowie das grundlegende
implizites Wissen kann weiter ausgebaut werden (Vgl. Koniget al. 2014a; Schneider & Plasman
2011). Die Studie skizziert, wie die untersuchten Personen pidagogisches Wissen mithilfe von
Wissen, welches sie iiber Fort- und Weiterbildungen gewonnen haben, konzeptualisieren (Sta-
dium 4). Lehrpersonen, die in ihrer beruflichen Laufbahn regelmifig Fortbildungen absolvier-
ten, konnten hohere Wissensqualititen und einen professionelleren Umgang mit den Formen
des Wissens vorweisen als jene ohne Fortbildungen. Sie verdeutlichen hohe Ubereinstimmung
mit den Grundlagen beziiglich der relevanten Bedeutung von Fort- und Weiterbildungen fiir
cinen professionellen Lernprozess (vgl. Lipowsky 2014: 514). In einer weiteren Ausdifferenzie-
rung berichten die Lehrpersonen, wie tiber das Einholen von Feedback von SchiilerInnen, El-
tern sowic KolegInnen das Wissen weiterentwickelt werden kann (vgl. Dunn & Shriner 1999).
Die Aneignung tiber Erfahrung wird von allen untersuchten Personen als der zentrale Aneig-
nungsort beschrieben. Sie stiitzen sich mit ihrer Argumentation auf Kant (1781) und Hume
(1978), die den Wissenserwerb iiber die Erfahrung hervorheben. Die Lehrpersonen nennen
nicht explizit den lebenslangen professionellen Lernprozess, zeigen jedoch tiber ihre Aussagen,
dass sie diesem Prinzip folgen.

In Anlehnung an das rekonstruierte Verstindnis beschreiben sie die kontinuierliche professi-
onelle Weiterentwicklung sowie die Reflexion fiir pidagogisches Wissen und Handeln als we-
sentlich. Schratz und Schrittesser (2013: 185) unterstiitzen diesen Ansatz und postulieren das
kontinuierliche Perlernen, Umlernen und Newulernen, um aktuelles und zeitgemifies professio-
nelles padagogisches Wissen zu besitzen und den Bildungs- und Erzichungsauftrag professionell
umzusetzen.



14 Grenzen der vorliegenden Arbeit

Im Rahmen der vorliegenden Einzelstudie lassen sich die Ergebnisse hinsichtlich ihrer Verallge-
meinerbarkeit diskutieren. Die qualitativ-rekonstruktive Studie stiitzt sich auf eine spezifische
Stichprobe aus einem bestimmten Untersuchungsgebiet. Eine Generalisierung der Befunde fuir
alle Lehrpersonen kann dadurch nicht garantiert werden. Dies wird durch die Tatsache, dass
eine qualitative Untersuchung allgemein eine Verallgemeinerung der Werte ausschliefit, ver-
stirkt. Zudem handelt es sich bei der Ergebnisdarstellung um keine Erstellung einer Systematik
von pidagogischem Wissen. Vielmehr steht die Rekonstruktion kognitiver Strukturen aus der
Schulpraxis und das Handeln von Lehrpersonen im Mittelpunke des Interesses. Es handelt sich
hierbei um ein klar spezifiziertes Feld, dem vorhandene latente Strukturen zugrunde liegen, und
die Beantwortung der Forschunsgfragen durch das vorliegende Forschungsdesign zulassen. Das
Sample, welches die Generalisierbarkeit aufgrund dem Prinzip der theoretischen Sittigung er-
mogliche, unterstiitzt die Evidenz der Forschungsarbeit und liefert eine reprisentative Daten-
grundlage.

Der qualitativ-rekonstruktive Zugang und das Arbeiten nach dem Prinzip der Grounded Theo-
ry bieten die Moglichkeit, soziale Realititen direkt aus der Unterrichtspraxis zu rekonstruieren
und aufzuzeigen. Es zeigen sich im Rahmen des methodologischen Zugangs in diesem Zusam-
menhang jedoch, wie eigene Sichtweisen und Interpretationen Ergebnisse beeinflussen kénnen.
Potenzielle Fehlerquellen dieser Arbeit resultieren vor allem aus den Beobachtungen, die durch
subjektive Wahrnehmungen beeinflusst werden kénnen. Das Arbeiten in groferen Gruppen
konnten das qualitative Arbeiten und das Rekonstruieren von Kategorien begiinstigen sowie
Fehlerquellen verringern. Der qualitativ-rekonstruktive Zugang kann als ein gewinnbringender
Zugang fiir Konzeptualisierungen pidagogischen Wissens aus dem Unterrichtsalltag argumen-
tiert werden und bedingt eine Weiterentwicklung des Wissenbestandes. Weiterfithrende natio-
nale sowie internationale Studien miissen fiir erginzende Konzeptualisierungen pidagogischen
Wissens als sinnvoll erachtet werden, um gegenstandsadiquates Wissen aufzuzeigen.

In der vorliegenden Arbeit werden die rekonstruierten Ergebnisse basierend auf den dargestell-
ten theoretischen Zugingen und Modellen diskutiert. Zusammenhinge und Abweichungen
zwischen den theoretischen Grundlagen und den rekonstruierten Konzeptualisierungen wer-
den aufgezeigt. Diese sind insofern eingeschrinke, als dass sie sich nur auf die im empirischen
Zugang angefithrten theoretischen Grundlagen bezichen. Hinzu kommt, dass in der Arbeit
nicht auf alle theoretischen Grundlagen Bezug genommen werden kann und eine weitere Dis-
kussion im Zusammenhang mit unterschiedlichen Themenbreichen, wie bei den Forschungsde-
sideraten aufgezeigt, sinnvoll erscheint.



15 Resiimee und Ausblick

Das Ziel der Arbeit war die Rekonstruktion padagogischen Wissens von Lehrpersonen aus der
Unterrichespraxis. Uber einen qualitativ-rekonstruktiven Zugang konnten kognitive Muster
und pidagogisches Handeln gegenstandsadiquat direkt aus dem Unterrichtsalltag aufgezeigt
werden. Wie Bruner (1996), Neuweg (2004) oder Loughran (2019) argumentieren, ist die
Vernetzung von Theorie und Praxis zentrales Moment fiir eine gegenstandsadéquate Ergebnis—
darstellung der Unterrichtspraxis. Der Einsatz unterschiedlicher Erhebungsinstrumente fiir die
Datengewinnung erméglicht es, den Unterrichtsalltag differenziert abzubilden und das Feld
Schule mit ihren wesentlichen AkteurInnen und Prozessen in der vorliegenden Arbeit zu un-
tersuchen. Die Studie inkludiert Lehrpersonen, die im Untersuchungszeitraum im Schuldienst
titig sind und sich iiber unterschiedliche soziodemografische Eckdaten (Geschlecht, Alter,
Dienstjahre, Schulficher und Schulformen) kennzeichnen.

Das Verstindnis pidagogischen Wissens stiitzt sich auf einen theoretischen sowie handlungs-
orientierten Wissensbegriff. In der vorliegenden Studie konnten in einer Ausdifferenzierung
zentrale Formen professionellen Wissens von Lehrpersonen, deklaratives/prozedurales (vgl.
Ryle 1949), explizites/implizites (vgl. Polanyi 1985), handlungsorientiertes/triges Wissen (vgl.
Renkl 1996) und zentrale Wissensqualititen wie ,,Stufen der Ausdifferenzierung®, ,,Strukeur®
und ,Ritualisierung” (vgl. De Jong & Ferguson-Hessler 1996), mit untersucht werden.

Die Lehrpersonen konnen, basierend auf ihren gemachten Erfahrungen, iiber reflexive Prozesse
pidagogisches Wissen definieren und stiitzten sich bei der Charakterisierung auf theoretisches
sowie hauptsichlich auf das Erfahrungswissen. Dieser Ansatz zeigt Ubereinstimmungen mit
der von Kant (1781), Hume (1975) und Hoerster (2010) angestoflenen Diskussion, die Wissen
tiber Erfahrungen hervorhebt.

Pidagogisches Wissen wird als ein wichtiger Wissensbereich professionellen Wissens von Leht-
personen beschrieben, dem aufgrund stetiger Verinderungsprozesse und der zentralen Bedeu-
tung von Fihigkeiten und Fertigkeiten des 21. Jahrhunderts eine grof$e Relevanz zukommt. Das
gegenwirtige Verstindnis pidagogischen Wissens basiert vorwiegend auf psychometrischen
Testverfahren (z.B. COACTIV, TEDS-M, LEK, MT21, ProWin), die nach der zweiten empi-
rischen Wende durchgefithrt wurden und pidagogisches Wissen konzeptualisieren. Die stan-
dardisierten Studien kennzeichnen sich dariiber, dass sie vor allem das deklarative Wissen iiber
vorgegebene Konstrukte untersuchen und die alltidgliche Unterrichtspraxis nur unzureichend
darstellen (vgl. Kraler et al. 2017). Die vorliegende Studie versucht, iiber die Rekonstruktion pi-
dagogischen Wissens gegenstandsadiquat aus der Unterrichtspraxis abzubilden und das beste-
hende Forschungsfeld unter Bezugnahme unterschiedlicher Formen des Wissens iiber weitere
konzeptuelle Zuginge zu erginzen. Diese zeigen cine differenzierte und teilweise eine von den
bestehenden Modellen abweichende Strukturierung.

Das pidagogische Wissen der untersuchten Lehrpersonen charakterisiert sich iiber ein mehr-
dimensionales Verstindnis, das in einem Beziehungsgeflige zwischen Verfiigungs- und Orien-
tierungswissen (vgl. Mittelstraf8 1998) und pidagogischem Handeln steht. Dieses spiegelt Mit-
telstrafl zufolge eine moderne Gesellschaft und somit zeitgemifles Wissen von Lehrpersonen
wider. Insgesamt konnten auf Basis des Datenmaterials sieben Formen pidagogischen Wissens
rekonstruiert werden (vgl. Abbildung 121).
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Abb. 121: Felder pidagogischen Wissens von Lehrpersonen

Drei der rekonstruierten Formen, das Grundlagenwissen, das Erfahrungswissen und das Wis-
sen zum institutionellen Raum, werden als Basis der Formen pidagogischen Wissens konzep-
tualisiert und sind fiir die Verwirklichung der anderen Wissensfelder konstitutiv. Die weiteren
Wissensfelder beziehen sich auf personenbezogenes Wissen, organisatorisch-strukturelles
Wissen, interaktionales Wissen sowie ressourcenorientiert-psychologisches Wissen. Das
personenbezogene Wissen untergliedert sich in die Wissenskategorien Bedeutung, Rolle und
Funktion der Lebrperson sowie das Reflexionswissen. Das organisatorisch-strukeurelle Wissen
setzt sich aus den Wissensbereichen Classroom-Management und Systemwissen zusammen.
Wissen im Bereich des interaktionalen Wissens sind Erziehung, Beziehung, Kommunikation,
Gruppendynamik, Kooperation, Lernen und Lebren. Unter ressourcenorientiert-psychologisches
Wissen kann Entwicklungspsychologie, Diversitit/Vielfalt, Konfliktmanagement, Unterstiitzung
und Forderungen sowie Wissen tiber Haltung und Emotionen konzeptualisiert werden.

Zentrales Ergebnis der vorliegenden Arbeit ist der konzeptuelle Zugang eines interaktiven Pro-
zesses (vgl. Mead 1934; Giddens 1984; Giesecke 2013) zwischen Lehrpersonen und Schiiler-
Innen, iiber den sich pidagogisches Wissen realisieren kann. Uber Interaktionsprozesse wird
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mittels Symbolen, wie der Sprache, und unter Beriicksichtigung struktureller Bedingungen (vgl.
Giddens 1984) Wissen generiert und aufgezeigt. Pidagogisches Wissen realisiert sich in einem
Spannungsfeld sozialer Interaktion zwischen den beteiligten AkteurInnen, die iiber ihr Han-
deln eigenes padagogisches Wissen entwickeln. In einer weiteren Ausdifferenzierung zeigt sich,
wie der Interaktionsprozess die Identititsbildung padagogischen Wissens einer Lehrperson un-
terstiitzt. Die SchiilerInnen fungieren als Spiegel padagogischen Wissens einer Lehrperson. In
einem Perspektivenwechsel, wie Mead in seinem Modell iiber das ,Me“ und das ,,I (vgl. Mead
1934) diskutiert, wird mithilfe reflexiver Prozesse die pidagogische Identitit der Lehrpersonen
aufgezeigt.

Eine weitere Modellierung bezieht sich auf die lern- sowie lehrseitige Perspektive pidagogischen
Wissens. Pidagogisches Wissen orientiert sich, wie Schratz (2009) in seinem didaktischen Mo-
dell beschreibt, an einem lernseitigen Zugang. Die Ergebnisse verdeutlichen, wie das padago-
gische Wissen schiilerInnenorientiert ausgerichtet ist und tiber eine lernseitige Perspektive das
Bezichungsgefiige pidagogischen Wissens zwischen Lehrperson, SchiilerInnen und Lerngegen-
stand verstirkt.

Die rekonstruierten Kategorien piadagogischen Wissens stehen in einer Bezichung zueinander.
Die vorliegende Studie illustriert Wechselbeziechungen und Wirkungsbereiche einzelner Ka-
tegorien. Wissensfelder, die in einem engen Wirkungsverhiltnis zueinander stehen, sind das
Lehren und Lernen, gefolgt von der Kommunikation, der Bezichung, der Kooperation, der Un-
terstiitzung und Forderung, dem Classroom-Management, der Haltung und Emotionen, der
Diversitit, der Rolle einer Lehrperson sowie der Reflexionsfahigkeit.

Zu von den Wechselbeziehungen prisentieren die Ergebnisse Hiufigkeiten einzelner Wissens-
bereiche, die fiir die Lehrpersonen essenzielles Wissen ihres Unterrichtsalltags aufzeigen. Von
grofler Relevanz zeigen sich das Wissen tiber das Classroom-Management, die Bezichung, die
Haltung und Emotionen, die Diversitit, das Reflexionswissen, das Lernen, tiber das Lehren, die
Entwicklungspsychologie, die Bedeutung, Rolle und Funktion der Lehrperson sowie die Kom-
munikation und die Erzichung.

Pidagogische Wissensbereiche miissen sich Fend (2006) zufolge fiir den Erhalt ciner Gesell-
schaft im Kontext der gesellschaftlichen und kulturellen Entwicklungen kontinuierlich weiter-
entwickeln. Schule als Haus des Wissens (vgl. Koch 2015: 67) hat die Aufgabe, SchiilerInnen
hinsichtlich des Bildungs- und Erzichungsauftrags (vgl. Herbart 1982) zu unterrichten und
zu unterstiitzen. Der Vergleich mit gegenwirtigen Konzepten (Vgl. Helmke 2009; Guerriero
2017; European Commission 2018; Schratz 2019), die spezifische Wissensbereiche fiir einen
gegenwartsorientierten Unterricht unter Berﬁcksichtigung der sozialen, 6konomischen und
politischen Transformationsprozesse definieren, zeigt, dass die untersuchten Personen tiber pa-
dagogisches Wissen verfiigen. Aus der Rekonstruktion geht hervor, dass Lehrpersonen die Wis-
sensbereiche zwar benennen konnen, jedoch in ihrer Umsetzung auf Schwierigkeiten stofSen.
Rekonstruierte Herausforderungen bezichen sich vorwiegend auf gegenwirtige Themenberei-
che wie Diversitit, Erzichung, Lernen/Lehren, Systemwissen, psychologisches Wissen, Medien
sowic Wissen iiber die eigene (Lehr-)Person. Schule als gesellschaftlicher Resonanzraum ist ge-
fordert, Wandlungsprozesse in den Unterrichtsalltag zu integrieren und angemessen mit neuen
Anforderungen umgehen zu konnen (vgl. Bauer at al. 1996: 5f.; Kraler & Schratz 2012: 89).
Dieser Prozess wird von den Lehrpersonen als schwierig beschrieben. Sie beklagen sich tiber
zu wenig Unterstiitzung und berichten, wie sie einem gesellschaftlichen Druck ausgesetzt sind.
Fehlende Fort- und Weiterbildungen, ein mangelndes Selbstkonzept sowie eine unzureichende
Unterstiitzung werden von ihnen als Hindernisse argumentiert, die sie daran hindern, den Un-
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terrichtsalltag im Kontext grundlegender Themenbereiche professionell zu gestalten und den
Herausforderungen gerecht zu werden. Die Unterschiede zwischen den Schulformen verdeut-
lichen, wie in diesem Zusammenhang die Lehrpersonen aus der Volksschule und der Neuen
Mittelschule die aktuellen, relevanten Wissensbereiche in ihrem Unterricht eher umsetzen als
Lehrpersonen des Gymnasiums. Fiir ein fundiertes padagogisches Wissen ist daher eine weite-
re Professionalisierung notwendig, um den geforderten Ubergang von ,good practice zu next
practice” (vgl. Kraler & Schratz 2012: 92) im Unterrichtsalltag erfolgreich zu meistern. Die Stu-
die zeigt in diesem Zusammenhang die Relevanz eines kontinuierlichen professionellen lebens-
langen Lernprozesses auf. Zentral fiir den professionellen Wissenserwerb sind in Anlehnungan
die Ergebnisse die Erfahrungen auf8erhalb der Schule und aus der Berufspraxis sowie fachliche
und personliche Fort-und Weiterbildungen (vgl. Kant 1791; Hume 1975; Hoerster 2010). Als
weniger bedeutsam fiir die Aneignung pidagogischen Wissens wurde die Ausbildung erachtet.

Aus der Rekonstruktion zeigen sich Unterschiede und Ubereinstimmungen zwischen den
Konzepten von pidagogischem Wissen der Lehrpersonen und ihrem pidagogischen Handeln.
Unterschiedliche Muster konnten aufgezeigt werden. Diese prisentieren Abweichungen hin-
sichtlich ihres deklarativen und prozeduralen sowie expliziten und impliziten Wissens. Die
Ergebnisse aus den Interviews mit den Lehrpersonen verdeutlichen, dass sie weniger padago-
gisches Wissen verbalisieren konnen, als sie in der Praxis anwenden. Die Gespriche weisen auf
eine Menge an implizitem Wissen hin (vgl. Polanyi 1985; Waldenfels 2000; Neuweg 2014).
Unterschiede zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen beziehen sich auf genannte
Wissensbereiche bzw. wie padagogisches Wissen im Unterricht angewendet wird, konnten aber
in den Beobachtungen nicht bestitigt werden.

Ressourcen fiir die Uberwindung der Wahrnehmungsunterschiede und fiir den Transfer vom
Wissen zum Handeln, auf die sich die Arbeit stiitzte, waren das Transferinstrument Reflexion
sowie das Selbstkonzept einer Lehrperson (vgl. Schon 1983; Bauer 1998; Korthagen & Kessel
1999). Wissen fiithrt mithilfe von Reflexion zum Handeln. Dieses kann iiber Reflexion Wissen
generieren. Dieser Ansatz stimmt mit der Argumentation von Dann (2000: 83) iiberein. Er
beschreibt, wie Handeln tiber Wissen gesteuert und Wissen tiber Handlungen bestirke bzw. ver-
indert wird. Unterschiedliche konzeptuelle Ansitze, wie jene von Mead (1934), Schon (1983),
Giddens (1984) und Bauer (1996) Neuweg (1999), illustricren, wie iiber cinen strukturellen
und reflexiven Prozess Wissen aufgezeigt und weiterentwickelt werden kann. Das Selbstkonzept
sowie subjektive Theorien (Vgl. Rogers 1981; Groeben 1988; Bauer 1998; Mikhail 2006) und
die zugrundeliegende Haltung von Lehrpersonen unterstiitzt den Transformationsprozess von
Wissen und kann als wesentlicher positiver Einflussfaktor fiir padagogisches Wissen charak-
terisiert werden. Lehrpersonen mit einem ausgeprigten professionellen Selbstkonzept zeigen
héhere Wissensqualititen hinsichtlich der Struktur, der Stufen der Ausdifferenzierung und der
Ritualisierung. Das Selbstkonzept wird als signifikanten Einflussfaktor padagogischen Wissens
diskutiert. Wichtig ist die von Rogers (1981) und Mikhail (2016) beschriebene professionelle
Haltung, die einen ressourcenorientierten Umgang mit SchiilerInnen sowie ihre Selbstbildung
verfolgt.

In Anlehnung an den mehrperspektivischen Diskurs iiber Wissen und Nichtwissen ist es nicht
moglich, alles zu wissen und eine bestimmte Kategorisierung padagogischen Wissens als richtig
zu postulieren. Vielmehr ist es wichtig, Wissen situationsspezifisch und angemessen anzuwen-
den (vgl. Radtke 2000; Helmke 2009; Giesecke 2013) und zu wissen, wie Lehrpersonen ihr
Wissen und ihr Selbstkonzept im Sinne des Bildungs- und Erziehungsauftrags kontinuierlich
professionalisieren und weiterentwickeln kénnen.
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16 Forschunsgdesiderate

Die vorliegende Studie verdeutlicht Themenfelder, die Potenzial fiir weiterfithrende Forschung
aufzeigen. Ein interessanter Themenbereich im Kontext der LehrereInnenbildung bezieht sich
auf die Bedeutung der Aneignung padagogischen Wissens wihrend des Studiums. Die unter-
suchten Lehrpersonen argumentieren, dass die Ausbildung nur einen geringen Teil zur profes-
sionellen Entwicklung pidagogischen Wissens beitrigt. Fiir die LehrerInnenbildung wire es
bedeutend, mégliche Ursachen fiir dieses Ergebnis zu rekonstruieren. Ein weiterer Forschungs-
bereich ergibt sich aus der Argumentation der Lehrpersonen, dass unzureichende Fort- und
Weiterbildungen angeboten werden, die sie in ihrer professionellen Weiterentwicklung unter-
stiitzen. Wenn die Realitit zeigt, dass zahlreiche Fortbildungsméglichkeiten fiir Lehrpersonen
angeboten werden, wire ein Fokus auf die Rekonstruktion von Utrsachen fiir die Abweichung
zwischen Angebot und Nachfrage der Lehrpersonen zu richten.

Die Verkniipfung von Grundlagen mit den vorliegenden Befunden zu pidagogischem Wissen
illustriert ein Potenzial fiir die Diskussion weiterer theoretischer Grundlagen. Mégliche theo-
retische Diskussionen bezichen sich auf das Thema ,Nichtwissen und ,subjektive Theorien.
Die Diskussion dieser Themenbereiche wird in der vorliegenden Arbeit unzureichend mit dem
pidagogischen Wissen in Verbindung gebracht.

Im Zusammenhang mit der Diskussion soziologischer und erkenntnistheoretischer Zuginge in
Verbindung mit pidagogischem Wissen ergeben sich weitere Desiderate. Zeigen die Ergebnisse
die zentrale Bedeutung von Interaktionsprozesse fiir die Realisierung pidagogischen Wissens,
konnten diese im Zusammenhang mit weiteren handlungstheoretischen Zuginge analysiert
und zusitzlich mit den Theorien von Mead (1938) und Giddens (1984) vertieft werden.

Im Kontext formaler Bildung entstehen vor dem Hintergrund der Forschungsarbeit weite-
re Themengebiete in Verbindung mit dem Bildungsbegriff sowie mit dem Kompetenzbegriff.
Interessante Fragestellungen bezichen sich auf den Zusammenhang zwischen der Bedeutung
pidagogischen Wissens im Sinne des Bildungsauftrags von Schule und der gegenwirtigen Kom-
petenzdebatte. Zudem wird das Thema Lernen in der vorliegenden Arbeit tiber kognitionspsy-
chologischen und biographischen Zugingen aufgegriffen. Ein hier nicht berticksichtigter Fokus
liegt auf der Vernetzung von Lerntheorien, die vertieft im Zusammenhang mit der Aneignung
pidagogischen Wissens diskutiert werden kénnen. Ein weiteres essentielles Thema, das Poten-
zial fur weiterfiihrende Forschung aufzeigt, ist die Abweichung zwischen kognitiven Mustern
pidagogischen Wissens von Lehrpersonen und ihrem Handeln. Transferméglichkeiten wurden
in der vorliegenden Arbeit mit Hilfe metakognitiver Entwicklungsprozesse argumentiert, die
noch weiter spezifiziert und diskutiert werden kénnen.

Die Pilotstudie und der qualitativ-rekonstruktive Zugang illustrieren, wie pidagogische Kon-
zepte iiber die Rekonstruktion des Unterrichtsalltags gegenstandsadiquat abgebildet werden
kénnen. Diese Erkenntnis fordert fiir die Zukunft weiterfithrende nationale und internationale
qualitative Studien, die sich mit pidagogischem Wissen von Lehrpersonen beschiftigen.
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Was verstehen Lehrkréfte aus der Schulpraxis unter dem Begriff
padagogisches Wissen und wie konzeptualisieren sie dieses?

Das Wissen von Lehrpersonen im Schulalltag und das damit einherge-
hende Professionalisierungsversténdnis sind zentrale Themen in der
Lehrerinnenbildung. Im vorliegenden Buch wird padagogisches Wis-
sen von Lehrpersonen unterschiedlicher Schulformen basierend auf
einer Interview- und Beobachtungsstudie rekonstruiert und hinsicht-
lich konzeptueller Erkenntnisse fiir die Lehrerinnenbildung aufgearbei-
tet. Zudem werden Abweichungen und Ubereinstimmungen zwischen
dem Verstéandnis padagogischen Wissens und dem jeweiligen Handeln
im Schulalltag sichtbar gemacht. Ausgehend von einer Darstellung un-
terschiedlicher Wissensformen, wird padagogisches Wissen und pad-
agogisches Handeln im Kontext sozialer Zugange (Mead und Giddens)
diskutiert. Es ist das Hauptanliegen dieses Bandes, den Diskurs tGiber
das padagogische Wissen von Lehrpersonen vor dem Hintergrund
gesellschaftlicher Transformationsprozesse zu erweitern.
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