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Unterrichtsprozessforschung

Abstract

Im Beitrag werden Richtungen der Professionsforschung unterschieden, die strukturtheoreti-
sche Professionsforschung wird erlautert. Als Hauptmerkmal professionellen Handelns wird
die stellvertretende Krisenbewadltigung skizziert, wobei im padagogischen Kontext die pas-
senden Krisen erst gefunden und erzeugt werden miissen: Autonomie wird nicht wiederher-
gestellt, sondern iiberhaupt erst hergestellt als Krise des Ich-Welt-Verhaltnisses (Erkenntnis-
krise) und als ihre Bewiltigung, die als Krise durch MufRe von anderen Krisenformen abge-
grenzt wird. Der Lehrende muss dafiir Experte der Sache und professionell Handelnder zu-
gleich sein. Da im Handlungsfeld Unterricht aufgrund von Normendivergenzen fortlaufend
Vermittlungskrisen auftreten, ist ein professioneller Umgang mit Erkenntniskrisen unum-
ganglich. In deutschdidaktischen Forschungsberichten zeigt sich ein dominantes Interesse an
der Verknipfung von Professionsforschung und Unterrichtsoptimierung, der einengende
Fokus auf Lehrerwissensforschung und schlieRlich der Wunsch nach einer Unterrichtspro-
zessforschung, der dabei allerdings von einer Professionsforschung unterschieden wird.
Basierend auf der eigenen Forschungspraxis des Autors werden mogliche Forschungsfrage-
stellungen einer professionsbezogenen fachdidaktischen Unterrichtsprozessforschung vor-
gestellt, die einen Beitrag zur Kritikfahigkeit angehender Deutschlehrerinnen leisten sollen.
Reflektiert werden Moglichkeiten und Grenzen der Fallarbeit in der Deutschlehrendenausbil-
dung. Curriculare Uberlegungen zu ihrer Implementation schlieBen den Beitrag.

Einleitung

Die Deutschdidaktik hat die Professionsforschung fiir sich entdeckt und legt erste Sammel-
bdande (Brauer/Wieser 2015) sowie einschlagige monographische Forschungsarbeiten vor
(Wieser 2008, Lindow 2013, Scherf 2013). Auch auf eine ganze Reihe von Forschungsberich-
ten zu unterschiedlichen Facetten einer deutschdidaktischen Professionsforschung kann mitt-
lerweile verwiesen werden (Brauer/Winkler 2012, Wieser 2010, Wieser 2013, Brdauer/Wieser
2015, Ballis et al. 2014)." Fur eine Metaanalyse zum Stand dieser Forschungen ist es noch zu
frih, da zu erwarten ist, dass die deutschdidaktische Professionsforschung und v. a. die Pro-

1 Die jungeren Themenhefte zur Lehrerbildung der Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes (vgl. Deh-
men/Standke 2012, Anselm/Plien 2013) sollen hier erwdhnt, aber nicht analysiert werden. Denn hauptsachlich sind dort
Expertenmeinungen zu lesen, die in keiner Weise an die professionalisierungstheoretischen Forschungsdiskurse an-
knupfen.



fessionalisierungsforschung in den kommenden Jahren in Forschungsverbiinden fachiber-
greifende und auch fachkulturell vergleichende Ansdtze verfolgen wird. In diesem Beitrag
sollen die Arbeiten und Ubersichten der Kolleginnen also nicht erneut und umfassend refe-
riert, sondern in Ausschnitten gewirdigt werden. Dabei gilt der Blick zentralen Thesen und
Positionen, aber auch dem Ungesagten. Denn bislang ist zu beobachten, dass Anschluss ins-
besondere an die Lehrerinnenwissensforschung gesucht wird, fir die paradigmatisch Shul-
man (2004) mit seinem Konzept des ,pedagogical content knowledge” und Neuweg (2011)
mit seiner Theorie des ,impliziten Wissens“? betrachtet werden kénnen. Professionsforschung
als Unterrichtsprozessforschung steckt hingegen noch in den Kinderschuhen (vgl. Ballis et al.
2014, die ihren Blick auf das Auswertungsverfahren der Dokumentarischen Methode richten
und dabei auf Nachbardisziplinen schauen missen).

1 | Professions- und Professionalisierungsforschung im
Uberblick

Es ist naheliegend, dass im Gefolge der Leistungsmessungsstudien und der derzeit dominie-
renden kompetenztheoretischen Fokussierung des Faches gefragt wird, welche Kompetenzen
angehende Lehrkrafte entwickeln sollen bzw. lGber sie verfligen kénnen, um guten, d. h. ge-
lingenden Deutschunterricht planen, durchfiihren und reflektieren zu konnen. Einmal kompe-
tenztheoretisch normativ formuliert, kann daraufhin forschend konstatiert werden, inwiefern
die Konzepte der (angehenden) Lehrkrafte davon abweichen (Professionsforschung) und wie
die Verzahnung von theoretischer und praktischer Lehrerbildung angelegt werden kann, um
diese Kompetenzen erfolgreicher zu entwickeln (Professionalisierungsforschung). Man kann
diesen Ansatz als angewandte Profession(alisierung)sforschung betrachten, zu dem hier kon-
trastiv skizziert werden soll, weshalb auf eine professionstheoretische Grundlagenforschung
auch in der Fachdidaktik nicht verzichtet werden darf. Denn die Bezeichnung ,Professions-
wissen® wird in jlingerer Zeit dhnlich schillernd in ihrem alltagssprachlichen Sinn verwendet
wie der Bildungsbegriff in der empirischen Bildungsforschung. Sie verliert dabei ihre unter-
scheidende Kraft beispielsweise zum ,Expertenwissen”.

Zu unterscheiden sind auch Professionsforschung und Professionalisierungsforschung.
Professionsforschung ist die Erforschung des Handlungsfeldes einer Profession, in unserem
Fall des Deutschlehrberufs. Professionalisierungsforschung dient der Erforschung der forma-
tiven Bildungsprozesse, die zur professionalisierten Tatigkeit fiihren sollen. Professionsfor-
schung kann im Rahmen einer kompetenztheoretisch ausgerichteten Professionsforschung
auf additive Weise erfolgen: Man fragt nach dem Lehrerlnnenwissen zu Rechtschreibschwa-
chen, zu Lehrervorstellungen von Schiilervorstellungen Uber Literatur, zu diagnostischen
Fahigkeiten im Bereich der Grammatik, zu Lesestrategien etc. Das ist zweckdienlich fir weite-
re fachdidaktische Forschung lber die Professionsforschung hinaus, weil das Lehrerinnenwis-
sen (man kann es im ldealfall in Kompetenzstufen abbilden) oft in deutlichem Kontrast zu
dem steht, was Lehrerlnnen wissen sollten: Sie haben aus normativer Sicht weniger Wissen als
gewiinscht und aus deskriptiver Sicht ein anderes Wissen als erwartet - welches der Forscher
vielleicht noch gar nicht kannte. Im ersten Fall lassen sich Weiterbildungseinheiten entwi-
ckeln, um die gewiinschten Kompetenzen nachzujustieren. Im zweiten Fall kann man zumin-
dest prifen, inwiefern die subjektiven Theorien der Lehrkrafte Erfahrungen enthalten, die der
deutschdidaktischen Theoriebildung unbekannt sind, aber beriicksichtigt werden sollten, um
bei der Entwicklung von Unterrichtsmodellen sich nicht vollig abseits der Praxis zu bewegen.
Auch letzteres Wissen hat eine berechtigte innovationslogische, utopische Funktion.

Daneben gibt es berufsbiographische Ansaitze (vgl. Bonnet/Hericks 2014, Mayr 2011)
der Professionsforschung, die u. a. nach spezifischen Entwicklungsaufgaben fragen, welche
Lehrkréfte in ihrer Ausbildung zwangslaufig durchlaufen und fiir die sie individuelle Lésun-
gen finden miissen. Eine diesbeziigliche deutschdidaktische Professionalisierungsforschung,

2 Wie kein anderer hat Georg Hans Neuweg die unterschiedlichen Wissensformen im Bereich der padagogischen Praxis
differenziert.
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welche sich insbesondere auf fachspezifische Herausforderungen von Ausbildungskulturen in
Praktikum und Referendariat richtet, gibt es - zumindest im Hinblick auf die Rekonstruktion
von Entwicklungsaufgaben - noch nicht.?

Der dritte Ansatz soll in diesem Beitrag zentral fokussiert werden. Er wird als struktur-
theoretischer Ansatz der Professionstheorie bezeichnet (Helsper 2011) und basiert auf der
revidierten Theorie professionellen Handelns des Soziologen Ulrich Oevermann (Oevermann
1996a, 2002). Diese Theorie padagogischer Professionalitdt ist innerhalb der deutschspra-
chigen Erziehungswissenschaft und der Erziehungssoziologie intensiv rezipiert und diskutiert
worden. 2006 wurde sie von den Vertretern einer kompetenztheoretischen Professionsfor-
schung aulerst scharf angegriffen (Baumert/Kunter 2006, Tenorth 2006), was aber die weite-
re Erforschung padagogischer Professionalitit, basierend auf Oevermanns Konzept, vielerorts
mehr befliigelt denn beschrankt hat. Festzuhalten bleibt, dass es nicht eine Professionstheo-
rie gibt, sondern mehrere Professionstheorien, die sich aus unterschiedlichen wissenschaftli-
chen Praxen ableiten lassen und im wissenschaftlichen Diskurs durchaus in einem Konkur-
renzverhaltnis stehen.

Dieser strukturtheoretische Ansatz ist in der Deutschdidaktik bislang kaum rezipiert
worden (vgl. aber Lindow/Wieser 2013 sowie Pflugmacher 2014, 2015). Er soll daher in mei-
nem Beitrag in den Vordergrund gestellt werden. Denn mit ihm werden Unterscheidungen
moglich, die zu durchaus kritischen, deswegen vielleicht mitunter verdrangten Fragen auch
an die Fachdidaktik fiihren. Oevermann kann beispielsweise herleiten, dass der Lehrberuf
einerseits professionalisierungsbedirftig ist, andererseits aber seiner faktischen Professiona-
lisierbarkeit bestimmbare Strukturprobleme im Wege stehen, die nicht einfach zu l6sen sind
(vgl. Oevermann 2002). Hinzu kommen Fragen nach deprofessionalisierenden Wirkfaktoren,
wie sie z. B. im Umgang mit didaktischen Fertigmaterialien (vgl. Pflugmacher 2007) rekon-
struiert wurden.

Anzustreben ist eine Forschung zu typischen Problemen des Lehrerhandelns, die fach-
didaktisch gewendet wird, indem die Sachdimension bzw. Fachlichkeit nicht ausgeblendet
bleiben (vgl. die verschiedenen Fallstudien in Gruschka 2005, 2009, 2010 und Pflugmacher
2007, 2011, 2015 sowie Dzengel/Kunze/Wernet 2012), wie es in der erziehungswissen-
schaftlichen Professionsforschung oft zu beobachten ist. Auf strukturtheoretischer Basis er-
geben sich Fragen, die nicht bloR feststellen, ob jemand graduell, also mehr oder weniger
professionell handelt (kompetenztheoretischer Ansatz), sondern die Unterscheidungen ein-
fihren von unprofessionellen, professionellen und deprofessionalisierten Handlungsmustern
(Bonnet/Hericks 2014, Proske 2014) sowie zwischen dem Handeln als Experte und als Profes-
sionellem.* Um der Frage nachzugehen, worin die Besonderheiten einer deutschdidaktischen
Profession(alisierung)sforschung bestehen konnten und welche ihre Moglichkeiten und Gren-
zen sind, muss die revidierte Theorie professionellen Handelns als Rahmen erlautert werden.
Erst dann soll gefragt werden, welche neuen Anknipfungspunkte an fachdidaktische Fragen
und Herausforderungen es mit ihr geben kann. Dazu werden spater auch erfahrungsbasierte
(d. h. noch nicht empirisch abgesicherte) Vorschlage fiir ein kasuistisches Curriculum entwi-
ckelt.

Was diese Theorie padagogischer Professionalitit auch fiir deutschdidaktische For-
schung interessant macht, ist ihr strikt auf das Unterrichts handeln gerichteter Fokus. Es ist
fast ein Alleinstellungsmerkmal des strukturtheoretischen Ansatzes, dass er sich for-
schungsmethodisch genau auf das richtet, was in den meisten anderen Forschungsansatzen
ausgeblendet bleibt: auf die Unterrichtsprozesse. Weil die Kompetenzforschung sich aus for-
schungsmethodischen Griinden fast ausschlieRlich am Outcome orientiert (vgl. kritisch dazu
Feilke 2014), bleibt das ErschlieRen der Komplexitdat von Unterrichtsprozessen (z. B. von In-

3 Vgl. aber die Arbeiten von Kunze (2004), Wieser (2008) und Golitzer (1999).

4 Vgl. zur Unterscheidung von Expertenhandeln und professionellem Handeln Oevermann (2002). Als unprofessionelles
Handeln kann man solches bezeichnen, welches von einer nicht professionell ausgebildeten Person betrieben wird, also
bspw. einem Novizen. Deprofessionelles bzw. deprofessionalisiertes Handeln ist ein Handeln, welches qua Ausbildung
wider besseres Konnen und Wissen stattfindet: Beispielsweise wenn eine Lehrperson auf Fertigmaterialien ungepruft
zurickgreift im Vertrauen darauf, dass der hinter den vorformulierten Aufgabenstellungen steckende Didaktikus sich
schon etwas dabei gedacht haben wird.
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szenierungsmustern) und Bildungsprozessen (z.B. Krisenrekonstruktionen) bislang ein
deutschdidaktisches Desiderat: Es wird erforscht, was Lehrkréafte Gber Deutschunterricht sub-
jektiv denken (Lindow 2013 orientiert an critical incidents, Scherf 2013 uber Orientierungen
zur Leseforderung), aber nicht, was sie und ihre Schiilerinnen dort objektiv machen. Erfah-
rungsgemal gibt es aber deutliche Unterschiede zwischen der idealisierend-normativen Sicht,
wie Deutschunterricht sein sollte, und der rekonstruktiv-realistischen, wie er ist. Das auler-
halb der Deutschdidaktik angesiedelte Forschungsprojekt PAERDU (vgl. die o. g. Fallstudien
von Gruschka) hat jedoch gezeigt, dass eine sachbezogene Unterrichts- und Professionsfor-
schung moglich ist, mit der die Strukturmerkmale und Strukturprobleme padagogisch-
professionellen Handelns erschlossen werden kénnen. Die dabei eingesetzte mikrologische
Methode der Objektiven Hermeneutik (Wernet 2000, Pflugmacher 2016) wurde ebenfalls von
Ulrich Oevermann entwickelt. Sie wird mittlerweile an vielen universitaren Standorten als pro-
bates Mittel der Lehrerinnenprofessionalisierung in einer kasuistischen, mithin fallanalyti-
schen Lehrausbildung eingesetzt, in deren Rahmen mit den Mitteln der Universitat Unter-
richtspraxis handlungsentlastet erschlossen wird (Pflugmacher 2014, Schelle/Rabenstein/Reh
2010). Eine zentrale professionalisierungstheoretische Frage ist dabei, ob die angehenden
Lehrkrafte methodisch wenig gelenkt Fallbeispiele erschlieRen oder eher streng methodisch
Fallanalysen durchfiihren sollen. Damit moéchte ich die einfiihrenden Bemerkungen beenden
und nunmehr die Professionstheorie erlautern, bevor ich die entfernt verwandten Ansatze
einer deutschdidaktischen Professionsforschung vorstelle und einen Ausblick auf dringend
notwendig erscheinende Forschungsgebiete entwerfe.

2 | Der Lehrerberuf: Profession und Professionalisierung aus
strukturtheoretischer Perspektive

Erst 1996 wurde Oevermanns revidierte Theorie professionalisierten Handelns in einem um-
fangreichen Aufsatz veroffentlicht, die zuvor jahrelang als Vorlesungstranskript in Fachkrei-
sen zirkulierte. Oevermanns Theorie ldsst sich nicht in wenigen Sitzen zusammenfassen.
Aber seine Argumentationslinie muss skizziert werden, damit die grundlegenden und z. T.
irritierenden Folgerungen und Forderungen nachvollziehbar werden. lhr Einfluss auf die
deutschsprachige padagogische Professionsforschung ist erheblich, an zahlreichen Universi-
tdten gibt es Unterrichts- und Lehrerlnnenforschungsprogramme, die sich unmittelbar auf
Oevermanns Werk beziehen. Zugleich ist Oevermanns Professionstheorie - zusammen mit
der von ihm entwickelten Objektiven Hermeneutik - ein wichtiger Bezugsrahmen fir die ge-
genwadrtige Implementation der handlungsentlasteten Rekonstruktion von Unterricht zu Aus-
bildungszwecken in der Lehrerbildung. Diese sequenzanalytische Fallarbeit ist vielerorts ein
Medium der Professionalisierung angehender Lehrkrdfte geworden. Professionalisierung
durch eine solche rekonstruktive Fallarbeit ist momentan ein ebenso innovatives wie disku-
tiertes Thema in der erziehungswissenschaftlichen und in der fachdidaktischen Lehrerausbil-
dung, da sie Theorie und Praxis, erste und zweite Phase der Ausbildung sowie Lehre und
Forschung zu verkniipfen verspricht (vgl. Pieper et al. 2014, Pflugmacher 2014). Die struktu-
rellen Herausforderungen und die Wirksamkeit einer Professionalisierung durch Fallarbeit
werden in derzeit laufenden Forschungsprojekten u. a. in Hannover (Arbeitsgruppe Andreas
Wernet) und Gottingen (Arbeitsgruppe Katharina Kunze) derzeit evaluiert. Dabei gerdt auch
die Widerstandigkeit gegen die Herausforderungen der Professionalisierung in den Fokus.
Wohin fulhrt uns Oevermanns Professionstheorie? Zunachst in die Berufssoziologie, die
im Anschluss an Talcott Parsons Professionen von anderen Berufen unterscheidet, fiir die
Oevermann eine Reihe von Merkmalen benennt: Autonomer Berufsstand, akademische Aus-
bildung mit Expertenwissen, kein marktférmiges Handeln und Erfiillung zentraler gesell-
schaftlicher Werte (vgl. Oevermann 2002, 21 ff.). Diese Kriterien erfiillen insbesondere die
Berufe des Arztes, des Juristen, des Therapeuten. In seiner Revision dieser Theorie verzichtet
Oevermann auf einen additiven Merkmalskatalog und arbeitet stattdessen gemeinsame Struk-
turmerkmale der professionellen Tatigkeit heraus. Professionelle arbeiten an der Wiederher-
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stellung der ,somato-psycho-sozialen Integritat® (Oevermann 2002, 23) einer Person. Der
Professionelle wird in der Regel aufgesucht, weil der Klient bestimmte Krisen in seinem Le-
benslauf nicht mehr von allein bewadltigen kann und die im Lebenslauf entwickelten Routinen,
die nichts anderes sind als ehemalige Krisen, eben nicht mehr greifen. Der Kérper funktio-
niert nicht mehr wie nétig - man geht zum Arzt. Das Ich-Welt-Verhdltnis oder das Selbstbild
ist gestort - ein Therapeut wird aufgesucht. Oder, im Falle der Storung der sozialen Norm
Gerechtigkeit, ein Rechtsanwalt.
Immer wenn die Selbstverstandlichkeit der Geltung insbesondere von legitimationsbedeutsamen,
aber auch generell von sinnstiftenden und Alltagsnormalitdt sichernden Prinzipien, Anschauungen,
Praktiken und Deutungsmustern in Frage steht oder in eine Krise geraten ist, oder aber krisensimu-
lierend vorgreifend gewollt methodenkritisch problematisiert wird, wenn also die reflexive Verge-
genwadrtigung naturwiichsig eingespielter und geltender Erwartungen funktional erforderlich und

thematisch wird, [...] dann bilden sich Tatigkeiten und Praxisformen heraus, die dem professionali-
sierten Handeln wahlverwandt sind (Oevermann 1996a, 86).

Daraus ergibt sich, dass der Kern der professionellen Tatigkeit in der stellvertretenden Kri-
senbewadltigung besteht, um die Handlungsfahigkeit des Subjekts, seine Autonomie wieder-
herzustellen. Dazu bedarf es eines besonderen Vertrauensverhdltnisses: Der Klient muss sich
dem Arzt/Therapeuten/Rechtsanwalt als ganze Person (d. h. nicht rollenférmig) 6ffnen und
darf nichts aussparen. Der Arzt/Therapeut/Rechtsanwalt kann erst dann den besonderen Fall
deuten. Um dieses Vertrauensverhaltnis zu ermoglichen, gilt die gesetzliche Schweigepflicht
in den genannten Berufsgruppen. Dies wird als Arbeitsbiindnis bezeichnet. Gemeinsam ist
ihnen, dass sie die stellvertretende Krisenbewdltigung als einen individuellen Fall betrachten
missen, ihn also nicht quasi ingenieural als Typus behandeln. Wer mit Herz- oder Schlafprob-
lemen zum Arzt geht, bekommt nicht eine Pille, sondern zunadchst einmal ein umfassendes
Gesprach zur ErschlieBung des individuellen Falles. Woher konnte die Stérung riithren? Der
Professionelle unterscheidet sich vom Experten dadurch, dass er lber allgemeine (subsumie-
rende) Anwendungsregeln hinaus versucht, die individuelle Fallgeschichte zu verstehen, um
die besondere Problemlage sichtbar und bearbeitbar zu machen. Professionelle Tatigkeiten
haben es also immer mit Fallen und Fallverstehen zu tun, in denen die Individualitéiit einer
Lebenspraxis eine zentrale Rolle spielt. Was haben diese Merkmale professioneller Tatigkeit
nun aber mit dem padagogischen Verhdltnis zwischen Lehrperson und Schiilerln zu tun?

Oevermann benennt den Leidensdruck eines Klienten, der seinen Lebensalltag nicht
mehr hinreichend bewadltigen kann, als das zentrale Motiv, professionelle Hilfe aufzusuchen.
Die Autonomie des Subjekts ist gewissermaRen sekunddr beschadigt und bedarf duRerer
Hilfe (zur Selbsthilfe), um wiederhergestellt zu werden. Das lasst sich auf den padagogischen
Kontext Ubertragen, wobei Oevermann allerdings anmerkt, dass der therapeutische Kontext
sekundar ist und der padagogische Kontext der urspringliche, da jeder Bildungsprozess
notwendigerweise krisenhaft ist (vgl. Oevermann 1996a, 146). Als Pendant fiir das Motiv des
Leidensdrucks zieht Oevermann fiir padagogische Verhdltnisse die natiirliche Neugier des
jungen Menschen heran, der wissbegierig ist und die Welt zu verstehen sucht. Aufgrund die-
ser Neugier sind junge Menschen bereit, sich einem Professionellen (der Lehrkraft) gegeniiber
zu 6ffnen, in der Hoffnung und im Vertrauen darauf, mehr zu erfahren lber die Welt und die
Wahrnehmung der Welt. Es geht in der Padagogik um die Einrichtung eines gelungenen Ich-
Welt-Verhdltnisses. Den traumatischen Krisen und den mdglicherweise gestorten alltaglichen
Entscheidungskrisen fiigt Oevermann hierfir einen dritten Krisentypus hinzu, den man als
Erkenntniskrise bezeichnen konnte, den Oevermann aber als Krise durch Mufe distinktiv
kennzeichnet: Gerade durch das Entlastetsein vom alltaglichen Handlungsdruck ist der junge
Mensch (aber nicht nur der, man denke auch an erwachsene Museumsbesucher oder an Le-
sende) in der Lage, seiner Umwelt durch Wahrnehmung und Beobachtung fiir ihn neue Aspek-
te, Sichtweisen, Denkweisen, Seinsweisen abzugewinnen, indem er in eine Krise der Wahr-
nehmung gerdt und dabei dsthetische Erfahrungen machen kann (vgl. Oevermann 1996b).
Oder eben in Erkenntniskrisen, die seine bisherigen Zugangsweisen zur Welt in Frage stellen
und neue Bewaltigungsmuster erfordern.

Die Aufgabe der Lehrkraft als einer professionell Handelnden unterscheidet sich struk-
turell von der Tatigkeit des Therapeuten in einer Hinsicht: Wahrend der Therapeut stellvertre-
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tend herausfinden muss, welche akute Krise der Klient aufgrund seiner biografischen Ent-
wicklung nicht bearbeiten kann, muss die Lehrkraft stellvertretend herausfinden, welche kri-
senhafte Erfahrung der Schiiler noch nicht gemacht hat, aber zu gegebener/passender Zeit
aber machen sollte, um sein eigenes Ich-Welt-Verhaltnis auszubilden. Er muss daher nicht nur
die entwicklungsspezifischen Erkenntniskrisen des Schiilers unterstiitzend bearbeiten, er
muss sie vielmehr liberhaupt erst hervorrufen (Kriseninduktion). Oevermann sieht ein Haupt-
hindernis in der allgemeinen Schulpflicht, deren Zwangscharakter die natiirliche Neugier des
Schiilers veréden lassen und ein Arbeitsblindnis mit der nétigen Offenheit und Vertrauensbe-
ziehung behindern bzw. verhindern wiirde (vgl. Oevermann 2002, 35-53).

Tenorth hat Oevermann diesbeziiglich vorgeworfen, mit der Modellierung eines thera-
piedhnlichen Verhéltnisses von Lehrer und Schiiler jede Lehrkraft zu tberfordern, Bildungs-
prozesse im oevermannschen Sinn seien nicht planbar und allenfalls akzidentiell in der Schu-
le gegeben. Daraus wiirde sich demnach eine Art ,Verschwierigungsdidaktik® entwickeln,
welche die Leistungsfahigkeit der Lehrer in unzumutbarer Weise liberfordere (vgl. Tenorth
2006, 581). Was Tenorth dabei Ubersieht: Bildungsprozesse im Sinne von grundsadtzlichen
Erkenntniskrisen treten auch im schulischen Kontext gehauft ,naturwichsig” auf, wenn bishe-
rige Verstehensroutinen (Piaget: Assimilation) versagen und durch neue Verstehensweisen
(Piaget: Akkomodation; auch conceptual change etc.) ersetzt werden miissen. Die Unver-
meidbarkeit von Bildung in diesem Sinne im schulischen Prozess (vgl. Gruschka 2009) bedeu-
tet, dass Lehrer, selbst wenn sie vorstrukturierte Lehrgdnge unterrichten, die zunachst keine
Ricksicht auf die individuellen Verstehenskrisen nehmen, damit (professionell) umgehen
kdonnen miissen, wenn sich solche Verstehenskrisen unvermittelt einstellen (vgl. Pflugmacher
2007).

Spatestens dann muss die Lehrkraft das N(ochn)ichtverstehen des Schilers - welches
sich sowohl in einer Irritation wie in einer Nichtirritation ausdriicken kann - verstehen. Dazu
wiederum bedarf es der stellvertretenden Deutung als der Rekonstruktion des subjektiven,
unschlissigen Weltbildes, welches der Schiiler an den zu verstehenden Sachverhalt heran-
tragt (ausfuhrlich dazu Pflugmacher 2015). Die spezielle Herausforderung professionellen
Handelns im schulischen Kontext ist anders als in der Therapie nicht die Wiederherstellung
von Autonomie, sondern die Herstellung von Autonomie durch Bildung im Sinne von Erkennt-
nis Uberhaupt: Der ,Schiler ist in seinen Mdglichkeiten nicht beschrankt, sondern verfiigt
noch gar nicht lber diese.” (Oevermann 1996a, 152). Dazu muss der Lehrende als Experte
und Professioneller zugleich handeln: Er muss umfangreiches Wissen Uber die Sache des
Faches haben, tiber lernpsychologisches, padagogisches und (fach-)didaktisches Wissen ver-
fligen, ohne aber dieses Wissen dem jeweiligen Fall subsumierend iiberzustiilpen. Professio-
nelle Kompetenz erweist sich eben gerade in der Bereitschaft und Fahigkeit zum Fallverste-
hen. Dass dies im Kontext 6ffentlichen Schulunterrichts nicht einfach ist, liegt auf der Hand.
Schon aufgrund des Notendrucks und aufgrund lernkultureller Normen er6ffnen die Schiile-
rinnen der Lehrkraft zumeist nicht bereitwillig ihr Nichtwissen und Nichtverstehen, sondern
verstecken es vielmehr oftmals. Die Lehrkraft ist deshalb in hohem MaRe herausgefordert,
das Verstehensproblem des Schiilers oder der Schiilerin stellvertretend zu deuten, um es
bearbeitbar zu machen:

Dass der Lehrer in detaillierter Beobachtung des Umgangs des Sq_hUIers mit einer Problemkonstella-
tion zu rekonstruieren versucht, von welchen Konzepten und Uberzeugungen dieser sich natur-
wiichsig leiten ldasst, um dann durch problematisierende Konfrontation die Aufmerksamkeit des

Schiilers auf Inkompatibilititen seines Denkens mit den Sachzusammenhangen in der tatsachlichen
Problemkonstellation zu lenken. (Oevermann 1996a, 157)

Es ist z. B. eine enorme Herausforderung, Schwierigkeiten der Schiilerinnen bei der Lektiire
eines spezifischen literarischen Textes einzuschatzen, weil man als kompetenter Leser bzw.
Leserin die fritheren Probleme der literarischen Lektiire iberwunden und aus den Augen ver-
loren hat. Man ist zum Leseexperten oder zur Lesexpertin geworden. Professionelle(r) Lese-
lehrerin ist man erst dann, wenn man in der Lage ist, die Irritationen im Leseprozess anderer,
weniger kompetenter Leserlnnen antizipierend, in situ oder im Rickblick rekonstruierend zu
verstehen. Dazu bedarf es der Fallarbeit:
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Der Lehrer muss geiibt und gewdhnt sein, den Schiiler ernst zu nehmen und auf die detaillierte Be-
obachtung seines Handelns zu vertrauen. Das geschieht am besten in der Kombination mit einer
starken fallexemplarischen und fallbezogenen AufschlieRung von Materialien aus der Unterrichts-
praxis in der Lehrerbildung. (Oevermann 1996a, 161)

Die Fallarbeit im Lehrerlnnenstudium ebenso wie das damit verbundene Arbeitsbiindnis ver-
lauft aber selten spannungsfrei. Das liegt nicht am Schiiler selbst, sondern an der fortlaufen-
den Herausforderung im Erkenntnisprozess, bisherige Uberzeugungen und Einsichten (iber
Bord zu werfen und zu ersetzen durch neue, die das Alte bedrohen. Oevermann stellt fest,
dass die spezifische Widerstandigkeit des Schiilers nicht auf Verdrangung und Abwehr beruhen
muss, sondern im Normalfall auf die fir Entwicklung und Ontogenese konstitutive, bestandige Auf-
hebung des Alten, Vertrauten, Vorausgehenden durch Neues, Unbekanntes, Krisenhaftes zurtick-

geht, das zum einen attraktiv und faszinierend ist, zugleich aber auch fordernd und beunruhigend.
(Oevermann 1996a, 167)

Professionelles Handeln von Lehrkraften wiirde daher beinhalten, dass sie fallbezogen das
rechte MaR an Irritation durch die Sache bestimmen kénnen und im gegebenen Fall auf Basis
der stellvertretenden Deutung von Verstehensproblemen nachjustieren kénnen.

Ein zentrales professionalisierendes Element ist das Bewusstmachen, dass das unter-
richtliche Entscheidungshandeln auf mengenmaRig lberschaubaren rekonstruktiv bestimm-
baren Auswahlmadglichkeiten beruht. Dazu bedarf es der Fallarbeit. An jeder beliebigen Se-
quenzstelle von Unterricht lassen sich die sinnvollen Anschlussmoglichkeiten rekonstruieren
(vgl. dazu Oevermann 2000, Wernet 2000, Pflugmacher 2016). Wiederholt sich der Wahltypus
spdter, kann man von der Rekonstruktion routinierten Handelns sprechen, das auf entspre-
chenden Normen (StrukturgesetzmaRigkeiten) basiert. Dabei ldsst sich oftmals beobachten,
dass die handlungsleitenden Normen von Lehrperson und Schiilerinnen nicht tbereinstim-
men, wodurch es zu Vermittlungskrisen kommt. Bericksichtigt man aus fachdidaktischer
Sicht, dass auch mit dem Gegenstand normative Anspriiche verbunden sind, die auf sein
angemessenes Verstehen bezogen sind (notwendige Verstehensvoraussetzungen), kann man
im Unterricht auf ein triadisches Normengefiige treffen, das in unterschiedlichen Konstellati-
onen divergieren kann. Nur im Idealfall stimmen die Normen aller Beteiligten Uberein (vgl.
Pflugmacher 2015). Eine solche Unterrichtsforschung erschlieRt mithin die immanente Nor-
mativitat der Praxis, anstelle ihr von auRen Normen aufzudriicken. Davon, dass der exempla-
rische Nachvollzug der inneren Normen der fachkulturellen Unterrichtspraxis ein Beitrag zur
Professionalisierung angehender Lehrkrafte ist, sind die Vertreter der padagogischen Profes-
sionalitat Gberzeugt. Ein empirischer Nachweis dieser Wirkung steht noch aus, ist aber nicht
leicht zu erbringen.

3 | Deutschdidaktische Professionsforschung: What’s hot,
what’s not?

In ihrem Forschungsiiberblick 2010 widmet Wieser, nach einer respektvollen Sichtung friihe-
rer Forschungsarbeiten in der Deutschdidaktik (z. B. Wieler 1989), ihre Aufmerksamkeit jenen
empirischen Untersuchungen, die ,der Uberpriifung der Wirksamkeit verschiedener methodi-
scher Ansatze im Literaturunterricht” (ebd., 347) dienen. An dieser Stelle muss Wieser noch
die Abgrenzung zu ,didaktischen Erprobungen” benennen, bei der Forschende und Unterrich-
tende identisch sind (bekannte Arbeiten: Miller-Michaels 1994, Paefgen 1996). Eine deutsch-
didaktische Professionsforschung, die eher die Strukturbedingungen der Profession als die
Wirksamkeit von Unterrichtsmethoden untersucht, kommt hier nicht in den Blick. Wieser stellt
hingegen die unterschiedlichen Forschungsmethoden dar, dominante wie abseitige, um eine
moglichst systematische Erforschung von Literaturunterricht méglich zu machen, die spezifi-
schen Gitekriterien entspricht und zu Forschungsvorhaben fiihrt, die aufeinander aufbauen
konnen. Ebenfalls verweist sie bereits hier auf die sinnvolle Moglichkeit, Datenkorpora ge-
meinsam komparatistisch zu erschlieBen, um verschiedene Perspektiven nebeneinander zu
stellen und die Reichweite ihrer je spezifischen ErschlieBungskraft zu sondieren (ebd., 356).
Ob man beides zugleich haben kann, eine disparate mehrperspektivische Erforschung des
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gleichen Datenmaterials und die gemeinsame Einhaltung ganz bestimmter Giitekriterien,
kann in Anbetracht der hegemonialen Kampfe zwischen den verschiedenen methodologi-
schen Ansdtzen (quantitativ, qualitativ, rekonstruktiv) um Drittmittelféorderung und Diskurs-
macht in Frage gestellt werden. In spateren Aufsatzen und Projekten (vgl. Wieser 2015, 32,
Lehndorf 2014) setzt Wieser weiterhin auf einen Dialog, der bei der gemeinsamen Analyse
von Dokumenten entstehen soll.

In einem zweiten Uberblick (2013) widmet sich Wieser gezielter der Lehrerlnnenfor-
schung in betonter Abgrenzung zur empirischen ErschlieBung von Erwerbs- und Vermitt-
lungsprozessen - wobei es die beiden letzteren Blickrichtungen aus meiner Sicht 2013 noch
gar nicht als etablierte Forschung gab. Dabei zeigt sich einerseits das Desiderat einer nicht
normativen Lehrerlnnenforschung, die erschlieRen will, Giber welche Konzepte Lehrerinnen
verfligen und inwiefern diese gegebenenfalls handlungsleitend sind. Diese Feststellungen
hdlt Wieser aktuell fiir wichtig - und hier kommt dann doch eine normative Perspektive ins
Spiel -, weil ihrer Auffassung nach momentan sich divergierende Tendenzen abzeichnen, die
entweder in einen Literaturunterricht als Lesestrategietraining fiihren (Stichwort: ,Verlockun-
gen des Lehrbuchmarktes®, 115) oder in den Bereich eines komplexen und vielfiltigen litera-
rischen Lernens.

Die Interview-Studien von Kunze (2004) und Wieser (2008) zeigen, dass im Literaturun-
terricht Unsicherheiten bei der Benennung von Zielen vorhanden sind und die Deutungsmus-
ter der Referendare zwischen den Vorgehensweisen lustbetonender Leseférderung und her-
ausfordernder literarischer Bildung angesiedelt sind, je nach Schiilerbild, welches die Proban-
den verinnerlicht haben. Wichtig ist Wiesers zusammenfassende Feststellung, dass diese
Schiilerbilder und Deutungsmuster nicht einzelnen Schulformen zugeordnet werden kdnnen
(ebd., 125) und somit der institutionelle Rahmen, der oftmals als einschrankender Faktor
herangezogen wird, eher als schulkultureller Rahmen betrachtet werden sollte - der Hand-
lungsmaoglichkeiten nicht nur verschlieft, sondern auch eroffnet. Dariiber hinaus stellt Wieser
die Persistenz einer ,Reduktion literaturhistorischen Bewusstseins auf abrufbare Kenntnisse“
(ebd., 128) fest, was aber wenig verwunderlich sei. Wichtig ware m. E. die Frage danach, wel-
che Spuren solche Deutungsmuster im konkreten Literaturunterricht hinterlassen, inwiefern
also Schemata verdichtende Modelle und begriffliche Zuordnungen fiir Schiilerinnen eine
eigenstandige didaktische Herausforderung oder Hilfe darstellen und ob es iberhaupt Spuren
einer Irritationserfahrung durch historische Fremdheit im Umgang mit Literatur zu beobach-
ten gibt - und wie Lehrende damit umgehen. Wieser schlieRt ihre Ubersicht, daran ankniip-
fend, mit dem Forschungsdesiderat einer Textschwierigkeitsforschung. Zwar erscheint die
Bestimmung von Textschwierigkeit in der didaktischen Analyse als eine selbstverstandliche
Kompetenz, tatsachlich ist sie aber hochkomplex und auch schwer erforschbar. Wie viel For-
schung im Bereich Lehrerlnnenwissensforschung nétig ist, markiert Wieser mit der abschlie-
Renden Bemerkung zu den Forschungsdesiderata: ,Die Liste lieRe sich beliebig fortsetzen”
(ebd., 129).

Im jungsten Aufsatz stellt Wieser (2015) schon im Titel ,Fragen an die aktuelle
deutschdidaktische Lehrerforschung” und richtet ihre Perspektive auf denkbare Verhiltnisse
von Theorie und Praxis in Anbetracht der Zunahme von Praxissemestern in der Lehrerlnnen-
ausbildung. Sie kniipft an erziehungswissenschaftliche Diskurse an, die der Fachdidaktik die
,wisdom of practice” zu erforschen vorschlagen, wobei Wieser keinen Unterschied zu machen
scheint zwischen der subjektiven (bewussten?) Weisheit des Praktikers und der objektiven
(unbewussten, strukturellen) Weisheit der Praxis. Eine offene Frage ist fiir Wieser das norma-
tive MaR, vor dem geurteilt wird. Dennoch fokussiert sie insbesondere Ansdtze aus dem
strukturtheoretischen Paradigma der Professionsforschung, in dessen Rahmen unterrichtliche
Interaktionsmuster fallanalytisch rekonstruiert werden (ebd., 24). Gerade vor dem ihr not-
wendig erscheinenden Hintergrund, an soziologische und allgemeinpadagogische Diskurse
der Unterrichtsforschung anzuknuipfen, ist Wieser die Klarung genuin fachdidaktischer Frage-
stellungen wichtig. Dabei wiirde nicht handlungsrelevantes Wissen (ebd., 28) erzeugt, son-
dern vielmehr ein Reflexionswissen, was in der kasuistischen Unterrichtsforschung gemalR
Wernet (ebd. 2006, 112) gerade interesselos entsteht und im Rahmen einer kasuistischen
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Lehrerausbildung zur Dekonstruktion internalisierter Deutungsmuster der Studierenden fiih-
ren kann (ebd., 31).

Die Lehrerinnenforschung ist auch Fokus des Forschungsiberblicks von Brdauer und
Winkler (2012). Allerdings formulieren sie bereits im ersten Absatz eine normative Einschran-
kung, die kontrar zu den von Wieser fokussierten Forschungsarbeiten und -desiderata steht,
denn sie fragen, ,Wie und mit welchem Wissen und Koénnen Lehrkrafte die Lernprozesse ihrer
Schiilerinnen und Schiiler bestmdéglich férdern” (ebd., 74). Damit begeben sie sich in den
Qualitdtsdiskurs im Gefolge der GroRstudien und des Bildungsmonitorings mit der Gefahr,
dass der Blick fur Strukturen der Vermittlung verloren geht, die vielleicht nicht optimal sind
und von kompetenztheoretisch ambitionierten Projekten nicht erfasst werden. Folgerichtig
beziehen sich Brauer / Winkler auch zunachst auf Baumert, erweitern dessen Perspektive aber
um die Wissensforschung von Neuweg, der zwischen Lehrbuchwissen, Wissen der Praktiker
und dem Wissen im beobachtbaren Handeln unterscheidet. Ihr Fokus richtet sich auf das
.praktische professionelle Wissen“ (ebd., 83).

Kritisch werden Studien aus dem Umfeld von VERA und PERLE betrachtet, da diese vor-
nehmlich darauf fokussiert seien, ob ein Lehrer in einer vorab bestimmten Weise handelt. Aus
einer professionellen Perspektive ware es vielmehr wiinschenswert zu rekonstruieren, wie er
handelt (ebd., 85). Brauer und Winkler sprechen in ihrer Bilanz speziell Forschungen der
(vermutlich qualitativen) empirischen Sozialforschung an, an deren Feldforschung anzukniip-
fen sei. Wie sehr Brauer und Winkler dabei dennoch von Konzepten einer angewandten (d. h.
normativen) deutschdidaktischen Lehrerinnenforschung ausgehen, zeigt sich im Interesse an
den ,Wirkungen von didaktischen Entscheidungen der Deutschlehrkrafte auf die Lernprozesse
und -ergebnisse ihrer Schiilerinnen und Schiiler” (ebd., 87) sowie daran, wie es ,gelingt, eine
produktive Briicke zwischen dem Lehrbuchwissen, dem ,Wissen im Kopf*“ und dem Kdénnen im
Unterricht zu schlagen.” (ebd., 87)

Die empirische Sozialforschung, vertreten etwa durch die Ethnographie oder die Objek-
tive Hermeneutik, untersucht jedoch nicht guten Unterricht oder gute Umsetzung, sondern
Unterricht und Umsetzungsmuster. Deshalb sollte man sich aus meiner Sicht nicht auf eine
vorschnelle Selektion im Forschungsfeld versteifen, getreu dem Motto: Warum soll man
»sChlechten” Unterricht analysieren, wenn man auch die Muster gelingender Vermittlung re-
konstruieren kann? Meine Hypothese ist, dass die Auseinandersetzung mit alltdglichem oder
misslingendem Unterricht viel deutlicher und nachhaltiger die Herausforderungen von Litera-
turvermittlung sichtbar macht und gangige Bearbeitungsmuster von Handlungsproblemen
aufzeigt, als der Fokus auf nur guten Unterricht. Andreas Gruschka hat dies in einem prag-
nanten Diktum einmal mindlich auf die Formel gebracht: Was ist guter Unterricht? Die Ver-
meidung von schlechtem! Diese Perspektive griindet auf der Erfahrung, dass die eingefahre-
nen Routinen der Praxis durch didaktische Innovationen, die diese Praxis ersetzen sollen, sich
kaum verdandern, was hinter vorgehaltener Hand mitunter despektierlich als Beharrungsresis-
tenz der Praxis bezeichnet wird. Schon deshalb sollte die Logik der wirkungsmachtigen Rou-
tinen bestimmt werden, um sie dadurch der Bearbeitung durch Professionalisierung zugang-
lich zu machen. Wenn man Lehramtsstudierenden nur zeigt, wie Unterricht gelingt, lasst man
sie allein, wenn sie die Miithen des Alltags bewaltigen missen und ggfs. das Nichtgelingen
auf sich, auf die Schiler, auf die Rahmenbedingungen zuriickfilhren und eben nicht auf
Strukturprobleme der Vermittlung. Zumal sie dann auf die Routinen zuriickgreifen, die sie in
13 Jahren Schulbesuch erworben haben.

Etwas anderes fokussiert die resiimierende Arbeit von Ballis et al. (2014). Die Autorin-
nen stellen die Dokumentarische Methode vor sowie deutschdidaktische empirische For-
schungsarbeiten, die mit Hilfe dieser Methode entstanden sind. Es geht um die ,Ermittlung
von impliziten und konjunktiv geteilten Wissensbestanden, welche konkreten Handlungen
zugrunde liegen® (ebd., 92). Daher ist diese Forschung wiederum insbesondere eine Lehre-
rinnenforschung. Unter anderem wird die kasuistische Studie von Lindow (2013) diskutiert.
Lindow hatte mit der Dokumentarischen Methode zahlreiche Fallschilderungen von Lehrkraf-
ten erhoben, bei der diese ein subjektives Interesse und zugleich Gelegenheit hatten, prob-
lematische Handlungssituationen im Literaturunterricht zu schildern. Lindow hat diese Fall-
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beschreibungen zugleich in geschickter Weise in einem evaluierten Lehrprojekt genutzt, um
die fokussierten Dimensionen professionellen Handelns fir die Professionalisierung ange-
hender Deutschlehrkrdfte zu untersuchen. Diese lernen dadurch ein priifendes Denken in
didaktischen Alternativen an konkreten Situationen und werden dadurch fiir die ,prinzipielle
Nichttechnisierbarkeit professionellen Lehrerhandelns” sensibilisiert (Ballis et al. 2014, 95).
Die von ihr konstatierten Problembereiche - Schiilerinnen haben eine ablehnende Haltung
gegeniiber Texten, Schwierigkeiten beim Textzugang und der Deutung sprachlicher Mittel
oder sie weichen in ihrer Lesart vom Lehrenden ab (ebd., 96) - sind aber aus meiner Sicht
potentiell unvollstindig, weil der Filter der konjunktiven Bedeutsamkeit subjektiv unerschlos-
sene Krisenkonstellationen nicht durchldasst. Um die Professionalitat des Lehrerhandelns zu
bestimmen, wie die Lehrkrafte also mit diesen typischen Herausforderungen umgehen, miss-
te Forschung in situ betrieben werden: Unterrichtsprozessforschung. Die Erforschung
deutschunterrichtlicher Interaktionen wird daher auch als Desiderat angemahnt und auf die
entstehende Arbeit von Felix Heizmann (2011) als einziges Forschungsprojekt verwiesen.
Hoffnungsvoll richtet sich der Forschungsbericht dann auf eine fachdidaktische Bildungspro-
zessforschung, die insbesondere vom Englischdidaktiker Andreas Bonnet entwickelt worden
ist und die dariiber hinaus an Studien von Bracker zur literarischen Anschlusskommunikation
und Tesch zu Lehr- und Lernkonzepten dargestellt wird.

Kritisch zu betrachten ist allerdings die abschlieRende Unterscheidung von Professions-
forschung und Unterrichtsforschung (ebd., 101). Denn eine Professionsforschung, die sich
nur auf das Lehrerlnnenwissen konzentriert und nicht auf das Lehrerlnnenhandeln im Unter-
richt, verzichtet auf die ErschlieRung entscheidender Routinen und Krisenbewaltigungsmus-
ter, die zwar bewusstseinsfiahig sind, aber nicht bewusstseinspflichtig, und daher von der
professionell handelnden Person eben gerade nicht reflektiert werden, damit das Handeln
gelingend ablaufen kann: Routinen sind ehemalige Krisen.® In der Rekonstruktion von Unter-
richtsprozessen zeigt sich dann erst, ob eine Lehrkraft professionell, noch unprofessionell
oder gar deprofessionalisiert handelt.

4 | Deutschdidaktische Professionsforschung und
Professionalisierungsforschung aus strukturtheoretischer
Sicht

4.1 | Forschungsfragen fiir eine prozessbezogene deutschdidaktische
Professionsforschung

In diesem Teilkapitel werden mogliche Forschungsfelder thematisiert, die sich aus meinen
Unterrichtsanalysen bislang ergeben haben.® Es ist nicht unwichtig hierbei anzumerken, dass
der transkribierte Unterricht nicht von vorneherein in einer bestimmten Hinsicht analysiert
wurde - denn dann waren viele pragnante Handlungsstrukturen erst gar nicht bemerkt wor-
den. Vielmehr wurde objektiv-hermeneutisch vorgegangen und dem Unterricht zunachst im-
mer eine gelungene Sinnstruktur unterstellt. Verwundernswert war allerdings, wie routiniert
die Lehrerinnen und Lehrer das Aufkeimen von Irritationen schiilerseits vermeiden, geradezu
umschiffen oder in situ ,wegarbeiten“ und der Manifestation von Bildungsprozessen im Un-
terricht keinen Raum geben. Ebenso lberraschend war, wie die Schiiler ihre eigene Neugier
oder Irritation verdrdngen in der dngstlichen Beflirchtung, dass diese bei der Aufgabenbear-
beitung kontraproduktiv sein kénnte.

Bildungsprozesse sind als innerpsychische der direkten Beobachtung entzogen. Da dies
gleichermaRen fir die Forschungsperspektive wie fiir die Lehrerinnenperspektive gilt, ldasst
sich fragen, wie die Lehrperson damit umgeht, dass sie Bildungsprozesse anstoRen und be-
gleiten soll, die nicht unmittelbar sichtbar sind. Hierbei geht es um die aufs Fach zu spezifi-

5 Oevermann 2002, 26.
6 Vgl. Pflugmacher 2017.
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zierende Frage nach der Inszenierung der Einfiilhrung des subjektiv psychisch Neuen. Welche
Inszenierungsmuster werden genutzt und welche Schwierigkeiten gibt es bei ihrer Durchset-
zung durch die Lehrkraft? Ein dabei viel genutztes Muster ist das ,Uben des Unverstandenen*:
Ein ErschlieBungsauftrag wird kontrafaktisch als bekannte Ubung eingesetzt - moglicher-
weise, um ihm so die Fremdheit zu nehmen (vgl. Pflugmacher 2017). Wie findet die Lehrper-
son das richtige MaR an Irritation, wie wird nachjustiert? Welche Wege stehen der Lehrperson
offen, um sich dem Verstehen der Schilerlnnen anzundhern, und (wie) werden sie (nicht)
genutzt (Stichwort ,stellvertretende Deutung*)?

In der Rekonstruktion von Deutschunterricht kdénnen typische Handlungsprobleme
sichtbar werden, wie z. B. die Herausforderung, asthetische Erfahrung mit Literatur im Unter-
richt machen zu sollen. Unabhangig davon, ob die Bedingungen dafiir eingerichtet wurden,
ist ein genauer analytischer Blick auf die dazu ablaufende Kommunikation sehr aufschluss-
reich.

Wie geht die Lehrkraft damit um, dass die Schiilerinnen lieber eindeutige Ergebnisse
bevorzugen als die Einsicht in die Erkenntnis, dass Symbolverstehen zwar nicht zu beliebi-
gem, jedoch zu pluralem Verstehen fithren kann (Stichwort ,Uberinterpretation®)? Und wie
handeln Schiilerinnen ihre Ergebnisse im kooperativen Lernen aus (Stichwort ,Laberunter-
richt)? Wie geht die Lehrkraft damit um, dass moéglicherweise die meisten Schiilerinnen die
Lektiire gar nicht gelesen haben, aber umfangreich Nichtlesestrategien eingesetzt haben, um
die Pflichtlektiire zu umgehen? Wie dulfern die Schiilerinnen ihr Nichtverstehen gegeniiber
einer Lektire (nicht) und wie geht die Lehrperson damit um (Stichwort ,Textschwierigkeit“)?
Auf welche Weise werden Zweck und Mittel miteinander verwechselt (Literaturwissenschafts-
didaktik statt Literaturdidaktik)? Kobnnen Schiilerinnen zwischen Normen der Privatlektiire und
Schullektiire unterscheiden und was machen die Beteiligten, wenn sie sich vermischen? Wird
die Lektiire nur als Lerngegenstand betrachtet oder nur als auRerschulischer Gegenstand
oder als beides? Inwiefern ist dies mit besonderen Herausforderungen verbunden? Wie dulert
sich das? Erfolgt die ErschlieBung lehrgangsmaRig oder gibt es (zufallig oder stimuliert) Er-
schlieBungsfragen von den Schilerlnnen? Auf welche Weise werden histori-
sche / soziale / kulturelle Verstehenskontexte (nicht) bereitgestellt und zu welchen Vermitt-
lungskrisen fuhrt dies? Welchen argumentativen bzw. motivationalen Aufwand und welche
Muster benutzt die Lehrkraft (nicht), um die Schiilerinnen von der Lektiire zu liberzeugen?
Wie geht die Lehrkraft mit Irritationen von Schiilerinnen um? Wie gehen die am Unterricht
Beteiligten damit um, dass in vielen Fallen didaktisches Fertigmaterial eingesetzt wird?

Uber eine Professionsforschung als Unterrichtsforschung hinaus wére dringend eine kri-
tische Lehrmaterialforschung nétig, um in diesem Bereich einen notwendigen Beitrag zur
Professionalisierungsforschung zu leisten. Denn es gibt eine deutliche Parallele zwischen
studentischen Unterrichtsentwiirfen und vielen publizierten Unterrichtsmodellen bzw. didak-
tischen Fertigmaterialien: Sie funktionieren immer - auf dem Papier. Gelingensbedingungen
werden nicht thematisiert. Und man muss dartiber hinaus lange suchen, bis man ein Unter-
richtsmodell findet, welches didaktische Begriindungen fir die Sequenzierungslogik einer
Reihe liefert. Wie in studentischen Unterrichtsentwiirfen findet man in den Bereichen der Ver-
kniipfung fortlaufend Formeln wie ,Nun bietet sich an, ..., ,Hier kann man...”, Es ist loh-
nenswert, ...“, ,Alternativ kann nun...” die als Rhetorik eine didaktische Argumentation erset-
zen.” Moglicherweise aufgrund der Tatsache, dass Deutschdidaktiker zumeist zugleich For-
scher (Rekonstrukteure) und Modellierer von Unterricht (Konstrukteure) sind, steckt eine sol-
che Forschung noch immer weitgehend in den Kinderschuhen. Aus professionstheoretischer
Sicht sollte diese ,BeiBhemmung“ bei Analysen, die die eigene Zunft in einem anderen Ar-
beitsgebiet betreffen, aber iberwunden werden, damit nicht nur hinter vorgehaltener Hand
dem deprofessionalisierenden Potenzial mancher Fertigmaterialien begegnet werden kann.
Im besten Fall konnen Qualitatsstandards entwickelt werden fir didaktische Fertigmateria-
lien, die nicht allein aus lernpsychologischen Einsichten resultieren, sondern auch Befunde

7 Die Wirkungsmachtigkeit dieser didaktischen Rhetorik ist erstaunlich. So passiert es auch mir in Seminaren mitunter,
gerade nachdem ich die Studierenden auf das Phanomen aufmerksam gemacht habe, dass ich den Fortgang des eigenen
Seminars mit den soeben kritisierten Formeln einleite.
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aus der soeben skizzierten fachspezifizierten Professionalisierungsforschung aufgreifen und
auf spezifische Unsicherheiten und Suchbewegungen nicht mit Versprechungen, sondern mit
einschlagigen Erklarungen reagieren.

Man kann sagen, dass all jene Phanomene des Deutschunterrichts aus professionstheo-
retischer Sicht erforschenswert erscheinen, die tendenziell nicht offiziell kommuniziert wer-
den, sondern eher ,unter der Hand" als allseits bekannte Alltagsprobleme benannt werden. Es
sind die Themen, die in den Vortrdgen der Zunft nicht angesprochen werden, sondern eher
auf den Fluren, zwischen den Vortrdagen allenfalls Erwdhnung finden. Es sind die ,Schmuddel-
ecken’, die alle(n) bekannt sind, aber benannt und rekonstruiert werden missen, damit nicht
noch zahllose weitere Lehrergenerationen beigebracht bekommen, erst einmal alles verges-
sen zu sollen, was sie, nunmehr in der Praxis angelangt, an der Universitat gelernt haben -
nur damit sie umso leichter der womadglich rigiden Normativitat von Fachleitern und Fachlei-
terinnen ausgesetzt sind.

4.2 | Curriculare Uberlegungen zur Implementation von Fallarbeit
in die deutschdidaktische Lehrerausbildung als Mittel der
Professionalisierung

Wie bereits formuliert, stehen in der akademischen Lehrerinnenausbildung die Zielsetzungen
der Professionalisierung nicht selten in einem Spannungsverhaltnis zur Expertisierung, ob-
wohl die Professionalisierung die fachliche und fachdidaktische Expertise der Novizen zu-
gleich voraussetzt. Losungen (keine Aufldsungen) sind wiinschenswert, welche diese Span-
nung nicht allein den Novizen lberlassen.?

Das macht die Implementation von fachdidaktischer Fallarbeit in die Lehrerlnnenbil-
dung zum Zwecke der Professionalisierung nicht einfacher. Denn vielen Studierenden geht es
nicht in erster Linie darum, kritikfahig zu werden gegeniiber tatsachlichem Unterricht, der oft
in starkem Kontrast steht zu dem von der Fachdidaktik als wiinschenswert modellierten Un-
terricht. Studierende wollen, so der Eindruck, mdglichst schnell Unterrichten lernen, und dies
wiederum moglichst reibungslos. Ein nachvollziehbarer Wunsch, aber mit unprofessionellen
oder gar deprofessionalisierten Anteilen. Dass es zur Anbahnung von Bildungsprozessen
unverzichtbar ist, die Schiilerinnen gezielt in Erkenntniskrisen geraten zu lassen, da Verste-
hen die Uberwindung friiherer Verstehensmodi bedeutet, wird dabei verdringt oder nicht
reflektiert. Dass aus solchen Ausblendungen des Kerngeschafts dann Vermittlungskrisen
entstehen, die im Unterschied zu den Erkenntniskrisen vermeidbar waren und kostbare Un-
terrichtszeit verbrauchen, wird selten wahrgenommen.

Lehramtsstudierende sind regelmaRig irritiert von dem Ansinnen, mit ihnen vermeint-
lich schlechten Unterricht analysieren zu wollen. ,Haben Sie denn keine Beispiele fiir guten
Unterricht parat?“, wird dann gefragt. Analysiert wird jedoch Unterricht, nicht schlechter,
nicht guter, sondern alltdglicher. Dazu bedarf es auch einer durchdringenden Sachanalyse
und der verfremdenden Betrachtung der Verfahren, die in der Literaturvermittlung eingesetzt
werden und allzu vertraut erscheinen.

Das Spektrum der Reaktionsformen auf die Professionalisierungsherausforderung durch
Kasuistik reicht von der normalisierenden Position am einen Ende der Skala bis zur idealisie-
renden Position am anderen Ende. Der Normalisierer umgeht die Krisen der ErschlieRung der
alltaglichen Praxis dadurch, dass er die im Transkript vorfindliche Praxis fir normal erklart
und die bereitgestellten Modelle einer vermeintlich besseren Praxis durch die Fachdidaktik
fur hoffnungslosen Idealismus halt. Er hat sich arrangiert: ,Das ist halt so!“ Der Idealisierer
kritisiert die Praxis so schnell wie moéglich. In der Regel dient sie ihm nicht als ein Erkennt-
nisgegenstand, sie wird vielmehr sogleich evaluiert. Dazu dient ihm die erworbene Expertise
aus Fachwissenschaft und Fachdidaktik. Die Modelle und Methoden von Abraham bis Zabka
sind sein A und O. Die Lehrenden miissten nur die rechten Instrumente einsetzen, und schon

8 Das Expertenwissen der angehenden Lehrenden muss erganzt werden durch professionelles Wissen und professionel-
le Kompetenzen. Dazu gehort insbesondere die Bereitschaft und Fahigkeit, den tatsdachlichen Unterricht nicht einfach zu
ersetzen durch ideale Modelle, sondern durch einzelfallspezifische Lésungen.
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wdre das Vermittlungsproblem aus der Welt (Ersetzungslogik). Doch es gibt auch angehende
Deutschlehrende zwischen diesen beiden Extremen. Denn in beiden Fallen wird der tatsachli-
che Unterricht als Sinnstruktur gar nicht erschlossen.

Da Professionalisierungsforschung vorwiegend von der Erziehungswissenschaft durch-
gefiihrt wird, gibt es kaum belastbare Daten zur Wirksamkeit von Fallarbeit in der deutschdi-
daktischen Lehrerinnenbildung. Verschiedene Projekte dazu werden in der Deutschdidaktik
im Zuge der verschiedenen Formate der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung“ derzeit ange-
bahnt. Aber es ist durchaus problematisch, wenn Forscher und Konstrukteur des Professiona-
lisierungsformats, gar noch als Lehrender, miteinander identisch sind. Zudem ist die Versu-
chung groR, die Effekte nicht in Sinnstrukturen oder als Erfahrungen der Studierenden zu
erfassen, sondern als Messwerte.

An dieser Stelle mochte ich abschlieRend eine Art erfahrungsbasiertes (also kein evalu-
iertes) Curriculum der professionalisierenden Moglichkeiten durch Fallarbeit formulieren. Es
ist gepragt durch die didaktischen Prinzipien ,Vom Zeigen zum Entdecken® und ,Vom Lenken
zur selbstbestimmten Forschung®. Die Studierenden miissen dort abgeholt werden, wo sie
sich befinden. Die Wirkungsmachtigkeit der biografisch mitgebrachten Inszenierungsmuster
von Deutschunterricht muss im Rahmen einer professionalisierenden Ausbildung in den Fo-
kus geriickt werden. Die Probleme, die sich fiir Studierende hier auftun, sind inshesondere zu
erforschen bzw. zu inszenieren. Wir miissen sie erkennen, anerkennen und in Beziehung
setzen zu unseren Ausbildungsformaten. Will man die Ergebnisse der Professions- und Pro-
fessionalisierungsforschung ernst nehmen, dann muss die Fachdidaktik kiinftig strenger
zwischen Modellierungen und Analysen unterscheiden. Drei Professionalisierungsstufen wer-
den hier vorgeschlagen:

1] In einer Einfiihrungsvorlesung oder vermittelt durch ein fachdidaktisches Lehrbuch soll-
ten Fallanalysen eingesetzt werden, um die Studierenden mit den Fragehaltungen ge-
geniiber dem Material vertraut zu machen und um vorzufiihren, wie die FallerschlieBung
am Material schrittweise erfolgt. Gerade die schrittweise Rekonstruktion ldsst sich mit
Transkriptanalysen besser durchfiihren als mit der Analyse von Unterrichtsvideos, bei
denen eher ganze Sequenzen betrachtet werden und die Zuschauer dann bereits den
Kontext kennen und fiir die Interpretation nutzen, was zu zirkuldaren Deutungen fihrt.
Der Verfremdungseffekt ist bei der Transkriptanalyse ebenfalls groRer als bei der Video-
analyse. Die extreme Verlangsamung ist fiir manche Studierende eine Herausforderung,
weshalb die Transkriptanalysen nicht vollstindig erfolgen sollten, sondern Schliissel-
probleme der Vermittlung und Aneignung deutschdidaktischer Gegenstdande darstellen.
In der Regel handelt es sich hier um Unterrichtsdaten, die bereits in anderen Kontexten
analysiert wurden, weshalb die Analysen bereits vorliegen.

2| In thematischen Fachdidaktikseminaren (Dramendidaktik, Interpretieren in der Schule
etc.) sollten neben autobiografischen Essays zu Erfahrungen im Deutschunterricht (Lese-
autobiografie, ,Meine meistgehasste Pflichtlektiire“, Nichtlesestrategien) in ausgewdhlten
Sitzungen Transkripte gemeinsam analysiert werden, wieder schrittweise. Der damit ver-
bundene Zwang zu einer dekontextualisierten Betrachtung versetzt die Studierenden so-
wohl in die Schiilerrolle wie in die Lehrerinnenrolle. Kontextualisierung und Vorausdeu-
tung fiihren zur Selbstbefragung liber die eigenen Normalitdtsvorstellungen. Auch hier
sollten Sequenzen zu ausgewahlten Problemen gewdhlt werden. Die Analyse sollte noch
angeleitet erfolgen, da ansonsten oft rasch subsumiert und zugeordnet statt rekonstru-
iert wird. Interessierte Studierende kénnen eine Transkriptanalyse als Hausarbeitsthema
wdhlen.

3| In Masterseminaren, in Vorbereitungs- und Nachbereitungsveranstaltungen zu Fachprak-
tika oder im Forschungskolloquium bzw. in einer Fallwerkstatt konnen die Studierenden
zunehmend in die offene Forschungssituation integriert werden. Das heiRt, dass nun
Analysen an neuem Material gemeinsam stattfinden. Dabei sollten keine Transkripte ei-
genen Unterrichts (z. B. aus dem Praktikum) ausgewertet werden, da dabei regelmaRig in

9 https://www.bmbf.de/de/qualitaetsoffensive-lehrerbildung-525.html.
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den Vordergrund tritt, was man eigentlich hatte machen wollen und der Blick verloren
geht, was man tatsdchlich gemacht hat (subjektive Hermeneutik statt objektiver Herme-
neutik). Hier kdnnen auch langere Sequenzen, mitunter sogar ganze Unterrichtsstunden
analysiert werden, wobei eine Vielzahl an Forschungsfragen generiert wird. Zunehmend
kénnen auch Fille verglichen werden, die unterschiedliche Lésungen eines Problems
darstellen. In Abschlussarbeiten (Master) kénnen Studierende unter Riickgriff auf Fallar-
chive eine rekonstruierende Fragestellung zum professionellen Lehrerhandeln im
Deutschunterricht bearbeiten. Eigene Feldforschung wadre auch hier bereits mdglich, ist
aber ansonsten Forschungsprojekten im Rahmen von Dissertationsvorhaben vorbehalten.
Eine nicht unwichtige Erfahrung meiner Transkriptanalysen in der deutschdidaktischen
Lehre lautet, formuliert als Maxime: Je freiwilliger die Transkriptanalyse erfolgt, umso ef-
fektiver ist dieses Mittel der Professionalisierung.

5 | Fazit und Ausblick

Eher langfristig liefert die fachdidaktische Rekonstruktion von Deutschunterricht einen Theo-
riebeitrag auf die Frage ,Was ist Deutschunterricht?“. Denn der tatsachliche, der reale
Deutschunterricht ist bislang anscheinend noch nicht theoriewiirdig: Er ist nicht Grundlage
der Theoriebildung, sondern vielmehr dient er dazu, Theorien zu prifen.

Das Verstandnis von Deutschunterricht aus professionstheoretischer Sicht wird dann
auch ein anderes sein, als die bisherigen Theoriemodelle liefern. Die Herausforderung fir die
deutschdidaktische Theoriebildung ist, das Spannungsverhaltnis zwischen Theorie der Praxis
und Theorie fiir die Praxis ebenfalls zum Gegenstand objekttheoretischer Betrachtungen zu
machen. Unschdne Wahrheiten, die genau beschreibbar sind, aber nicht in das Selbstbild von
Deutschdidaktikern und in das Wunschbild von Deutschunterricht passen, wiirden sichtbar.
So lange man dieses Spannungsverhiltnis in der Deutschdidaktik nicht anerkennt - man
kennt es langst aus der kritischen Theorie -, wird es auf die Schultern jedes angehenden
Deutschlehrenden verlagert, der dann, wie schon immer, die Schuld sucht bei sich, den Schi-
lerlnnen und/oder den institutionellen Bedingungen. Dabei kdnnten wir viel weiter sein.
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