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BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 33 (3), 2015

Doppelter Bezug von padagogischer Theorie und Praxis als
zentrales Professionalisierungsziel

Hermann J. Forneck

Zusammenfassung Ab der Mitte des 19. Jahrhunderts taucht die Metapher einer «praxisfer-
nen Theoretisierung» bei Reformen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung als antireformistischer
Reflex auf. Sie durchzieht deren Professionalisierungsgeschichte bis heute und wird periodisch
skandalisierend aktualisiert, um eine engere Ausrichtung der «Ausbildung» auf Praxis zu for-
dern. Ich méchte im Folgenden einer doppelten Fragestellung nachgehen. Einerseits méchte ich
fragen, ob es eine solche Vermittlung von Theorie und Praxis Giberhaupt geben kann. Anderer-
seits mdchte ich den eigentlichen Ort der Kritik an der Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung bestimmen. Es wird sich dabei zeigen, dass man sich einerseits mit der Denkfigur
der Vermittlung von Theorie und Praxis eine Reihe von Problemen einhandelt und dass anderer-
seits die Kritik der antireformistischen Reaktion nicht eigentlich auf dieses Verhéltnis zielt. Ab-
schliessend entwickle ich eine professionstheoretische Perspektive der Einiibung eines doppelten
Bezugs von Theorie auf Praxis und vice versa.

Schlagworter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Theorie-Praxis-Relation — Professionalisie-
rung

On the Double Relationship between Educational Theory and Practice as a Cen-
tral Aim of Professionalization

Abstract From the middle of the 19" century onwards, the metaphor of «impractical theori-
zation» has accompanied reforms of teacher education as a persistent mark of an anti-reformist
reflex, pervading the history of the professionalization of teacher education until today. From
time to time, this issue is brought up anew when it comes to intense calls for a closer alignment
of «academic education» with practice. In what follows, | would like to pursue a twofold que-
stion. On the one hand, | would like to ask whether mediation between theory and practice is
possible at all. On the other hand, I would like to focus the actual locus of the criticism raised
against the development of teacher education. As a result it will turn out that, first, by invoking
the idea of the mediation between theory and practice a lot of problems arise, and that, second,
anti-reformist criticism is not in fact aimed at this relationship. Finally, I shall develop a profes-
sion-related/institutional theory perspective on how to rehearse the double relationship between
theory and practice and vice versa.

Keywords teacher education — theory-practice relationship — professionalization

! Der Text ist eine Uberarbeitete Version von Prof. Dr. Hermann J. Fornecks Abschiedsvorlesung im Juni
2015.

345



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 33 (3), 2015

1 Die Vermittlung von Theorie und Praxis

Historisch lassen sich eine fast ungeheuerliche Vielfalt, theoretische Disparatheit und
Vielschichtigkeit in Bezug auf das Verhéltnis von (padagogischer) Theorie und Praxis
feststellen (Neuweg, 2004, S. 74-82).% Ich werde im Folgenden aus systematischen
Uberlegungen vier grundlegende Probleme einer Vermittlung von Theorie und Praxis
skizzieren.

Problem I: Keine einfache Subsumption der Wirklichkeit unter eine Regel

Kant (1992) verweist darauf, dass bei der Anwendung einer Regel, der eine Gesetz-
massigkeit zugrunde liege, das Problem auftauche, wie denn bestimmt werden kénne,
ob das, was situativ, also konkret, der Fall sei, auch unter diese Regel falle. Ist der Schi-
ler, der in der vierten Reihe immer in seinen Utensilien kramt, dabei vor sich hin redet,
dem Unterricht vermutlich nicht folgend, ein stérender Schiiler — oder nicht? Um das
Problem der Anwendung einer Theorie in der Praxis zu l6sen, hielt Kant ein Bindeglied
zwischen Theorie und Praxis fiir unablassig. Wahl hat dazu in den 1980er-Jahren eine
interessante empirische Untersuchung durchgefihrt:

Lasst man Lehrer z.B. definieren, was sie unter einer unterrichtlichen «Stdrung, einer «Aggression»,
einer «guten Schiilerantwort» oder einer «ironischen Bemerkung» verstehen, so erhilt man nach
einigem Zogern oder lingerem Uberlegen Antworten, die einen bestimmten Ausschnitt des Begriffes
beschreiben. Dass viele Bestimmungsstiicke fehlen, merkt man, wenn man die Umkehrprobe macht,
also dem Lehrer Verhaltensbeschreibungen vorgibt, die alle vom Lehrer im Definitionsversuch ge-
nannten Merkmale enthalten, von ihm aber trotzdem nicht in jedem Fall als «Stérung» usw. empfun-
den werden. (Wahl, 1981, S. 58)

Erfolgreiche, erfahrene Lehrpersonen wenden also nicht einfach Wissen und Regeln an,
sondern entscheiden hochst situativ und kontextualisiert. Sie kénnen, um das Beispiel
weiterzufiihren, das Verhalten des Schilers in der vierten Reihe im Kontext einer Klas-
se, die Aufmerksamkeitsschwierigkeiten hat, als «stérend» klassifizieren und ahnden
und in einer Klasse, die dem Unterricht ruhig folgt, als disziplinarisch unproblematisch
einschatzen und dieses Verhalten zulassen. Diese Fahigkeit nannte Kant «Urteilskraft»,
ein nattrliches Vermdgen, welches Menschen tiberhaupt dazu beféhigt, von der Theorie
zum praktischen Handeln zu kommen. Systematisch impliziert Kants Subsumptions-
argument, dass sich aus wissenschaftlichem Wissen nicht unmittelbar Praxis ableiten
lasst.

Problem I1: Keine vollstandige theoretische Erfassung der Wirklichkeit

Der etwa 50 Jahre jiingere Philosoph und Pédagoge Herbart, Nachfolger auf Kants
Lehrstuhl in Kénigsberg, verweist auf eine weitere Problematik des \erhéaltnisses pa-
dagogischer Theorie und Praxis. Diese lasst sich nicht einfach aussetzen, nur weil es

2 Walter Herzog hat an der Universitat Bern Ende 2014 seine Abschiedsvorlesung zum gleichen Thema
gehalten. Diese Ausfulhrungen kdnnen daher auch als eine Auseinandersetzung mit Walter Herzog verstanden
werden.
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zu bestimmten Fragen noch keine Theorie, keine Forschungsergebnisse und keine di-
daktischen Konzepte, Materialien etc. gibt. Das ist nun nicht, wie Herbart meinte, ein
historisches, sondern ein grundlegendes bzw. systematisches Problem. Es kann aus
prinzipiellen erkenntnistheoretischen Griinden keine ganzliche theoretische Erfassung
der Praxis geben, weil dann die Welt vollstandig determiniert sein musste und wir seit
dem Entstehen der Chaostheorie wissen, dass selbst bei deterministischen Ausgangs-
bedingungen gleichwohl eine nicht berechenbare Dynamik entsteht. Fiir die Leerstel-
len, die Theorie notwendigerweise hinterlasst, fiihrt Herbart (1964) den padagogischen
Takt ein.

Der padagogische Takt ist ein «Mittelglied» zwischen Theorie und Praxis und die Fa-
higkeit zum padagogischen Takt entscheidet, «ob jemand ein guter oder schlechter
Erzieher sein werde» (Herbart, 1957, S. 149), und er meint damit sowohl eine Lehr-
kompetenz, die den Schiilerinnen und Schiillern Respekt und Wohlwollen entgegen-
bringt, als auch eine Haltung, in der die eigene Erfahrung infrage gestellt wird. Beide
professionellen Eigenschaften dienen bei Herbart dazu, professionelles Fehlverhalten
aufgrund fehlenden wissenschaftlichen Wissens zu minimieren. Im Kontext der hier
zu verfolgenden Argumentation bleibt das grundlegende Problem, dass neben dem
wissenschaftlichen Wissen zusatzlich eine Einstellung zum professionellen Handeln
hinzutreten muss, womit es keine einfache Vermittlung von Theorie und Praxis geben
kann.

Problem I11: Subjekte, Interaktion und Unplanbarkeit

Herbart weist weiter auf eine grundlegende Spezifitat padagogischer Berufe hin. Diese
hatten immer Individualitat zu ihrem Gegenstand und diese lasse sich nicht unter das
notwendig Allgemeine einer Theorie subsumieren. Theorie lasst sich folglich in pada-
gogischen Kontexten nicht anwenden, ohne das Padagogische ausser Kraft zu setzen
(Herbart, 1991, S. 221-228). Dies, weil wir es mit Menschen zu tun haben, und diesen
kommen Subjektivitat, Eigensinn und Einmaligkeit zu — Einmaligkeit ist nicht theo-
retisierbar. Dies heisst nun weiter, dass in padagogischen Situationen — z.B. wenn die
Lehrperson eine Arbeitsanweisung gibt und die Schilerinnen und Schiiler sie ausfiih-
ren — Uber den unmittelbaren Schein hinaus reale Interaktionen stattfinden, die immer
mehr sind als blosse Ausfiilhrungen z.B. von Arbeitsanweisungen. Interaktionen sind
nie vollstandig berechenbar. Padagogisches Handeln hat es mit dem grundlegenden
Faktum der Gleichzeitigkeit von Planbarkeit und Unplanbarkeit zu tun. Die Unplanbar-
keit padagogischen Geschehens ist nicht suspendierbar, weshalb professionelles pada-
gogisches Handeln Kontingenz geradezu offenhalten muss (Winkler, 2006, S. 129).

Problem IV: Unbestimmbare Vermittlung als Kern der Professionsaufgabe

Eine der wesentlichen Leistungen des liberalen Biirgertums des 19. Jahrhunderts besteht
darin, dass es in einer historischen Anstrengung durch die Schaffung eines allgemei-
nen offentlichen Bildungssystems einer Bildungsidee zum Durchbruch verholfen hat,
indem ein atemberaubender Gegensatz gedacht wird: Bildung soll Menschen zugleich
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allgemeiner (determinierter) als auch individueller (freier) machen. Das ist der Kern
des allgemeinen Bildungswesens, dass junge Menschen sich in einer bestimmten Art
die Welt aneignen, damit sie als Subjekte die Welt gestalten kdnnen. Lehrerinnen und
Lehrer in &ffentlichen Bildungsinstitutionen haben folglich die professionelle Aufgabe,
die Anspriiche des je individuellen Kindes und die gesellschaftlichen Normanspriiche
(bestimmte Niveaus von Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten) miteinander zu vermitteln.
Diese Funktion des Bildungssystems verbietet geradezu eine einfache Vorstellung der
Wissensanwendung in der Praxis, weil im Kern der professionellen Praxis Unschérfe,
nicht vorgangig Bestimmbares steht, ndamlich die Vermittlung eines Einmaligen, theore-
tisch nicht Bestimmbaren mit definierbaren gesellschaftlichen Regelungsanspriichen.

Diese vier grundlegenden Probleme eines Theorie-Praxis-Bezugs lassen nur einen
Schluss zu: Eine einfache bzw. lineare Vermittlung von Theorie und Praxis im Sinne
einer Anwendung erworbenen Wissens in der Praxis kann es in padagogischen Kon-
texten nicht geben. Diese erkenntnistheoretische Bewusstheit fihrt allerdings in der
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft zu einer problematischen Bestimmung der
Funktion von Wissenschaft in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Neuweg (2015)
z.B. hat vor Kurzem auf dem internationalen Kongress «Lernen in der Praxis» formu-
liert: «Wissen wollen, wie die Dinge wirklich sind — das ist keine schlechte Vorausset-
zung dafir, dass einer sich immer wieder auf den Weg macht, Schemata zu verflissi-
gen. Firr den Aufbau dieser Haltung féallt mir kein besserer Ort ein als die Universitat.»
Schlémerkemper (2001, S. 29) reslimiert in einem Artikel zur Alltagstauglichkeit
padagogischer Theorie: «Es gibt angesichts der komplexen Aufgaben und Probleme
kein wirklich hilfreiches anwendungsbereites Wissen.» Hedtke (2007, S. 79) kommt
in einer sehr differenzierten Analyse zu dem Ergebnis, Hochschulen sollten statt Praxis
das genaue Gegenteil verfolgen: «Statt das wissenschaftliche Studium enger mit prak-
tischem Handeln der Lehramtsstudierenden in Schulen zu verbinden, sollte es darauf
setzen, die soziale Praktik Schule zum Feld wissenschaftlicher Forschung zu machen,
an der die Studierenden partizipieren.» Solche Aussagen tendieren zu einer Entwertung
spezifischen, also lehrerinnen- und lehrerdisziplinaren wissenschaftlichen Wissens und
zielen auf einen allgemeinen, unspezifischen intellektuellen Habitus, der fir viele Be-
rufe Giiltigkeit besitzt. Das scheint mir keine angemessene Bestimmung der Funkti-
on lehrerbildungsrelevanter Wissenschaftsdisziplinen fur die Professionalisierung von
Lehrerinnen und Lehrern zu sein.

2 Die Implosion: Meisterlehre

Einer Denkbewegung, in der das Verhéltnis von Theorie und Praxis aufgeldst zu sein
scheint, verdankt sich das Konzept der sogenannten Meisterlehre. Dazu muss man gute
Lehrerinnen und Lehrer (die Frage bleibt hier naturrlich unbeantwortet, was gute Lehr-
personen sind und wer dies definiert) in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung transfe-
rieren. Diese geben narrativ ihr berufliches Professionswissen in Form einer Lehre, in

348



Doppelter Bezug von padagogischer Theorie und Praxis

der Theorie und Praxis als ein Amalgam verschmolzen sind, weiter. Die Lehrlinge ver-
innerlichen dieses Amalgam. Wenn im gegenwartigen 6ffentlichen Raum, also in be-
stimmten Presseorganen, in parlamentarischen Vorstdssen und in bestimmten Antwor-
ten auf diese Vorstosse, auf die Vorstellung eines unmittelbaren Bezugs von Theorie auf
Praxis rekurriert wird, dann folgt dies einer historisch-kulturellen, jahrhundertealten
Tradition, der Vorstellung einer unmittelbar mit dem Handeln verbundenen personalen
Wissensproduktion, die sich im Meister manifestiert und die man sich tber eine Mei-
sterlehre aneignet und in der «Theorie und Praxis» bereits vermittelt sind.

Wenn das Verhaltnis von Theorie und Praxis so problematisch ist, wie ich es eben skiz-
ziert habe, warum ist dann diese Meisterlehre keine Option? Tatsachlich findet in die-
sem Konzept der Meisterlehre keine Vermittlung von Theorie und Praxis statt, sondern
die Profession wird mit dem Resultat einer immer individuellen und subjektiven Ver-
mittlungsleistung konfrontiert. Wenn man die Forderung nach einer Unmittelbarkeit
des padagogischen Handelns gegen die gegenwartigen wissenschaftlichen Diskurse
und ihre Wissensbestande zur Geltung bringt, dann kénnen nur subjektive, an einzelne
Personen gebundene und verinselte Theorie-Praxis-Lehren entstehen, die ihre eigenen,
immer an das Subjekt und seine individuellen Erfahrungen gebundenen «Wahrheiten»
entstehen lassen. Es entsteht keine fiir die Profession relevante gemeinsame, intersub-
jektiv geteilte Disziplin, kein methodisch kontrolliertes Wissen, keine gemeinsame Be-
grifflichkeit, keine begrifflich vermittelte gemeinsame Sicht auf Unterricht und Schule,
keine kontinuierliche Entwicklung der professionsrelevanten Disziplinen. Es kommt
zu einer Entkopplung vom internationalen Diskurs, die in der Schweiz (iber das bereits
bestehende Mass deutlich hinausgehen diirfte. Im Kern orientiert sich das Konzept ei-
ner Meisterlehre an der Vorstellung eines unmittelbaren nattrlichen \Verstehens von
padagogischer Praxis.

3 lllusion des unmittelbaren Verstehens padagogischer Praxis

\orstellungen von einer Lehrerinnen- und Lehrerbildung als Meisterlehre haben nicht
Abschied von der Illusion des unmittelbaren Verstehens (Pierre Bourdieu) genommen.
In dieser Illusion wird Erziehung als vornehmlich natiirliches Faktum verstanden, wo-
bei unmittelbares, alltagliches Verstehen und Handeln zum Erfolg fiihrt. Folgt man nun
Bourdieus (1979, S. 152) Praxistheorie, dann setzt das unmittelbare Verstehen «ein un-
bewusstes Verfahren der Entschliisselung voraus, dem nur dort voller Erfolg beschie-
den ist, ... [wo] die Verschlusselung als Transformation eines Sinns in eine Praxis ...
mit dem symmetrischen Verfahren der Entschliisselung zusammenféllt». Das Verhalten
des eingangs erwahnten Schiilers kdnnte nun eine Vielzahl von Sinnhorizonten eroff-
nen, die alle wiederum eine Tiefendimension haben durften: Er konnte tatsachlich die
Autoritat des Lehrers infrage stellen wollen. Dann wére aber zu fragen, warum er dies
tun mochte. Handelt es sich um die Reaktion auf ein Gefiihl der Nichtbeachtung, der
Nichtwertschéatzung und sind diesem Gefiihl reale Interaktionen vorausgegangen? Und
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wenn diese nicht vorausgegangen sind, welche Griinde kénnte das hier angenommene
Gefiihl dann haben? Nehmen wir einmal das Gegenteil an: Der Schiler will gar nicht
storen, sondern er ist durch den unterrichtlichen Prozess und seine Anforderungen
nicht angemessen gefordert. Ist er unter- oder Gberfordert? Oder ist seine Ambiguitats-
toleranz — das ist jene Fahigkeit, nicht eineindeutige Situationen auszuhalten und sich
darin angemessen zu verhalten — unterentwickelt? Entsteht die Vieldeutigkeit der unter-
richtlichen Situation durch ein mehrdeutiges Verhalten der Lehrperson? Oder handelt
es sich um interkulturelle Wahrnehmungsdifferenzen? Oder handelt es sich um eine
entwicklungspsychologische Verstarkung eines Persdnlichkeitsproblems dieses adoles-
zenten Schiilers? Gelingt es Lehrpersonen nicht, diese Verstehensleistungen situativ
und zugleich bei einer Vielzahl von Schiilerinnen und Schilern zu leisten, dann «ist
dagegen partielles oder gar totales Missverstandnis die Regel, fuhrt die Illusion unmit-
telbaren Verstehens zu illusiondrem Verstehen» (Bourdieu, 1979, S. 153; Mader, 1976,
S. 699 ff.).

Die Option des unmittelbaren \Verstehens als Kern der professionellen Téatigkeit ist
auch deshalb keine Option mehr,®weil sich der gesellschaftliche Wertehorizont und die
Sozialisation von Kindern und Jugendlichen in den letzten 50 Jahren dramatisch ver-
andert haben. Unter Sozialisationsgesichtspunkten betrachtet zeichnen sich moderne
Gesellschaften heute durch sozial-kulturelle Milieus aus, die alle eigene Lebensstile
mit eigenen Werten, Normen, Bedeutungshorizonten, Weltbildern usw. etabliert haben.
Hier versagt ein unmittelbares Verstehen zumeist — und die Belastungsklagen von Lehr-
personen angesichts zunehmender Heterogenitat sind auf das zunehmende Unwirksam-
werden des unmittelbaren Verstehens zurtickfiihrbar. Die Migrationsstréme mit einem
zunehmenden Anteil von Kindern und Jugendlichen aus anderen Kulturen verscharfen
dies nochmals. Das zentrale Problem aber ist durch den fundamentalen Wandel un-
serer modernen Gesellschaften selbst entstanden. Diese bestehen nicht mehr aus einer
homogenen bzw. einem dominanten Werte- und Bedeutungshorizont, sondern aus he-
terogenen sozialen Milieus mit je eigenen Werte- und Bedeutungshorizonten. Eine pro-
fessionelle padagogische Praxis kann angesichts dieser grundlegenden Veranderungen
nicht mit Vorstellungen des unmittelbaren Verstehens erfolgreich sein. Professionelle
padagogische Praxis zeichnet sich durch bewusste — und nicht unbewusste — Verfahren
der Entschlisselung der padagogischen Praxis und damit im besten Fall auch durch den
Ausschluss illusionédren Verstehens aus. Nimmt man dies und die eingangs erwahnten
Probleme eines unmittelbaren Theorie-Praxis-Bezugs ernst, dann hat das fiir die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung ganz entscheidende Konsequenzen. Die unmittelbarste be-
steht darin, zu erkennen, dass es in der Kampfarena «Akademisierung und Praxisferne
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung» nicht um die Vermittlung von Theorie und Praxis
geht, sondern um eine Wiedereinsetzung des unmittelbaren \erstehens.

% Hier soll offenbleiben, ob dies iiberhaupt jemals eine sinnvolle Option war.
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4 Professionsbezogene Hochschullehre

Am eingefiihrten Beispiel des stérenden Schiilers wird deutlich, dass Lehrerinnen und
Lehrer lerntheoretische, personlichkeitstheoretische, entwicklungspsychologische,
interaktionstheoretische, rollentheoretische etc. Kenntnisse bendtigen. Diese erwer-
ben sie nicht, indem Lerntheorien oder Entwicklungstheorien etc. vermittelt werden,
sondern indem die Erklarungskraft einer Lerntheorie fiir die Erklarung padagogischer
Praxis dargelegt wird. Das ist unendlich viel schwieriger, als aus einem psycholo-
gischen Standardwerk eine Lehrveranstaltung tiber Lerntheorien zu gestalten. Es erfor-
dert nicht nur eine weitestreichende Durchdringung — also nicht eine blosse Kenntnis-
nahme — einer Lerntheorie, sondern auch eine eigenstandige Forschungstatigkeit, die
Praxis unter der Perspektive dieser spezifischen Lerntheorie durchdringt. Nur mit einer
solchen zusétzlichen theoretischen, empirischen und analytischen Anstrengung ist eine
praxisrelevante Lehre zu gewinnen — davon sind grosse Teile der deutschsprachigen
lehrerbildungsrelevanten Disziplinen noch weit entfernt und an vielen Orten existiert
dieses Problembewusstsein auch nicht. Eine wissenschaftsbasierte professionalisie-
rungswirksame Lehre muss daher
— einen Horizont an Erklarungsmoglichkeiten bereitstellen, die durch empirische,
quantitative und qualitative Untersuchungen abgesichert sind und dem internationa-
len Niveau entsprechen;
— analytisch hergeleitet und argumentativ begriindet sagen, was der Fall sein soll;
— angeben, wie das, was der Fall sein soll, angesichts der Bedingungen, die empirisch
festgestellt worden sind, auch erreicht werden kann; sie muss also auch empirisch
liberpriifte Handlungskonzepte entwickeln.

Das sind die qualitativen Standards der Hochschullehre an einer Professionshochschu-
le. Diese Lehre beschaftigt sich mit Praxis, sie denkt Praxis von der Theorie und damit
von einer sich weiterentwickelnden Fachdisziplin aus, aber das ist keine Vermittlung
von Theorie und Praxis, weil wissenschaftliche Aussagen tber Praxis diese nicht un-
mittelbar abbilden. Es geht um die analytische Thematisierung des realitatskonstituie-
renden Charakters erziehungswissenschaftlicher Forschung (und erzieherischen Han-
delns; vgl. Kalthoff, Hirschauer & Lindemann, 2008, S. 17), welche erst eigentlich zu
einer praxeologisch bedeutsamen Theorie fiihrt. In der Qualitat der gewonnenen Daten,
in den analytischen Aussagen und im wissenschaftlichen Umgang mit Normsetzungen
liegen die wesentlichen Vorteile gegeniiber den Wirksamkeitsillusionen einer vorwis-
senschaftlichen Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Professionsqualifizierende Lehre ei-
ner Hochschule stellt ein wissenschaftliches Wissen tiber Praxis zur Verfiigung, welches
bereits idealisiert, auf empirischen Daten und analytischen Verallgemeinerungen beruht
und notwendigerweise einen Allgemeinheitsgrad hat (Patry, 2014, S. 31). Praxis hinge-
gen ist konfrontiert mit der gesamten Komplexitat der je konkreten Situation. «Theo-
rie», und damit die Lehre an einer padagogischen Hochschule, unterliegt folglich dem
Generalisierungs-Konkretheits-Dilemma (Herrmann, 1979, S. 160 ff.), weil «weder
vom Umfang der Gesetzesaussagen noch von der Hervorbringung der Antecedensbe-
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dingungen her eine zufriedenstellende forschungsadaquate Abdeckung unterrichtlicher
Aktivitdten zu leisten ist» (Weber & Achtenhagen, 2009, S. 481-482). Eine, wie oben
dargelegt, praxisaufschliisselnde, praxisorientierende und praxiskonstruierende wis-
senschaftsbasierte Lehre entschliisselt und orientiert eine verallgemeinerte Praxis. Sie
kann die «Allgemeinheits-Konkretheits-Antinomie» (Patry, 2014) nicht aufldsen. Dies
gilt auch fur die inverse Relation.

5 Berufspraktische Studien als eigenstidndiger Studienbereich

Mit der Akademisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung musste sich nicht nur
Theorie als wirksamer Bestandteil der Lehrerinnen- und Lehrerbildung legitimieren
(Bach, 2014, S. 45), sondern die Lésung der Theorie-Praxis-Relation wurde bildungs-
politisch auch in der Umkehrung dieses Bezugs gesehen, weshalb die padagogischen
Hochschulen in der Schweiz immer mit der Forderung nach einem héheren Praxisanteil
konfrontiert waren und sind. Allerdings ist eine einfache Ausweitung von Praxisan-
teilen nicht einfach nur mit positiven Effekten verbunden. Entgegen der 6ffentlichen
Glorifikation von Praxis hat eine einfache quantitative Ausweitung nachweisbare ne-
gative Effekte (Besa & Budcher, 2014, S. 141; Zeichner & Bier, 2014, S. 119 ff)),
die nur durch ein konzeptionell auf der Professionalisierungsforschung aufsetzendes,
strukturiertes Programm vermieden werden. Die Etablierung eines eigenstandigen
Studienbereichs «Berufspraktische Studien» mit einer tertidren Konzeption der be-
rufspraktischen Sozialisierung, die sich von friiheren Modellen der Meisterlehre und
der linearen Vermittlung von Theorie und Praxis unterscheidet, ist allerdings in der
deutschsprachigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung erst an wenigen Orten realisiert. In
den berufspraktischen Studien muss eine andere Relation als im Lehrbereich etabliert
werden. Hier wird Praxis nicht von der Theorie her gedacht, sondern Theorie von der
Praxis her. In diesem Studienbereich ist die Relation von Theorie und Praxis also um
180 Grad gekehrt.

Ist eine Studentin oder ein Student in einer Handlungssituation (Dreitzel, 1972, S. 128)
z.B. mit einem stérenden Schiiler konfrontiert, dann wird aus dem konkreten komple-
xen Praxisfall eine im Horizont dieser Praxis sinnvolle Anfrage an das erworbene bzw.
eventuell noch zu erwerbende wissenschaftliche Wissen gemacht. Dies ist kein syste-
matischer, kein enzyklopadischer Zugriff auf wissenschaftliches Wissen, sondern einer
mit einem spezifischen Praxisinteresse. Theorie steht hier unter dem Primat der Pra-
xis. Dazu dienen spezifische, sich von anderen Formen unterscheidende Formate der
Hochschullehre, ndmlich Co-Planning, Co-Teaching, Co-Analysing, Reflexionssemi-
nare und Mentorate, die eng an praktisches Handeln angelehnt sind und nur gelingen,
wenn sie wiederum hoch strukturiert und professionell gestaltet sind (Bach, Besa &
Arnold, 2014, S. 165-182; Baer et al., 2007). Aber auch dies stellt keine Vermittlung
von Theorie und Praxis bzw. Praxis und Theorie dar. Der hier herzustellende Bezug auf
«Theorie» beldsst Theorie nicht in ihrem Zustand der allgemeinen Aussagen, er singu-
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larisiert Theorie sozusagen. Er nutzt utilitaristisch Theorie nach Massgabe der spezi-
fischen, singuldren Handlungssituation. Damit wird mit der Relation von Praxis und
Theorie die «Allgemeinheits-Konkretheits-Antinomie» (Patry, 2014) nicht aufgelost.

6 Professionalisierung

Eine wissenschaftliche Lehrerinnen- und Lehrerbildung kann bei dem Ansinnen,
«unmittelbares Verstehen» als Professionalisierungskonzept zu tbernehmen, keine
Kompromisse eingehen, da dies die Institution im Grundsatz infrage stellt. Sie kann
andererseits einfachen Akademisierungskonzepten nicht folgen, da diese fur die wis-
senschaftliche Berufssozialisation von Lehrerinnen und Lehrern dysfunktional sind.
Erfolgreiche Professionalisierung gelingt durch eine konzeptionell strukturierte und
curricular unterstiitzte Einlibung eines doppelten Bezugs von Theorie und Praxis. Diese
muss durch eine entsprechende Hochschulstruktur abgesichert sein, die einen wissen-
schaftlichen Lehrbereich und einen berufspraktischen Studienbereich mit je eigenstan-
digen Funktionslogiken unterscheidet und dadurch eine Verortung der Aufgabengebiete
von Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildnern erméglicht.

In einer Bewegung von einer disziplinaren, professionsrelevanten wissenschaftlichen
Disziplin (Lehre) zu einer angenommenen, konzipierten Praxis und zugleich von den
Erfordernissen der konkreten Praxis zu den Wissensbestdnden professionsrelevanter
Disziplinen (berufspraktische Studien) entsteht eine neue Wissensform, das Profes-
sionswissen, wobei wissenschaftliches Wissen und professionelles Wissen zwei un-
terschiedliche Wissensformen darstellen (Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992). Beide
Relationen stellen keine Vermittlung von Theorie und Praxis her. In dieser doppelten
gegenlaufigen Bewegung entwickelt sich jedoch Professionalitat, die ganz wesentlich
darin besteht, immer je andere Handlungssituationen auf ihr Allgemeines zuriickzu-
fuhren und zugleich die Singularitat der Handlungssituation gelten zu lassen. Diese
Professionalitat kann immer nur das Ergebnis einer professionell begleiteten «Selbst-
professionalisierung» sein (Burow, 2012, S. 159 f.) Die deutschsprachigen Instituti-
onen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung missten ein Qualifizierungskonzept fur das
im Bereich der berufspraktischen Studien tétige Personal entwickeln und dieses qua-
lifizieren. Es reichen weder traditionelle fachwissenschaftliche, fachdidaktische oder
erziehungswissenschaftliche noch praktische Erfahrungen als Lehrerin oder Lehrer
aus, wenn man eine professionelle Sozialisation auf tertidrem Niveau etablieren will,
die zu einer Abkehr von der Illusion des unmittelbaren Verstehens fiihrt. Das gelingt
nur, wenn «wissenschaftliche Lehre» und «berufspraktische Studien» ihre je eigenen
institutionellen Orte zur Realisierung ihrer Eigenlogiken haben und wissenschaftliche
Lehre und berufspraktische Sozialisation nicht als Gegensétze etabliert, sondern funk-
tional aufeinander bezogen werden.
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