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Einige Vorbemerkungen: 1982 wurde an der Universität Bielefeld das Studienangebot für Erziehungs-

wissenschaft mit einer Studienordnung unter der Bezeichnung Unterrichtsfach Pädagogik (UFP) ein-

geführt.  

Nicht nur die Bielefelder Fakultät für Erziehungswissenschaft hat sich in den letzten Jahrzehnten ent-

wickelt und verändert (vgl. YouTube-Film: #40jahre EW – Was bewegt Erziehungswissenschaft? – Uni-

versität Bielefeld), sondern auch das Schulfach hat sich gewandelt, was z. B. anhand thematischer 

Schwerpunktsetzungen durch den Kernlehrplan 2014 und die regelmäßig überarbeiteten inhaltlichen 

Vorgaben für Schüler*innen mit landesweitem Zentralabitur erkennbar ist. Im Zuge der Zentralabitur-

einführung im Jahr 2007 und der Schulzeitverkürzung wurde Fachunterricht mit pädagogischen Lehrin-

halten in der Sekundarstufe I „abgeschafft“. Die Wiedereinführung des Abiturs nach 13 Jahren ermög-

licht es nun aber wieder, in der Sek. I in den verschiedenen Schulformen praktisch-pädagogische An-

gebote umzusetzen. 

Für die Fachdidaktik Erziehungswissenschaft ist stärker in den Blick zu nehmen, was mitunter zu wenig 

gesehen wird: Die Lehrgestalt der Erziehungswissenschaft, die Kontur der Domäne, die leitenden 

Grundbegriffe beeinflussen Forschung und Lehre im Feld der Fachdidaktik. Interdisziplinarität zu ge-

währleisten, ist ein – neben Diversität – wesentlicher Leitgedanke der Reformuniversität Bielefeld und 

gestaltet sich zunehmend als schwierig, da die Erziehungswissenschaft zunächst ihre intra-fachliche 

Programmatik (auf)klären muss. Viele Disziplinen stehen innerhalb der Fakultät bereits in einem ge-

genseitigen Austausch, deren Umrisse und Überlappungen aber noch allzu unscharf herausgearbeitet 

und bedacht werden. So ist beispielsweise die wechselseitige Bezugnahme zwischen den „Teilbereichs-

pädagogiken“ zu betonen und die Nähe und Differenz zu den gesellschaftswissenschaftlichen Didakti-

ken – von der Psychologie über die Soziologie bis bin zur Philosophie – herauszuarbeiten.  

In Bielefeld, einem Ausbildungsort für Lehrkräfte in NRW und der Bundesrepublik, wird dabei an die 

Tradition eines wissenschaftspropädeutischen Ansatzes für den Pädagogikunterricht (PU) anzuschlie-

ßen sein. Hochschullehre, das Praxissemester mit dem Fokus auf Forschendes Lernen und das Refe-

rendariat stehen dabei für eine Bildung durch Wissenschaft als Aufgabe und Herausforderung für zwei 

Gruppen: die Oberstufenschüler*innen und die PU-Lehrkräfte in der Schule. Sowohl auf einer theore-

tisch-methodologischen Ebene als auch hinsichtlich der unterrichtlichen Praxen sowie der zu stärken-

den Kontroversität bei einzelnen Unterrichtsthemen und -sequenzen wird mit den vorliegenden TEX-

TEN und DOSSIERS1 beabsichtigt, die Weiterentwicklung des Schulfaches voranzutreiben. 

 
1 Die Studiengangsgruppe Unterrichtsfach Pädagogik (SGG UFP) arbeitet selbst an einem grundbegrifflich orien-
tierten Selbstverständnis der unterrichtlichen Praxis im allgemeinbildenden Schulbereich. Die Texte und Dossiers 
beinhalten ideengeschichtliche, allgemein- und fachdidaktische Perspektiven eines emanzipatorischen Bildungs-

verständnisses für Theorie, Vermittlung und die Praxis des Pädagogikunterrichts. 
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Vorwort 

  

 

„Tage, wenn sie scheinbar uns entgleiten, 

gleiten leise doch in uns hinein, 
aber wir verwandeln alle Zeiten; 

denn wir sehnen uns zu sein“ 
(Rilke 2006, S. 398). 

 

 

Mit dieser Masterarbeit werden erworbene Kompetenzen hinsichtlich des Umgangs mit Fachliteratur, 

des Einsatzes von Forschungsmethoden und des wissenschaftlichen Arbeitens zum Ende des Studiums 

angewandt. Eine inhaltliche Rahmung vollzieht sich in Form eines konkreten Schulbezugs. Im Zentrum 

steht die Untersuchung des Einsatzes und der Aufgabenfelder von Lehrer*innen mit dem Unterrichts-

fach Pädagogik3, die im weiteren Verlauf als Pädagogiklehrer*innen bezeichnet werden. Mögliche 

Spannungsfelder lassen sich an Einzelfällen mithilfe narrativer Interviews rekonstruieren. Die konkrete 

Forschungsfrage, das Forschungsinteresse und das wissenschaftliche Vorgehen werden in der nachfol-

genden Einleitung konkretisiert. Mit dieser Abschlussarbeit wird einerseits versucht, qualitative Sozi-

alforschung zu betreiben, andererseits wird sich darum bemüht, die gewonnenen Erkenntnisse in ei-

nen theoretischen Rahmen zu betten, um anschließend eine Diskussion über den professionsbezoge-

nen Einsatz der befragten Pädagogiklehrer*innen gestalten zu können. 

 

Bielefeld, den 04.11.2019 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
3 Trotz der Tatsache, dass das Unterrichtsfach Pädagogik an den Schulen unterschiedlich bezeichnet wird (näm-
lich als 'Erziehungswissenschaft', 'Soziales Lernen', 'Pädagogik' etc.), wird im weiteren Verlauf vom 'Unterrichts-

fach Pädagogik' (kurz: UFP) als Oberbegriff gesprochen. 
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I .   Einführung: Persönliches Forschungsinteresse und Schwerpunktsetzung 

 

 

„Ich war mehr als ein Lehrer. Und weniger. Im High-School-Klassenzimmer ist man 

Feldwebel, Rabbi, Schulter zum Ausweinen, Zuchtmeister, Sänger, Stubengelehrter,  

Büroangestellter, Schiedsrichter, Clown, Berater, Beauftragter für die Kleiderordnung,  

Schaffner, Fürsprecher, Philosoph, Kollaborateur, Stepptänzer, Politiker, Therapeut,  

Narr, Verkehrspolizist, Priester, Mutter-Vater-Bruder-Onkel-Tante, Buchhalter, Kriti- 
ker, Psychologe, Rettungsanker“ (McCourt 2008, zitiert nach: Trautmann 2010, S. 96).  

 

 

Das Selbstbild von Lehrer*innen erscheint im Allgemeinen und im Besonderen von bestimmten Fach-

lehrkräften aktuell kontrovers diskutiert zu werden: neben dem geforderten Fachunterricht werden 

an sie zusätzliche Aufgabenbereiche herangetragen, die teilweise gar nicht bis wenig mit ihrer Fachex-

pertise und ihren Qualifikationen zusammenhängen, sondern erstaunlicherweise mit anderen Fakto-

ren wie strukturellen Vorgaben, dem Zufall, der Lehrer*innenpersönlichkeit, dem eigenen Selbstbild, 

Engagement oder Beliebtheit korrelieren. Doch für welche Aufgabenfelder ist konkret ein(e) Pädago-

giklehrer*in zuständig? Wofür eignet er/sie sich aufgrund seines/ihres pädagogische n Wissens und 

worin lassen sich Spannungsfelder erkennen? Besteht grundsätzlich ein Zusammenhang zwischen den 

Anforderungen an Pädagogiklehrer*innen und ihren Zusatzaufgaben oder bleibt das Phänomen eines 

besonderen Engagements oder einer wahrnehmbaren Mehrfachbelastung ungeklärt? Welche Ursa-

chen können für eventuelle Spannungsfelder gefunden werden und inwiefern lässt sich eine 'pädago-

gische Perspektive' legitimieren? All das sind Fragen, die ineinandergreifen und deshalb besteht das 

Interesse, diese konkret an Einzelfällen qualitativ zu untersuchen.  

Dabei liegt der Fokus auf dem Schuleinsatz von Pädagogiklehrer*innen: Sie unterrichten zum einen ein 

Fach, das sich inhaltlich u. a. mit Fragen des Lernens und Erziehens auseinandersetzt, zum anderen 

bietet es Raum, Modelle und Strukturen kritisch zu reflektieren, um zur aktuell viel diskutierten 'Mün-

digkeit' und 'Bildsamkeit' erziehen zu können (vgl. Röken 2009, S. 14). Welche Zusatzämter und -rollen 

fallen außerhalb des Regelunterrichts besonders in den Aufgabenbereich von Pädagogiklehrer*innen? 

Herausforderungen, aber auch Chancen gilt es konkret an Einzelfällen zu reflektieren. Vorab werden 

keine Annahmen über mögliche Spannungsfelder erörtert, weil sie aus den jeweiligen Gesprächen re-

konstruiert werden. Diese Absicht legt eine genauere Untersuchung des Fachunterrichts und der Auf-

gabenbereiche von gleichzeitig schulerfahrenen und in universitären Kontexten tätigen Pädagogikleh-

rer*innen nahe. Damit wird die Grundlage für eine abschließende Diskussion zur Fachexpertise von 

Pädagogiklehrer*innen gelegt. 
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In der vorliegenden Masterarbeit wird der Versuch unternommen, einerseits das berufliche Selbstver-

ständnis der befragten Pädagogiklehrer* innen sowie die Haltung zum UFP zu rekonstruieren und an-

dererseits Spannungsfelder zu konkretisieren, die aufgrund ihrer Einsatzbereiche entstehen. Damit 

verbunden ist ebenfalls die Frage nach dem Selbstbild der befragten Pädagogiklehrer*innen, aber auch 

nach einem Leitbild bzw. Selbstverständnis des Faches. Da diesbezüglich aktuelle Forschungen und Dis-

kussionen kontroverse Ergebnisse hervorbringen, erscheint die zugrunde liegende Forschungsfrage 

hinsichtlich des Einsatzes von Pädagogiklehrer*innen als untersuchungsrelevant mit Blick auf folgende 

Teilfragen: Inwiefern sind Pädagogiklehrer*innen für bestimmte Lehrer* innenrollen prädestiniert? 

Worin besteht konkret die fachliche/pädagogische Expertise? Wie sehen die befragten Pädagogikleh-

rer*innen ihre Rolle in der Schule? Wo kommen sie an ihre Grenzen? 

Da es sowohl in den Vorgaben des Kultusministeriums als auch in vielen schulinternen Curricula keine 

klar definierten Aufgabenbereiche speziell für Pädagogiklehrer*innen zu geben scheint, und sie somit 

den anderen Fachlehrer*innen gleichgesetzt erscheinen, wird hier mittels Einzelfallanalysen rekon-

struiert, welche Aufgabenfelder die Interviewten konkret an ihren Schulen übernehmen. Deshalb lau-

tet das Forschungsthema im Originaltext wie folgt: Zwischen Fachexpertise und außerunterrichtlichen 

Aufgabenfeldern: Eine Untersuchung zum Einsatz von Pädagogiklehrer*innen in der Schule. Diese Mas-

terarbeit ist in zwei Teile gegliedert: in den der Empirie und den der Theorie. Zuerst wird eine qualita-

tive Untersuchung durchgeführt, die anschließend den Rahmen für eine theoretische Reflexion bietet. 

Nachdem das Forschungsthema benannt wurde, stehen die Ausgangslage, die Feldbeschreibung, das 

Forschungsdesign, die Durchführung und die Auswertung der Daten im Zentrum der Arbeit. Die Daten 

werden inhaltsanalytisch, sequenziell und hermeneutisch ausgewertet. Die Arbeit mit narrativen In-

terviews ermöglicht eine rekonstruktive Einzelfallanalyse. Die gewonnenen Ergebnisse bilden die 

Grundlage für die abschließende Diskussion. Im Theorieteil werden die von den befragten Pädagogik-

lehrer*innen genannten Spannungsfelder diskutiert. Das anschließende Fazit bildet den Abschluss. Die 

verwendete Literatur setzt sich aus theoretischen Grundlagenwerken, pädagogischen Diskussionen 

und aktuellen Gesellschaftsdebatten zusammen. Sie soll unterstützend dabei helfen, die oben genann-

te Forschungsthematik vielschichtig zu beleuchten. Dabei besteht stets der Anspruch einer kritischen 

Reflexion. Zitate werden als solche im Harvard-Zitierstil kenntlich gemacht, also als Kurzbelege angege-

ben, wie es die Vorgaben der Fakultät für Erziehungswissenschaft fordern. Fußnoten werden nur dann 

gesetzt, wenn einzelne Verweise näher erläutert werden müssen. 
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I I . Teil I: Empirie 

 

 

Die folgenden Unterkapitel thematisieren den aktuellen Forschungsstand, das Forschungsdesign, die 

Datenerhebung und die Auswertung. Die gesammelten Einzelfallanalysen werden als Befunde im The-

orieteil konkretisiert und als mögliche Spannungsfelder diskutiert. Das Fazit in Form eines Vergleichs 

verbindet den Empirie- mit dem Theorieteil. 

 

 

I I .I. Ausgangslage der Untersuchung 

 

 

Die konkreten Aufgabenfelder von Pädagogiklehrer*innen und ihre fachspezifischen Kompetenzen 

sind aktuell noch ein recht junges Untersuchungsfeld und bieten daher Raum zur Erforschung. Dabei 

stellt sich vorab vor allem die Frage, welches Selbstbild dem UFP zugrunde liegt und wie es sich zu legi-

timieren versucht, nämlich als komplex, vielfältig und spannungsreich einerseits oder: „[z]wischen 

Marginalität und Allmachtsfantasien“ (Baumgart/Bubenzer 2001, S. 359)  andererseits. Das UFP ist 

 

„durch eine permanente Krisensemantik gekennzeichnet […], die sich sowohl auf die  

brüchige bildungs- und schultheoretische Legitimation des Faches als auch auf das  

Fehlen unterrichtspraktischer Hilfestellungen, Materialien und Schulbücher für den  
Unterricht in der gymnasialen Oberstufe bezieht“ (ebd., S. 360). 

 

Diese Ausgangssituation führt dazu, dass Pädagogiklehrer*innen einen deutlichen Mehraufwand in 

der Vorbereitung ihrer Unterrichtsstunden haben: Sie müssen sich passendes Material aus unter-

schiedlichen Werken zusammenstellen und es oftmals abändern oder eigene Ideen entwickeln, den 

Lernenden die Inhalte näher zu bringen. Die Fachdidaktiken (von der Wissenschaftspropädeutik über 

Subjektorientierung, Identitätsbildung, biographisches, soziales und interkulturelles Lernen bis hin zur 

Handlungspropädeutik) stehen aktuell vor der Frage, ob überhaupt bzw. inwiefern das UFP „für die 

Einlösung des schulischen Bildungsauftrags von Bedeutung ist“ (ebd.). Diesen Legitimationszwang 

scheinen beispielsweise Fächer wie Mathematik, Deutsch, Englisch oder Geschichte nicht zu haben. 

Doch wie lässt sich das UFP legitimieren? – Über Inhalte wäre ein sinnvoller Ansatz, denn inhaltliche 

Schwerpunktthemen (auch 'Inhaltsfelder' genannt) und deren thematische Ausdifferenz ierung kann 

das Fach vorweisen (vgl. Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes NRW 2014, S. 16-39 
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und vgl. Ministerium für Schule und Bildung des Landes NRW 2018, S. 3 f.), sogar oftmals viel wissen-

schaftlicher in Theorien und Modellen als andere Fächer. Natürlich lassen sich einzelne Themenberei-

che durchaus kritisch hinsichtlich ihrer Sinnhaftigkeit und ihrem Nutzen für heutige Schüler*innen4 dis-

kutieren, aber damit lässt sich der prekäre Stand des Faches nicht rechtfertigen. Das Grundsatzprob-

lem des Faches erscheint demnach komplexer zu sein als vielleicht bisher angenommen.  

Neuere Entwicklungstendenzen zeigen unterschiedliche Ausdifferenzierungen und einen andauern-

den fachdidaktischen Diskurs um inhaltliche, didaktische und pädagogischen Ansprüche, doch was 

lässt sich letztendlich als zentrale Aufgabe und Selbstanspruch des Faches herausstellen? In den meis-

ten Fällen bleibt der Antwortversuch aus, sodass die Frage nicht nur hinsichtlich einer fachdidaktischen 

Aktualisierung, sondern auch grundsätzlich die Legitimation des Faches weiter diskutierbar erscheint 

(vgl. Baumgart/Bubenzer 2001, S. 361), auch wenn renommierte UFP-Didaktiker wie Beyer, Stiller oder 

Dorlöchter im Kern von einer ähnlichen Zielperspektive des Faches sprechen (vgl. ebd., S. 372):  Die 

Vermittlung von Handlungskompetenzen, einer nachhaltigen Verantwortungsethik, einer Förderung 

von Kreativität und Persönlichkeitsentwicklung oder eine umfassende Lebenshilfe bzw. normierte An-

leitung zur Lebensführung mögen prinzipiell löbliche und vor allem sinnstiftende Ziele sein, fraglich 

bleibt allerdings, ob bzw. inwiefern diese Zielsetzung das UFP überhaupt leisten kann und sollte.  

Können demokratisch geprägte Erziehungsstile überhaupt als normative Prämissen bei so viel Hetero-

genität und Interkulturalität in der Schule vorgegeben werden? Lassen sich demokratische Sozialisati-

onsformen nur normativ legitimieren? Und wie sieht es erst bei der Persönlichkeitsentwicklung aus: 

Werden klassische Rollen erhalten und sogar verteidigt oder aufgebrochen? Was geschieht dann mit 

den altbewährten Themen rund um die 'Erziehung' und 'Bildung'? Was spricht für Vielfalt und gegen 

Traditionen bzw. andersherum gefragt: Wie sieht es mit anthropologischen Fragestellungen aus, die 

weder ein 'Ja' noch ein 'Nein' deklarieren? Bedarf es typischer Kategorisierungen in Geschlecht, Klasse, 

Herkunft etc. oder müssen Vergleichspunkte einfach nur besser begründet werden? Sollte demnach 

jede Schülerin bzw. jeder Schüler im UFP für Erfahrungsberichte und zahlreiche Wortbeiträge eine sehr 

gute Leistung erhalten oder ist Pädagogik doch mehr als nur ein 'Laberfach'? Wie lässt sich der über-

durchschnittlich hohe geschlechtsspezifische Schüler*innenanteil im UFP erklären? Ist die von Röken 

und anderen Vertreter*innen geforderte Repädagogisierung (vgl. Röken 2009) der Schlüssel aus dem 

Legitimationsdilemma? Das sind Fragen, die einer Antwort bedürfen.  

Die Tatsache, dass das UFP auf Themenbereiche der Soziologie, Psychologie und Politikwissenschaft 

zurückgreift, muss das Fach nicht zwangsläufig abwerten, aber es kann es laut obigen Kritiker*innen 

durchaus im Selbstbild schwächen. Doch würde das UFP mit seinen pädagogischen Themenfeldern und 

 
4 Im weiteren Verlauf werden Schüler*innen mit der Bezeichnung „SuS“ abgekürzt.  
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der aktuell geforderten 'pädagogischen Perspektive' nicht dauerhaft in Monotonie verfallen? Vielleicht 

sind dann der Erziehungs- und Bildungsbegriff an sich zu eng gefasst, denn das UFP hat nun einmal 

seine Stellung im gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld der gymnasialen Oberstufe (vgl. Baum-

gart/Bubenzer 2001, S. 373). Vielleicht lässt sich aber auch eine bildungspolitische Perspektive unter 

aktuellen gesellschaftlichen, innerschulischen und persönlichkeitsstif tenden Diskursen für das UFP 

nicht länger legitimieren (vgl. ebd.). Vielleicht ist alles aber auch viel grundlegender zu verstehen und 

Pädagogik muss als Wissenschaft für das UFP einen Wirklichkeitsbereich neu konstituieren (vgl. Fend 

2009, S. 186). All das sind komplexe und ineinander verwobene Fragen. Bubenzers Studie zum „Schul-

fach Pädagogik – Formale Gleichheit, diskrete Differenzierung“ (Bubenzer 2010), in der die Fachzu-

schreibung sowie die Lehrer*innenrolle(n) für das UFP unterschiedlich reflektiert w erden, bietet einen 

ersten Zugang zur Gesamtthematik der vorliegenden Arbeit. Aus der Wahrnehmung anderer entsteht 

folgender Eindruck: 

 

„Demnach ist das Fach aus der Sicht der meisten Schulvertreter weniger auf die Vermitt- 

lung gesicherten wissenschaftlichen Wissens und auf die Einübung von Techniken wissen- 

schaftlichen Arbeitens, sondern eher auf Selbstreflexion und die Förderung der Persönlich- 
keitsentwicklung (einschließlich der Einübung 'weicher' Kompetenzen wie Empathie und  

Kommunikationsfähigkeit) bzw. auf die Anbahnung pädagogisch-praktischer Kompetenzen  
ausgerichtet“ (ebd., S. 292).  

 

Hieran lässt sich Folgendes rekonstruieren: Mit dieser Fachzuschreibung werden bestimmte Rollen 

und Rollenerwartungen neben der des Fachvertreters bzw. der Fachve rtreterin an Pädagogiklehrer* 

innen herangetragen. Sie müssen nämlich, bedingt durch eine mögliche Sonderstellung des Faches und 

aufgrund struktureller Vorgaben, aus der Außenperspektive betrachtet in erster Linie anscheinend we-

niger konkretes Fachwissen vermitteln, sondern viel eher als Ansprechpartner*innen, Berater*innen 

und Entwicklungsbegleiter*innen für die SuS zur Verfügung stehen. Bubenzer führt fort: 

 

„[Lehrkräfte] räumen […] der Vermittlung wissenschaftlichen Theorie- und Methoden- 

wissens oberste Priorität ein und weisen das Fach damit unzweideutig als integralen  

Bestandteil des Unterrichts in der gymnasialen Oberstufe aus“ (ebd., S. 294).  

 

Aus dieser Selbstwahrnehmung von Pädagogiklehrer*innen entsteht hingegen ein völlig anderes Ver-

ständnis von der Aufgabengewichtung im UFP als in der Fremdwahrnehmung vieler Schulvertreter*in-

nen. Hier bahnt sich ein erstes Spannungsfeld an, das sich in einem komplexen Selbstverständnis einer 

Pädagogiklehrkraft konkretisiert: 
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„Dennoch gehen offenkundig auch die Fachlehrkräfte davon aus, dass ihr Unterricht   
und sie selbst in ihrer Rolle als Pädagogiklehrer – neben der für sie selbstverständli-  

chen Einlösung wissenschaftspropädeutischer Aufgabenstellungen – noch mehr und   

anderes leisten müssen als andere Fächer und Fachlehrer. Demnach verstehen sie   

ihren Unterricht auch in besonderer Weise als Beitrag zur Persönlichkeitsentwicklung   

und sich selbst – in deutlich stärkerem Maße als ihre Kollegen – für die Unterstützung  
ihrer Schüler bei Entwicklungs- und privaten Problemen in die Pflicht genommen“  

(ebd.). 

 

Da zum Selbstbild der Pädagogiklehrer*innen, zu ihren Fachkompetenzen und ihren Zusatztätigkeiten 

ansonsten wenig Forschungsliteratur existiert, die konkret auf den Einsatz von Pädagogiklehrer* innen 

abzielt, erscheint eine eigene Untersuchung sinnvoll und unumgänglich. Dazu wird einerseits  erzie-

hungswissenschaftliche Literatur hinzugezogen, um das typisch 'Pädagogische' an Pädagogiklehrer*in-

nen rekonstruieren zu können, andererseits wird konkret auf den Einzelfall und deren Analyse ge-

schaut, um mögliche Spannungsfelder aufzuzeigen. Die leitende Forschungsfrage basiert demnach auf 

dem spannungsreichen Einsatz von Pädagogiklehrer*innen in der Schule. Dieser lässt sich auf meh re-

ren Ebenen diskutieren: im Fachunterricht, in Form der außerunterrichtlichen Aufgabenfelder und hin-

sichtlich der pädagogischen Fachexpertise.  

Besonders auf die Frage nach Chancen und Grenzen im Handeln einzelner Pädagogiklehrer*innen wird 

im Rahmen dieser Arbeit gezielt eingegangen. Folgende Forschungsteilfragen bilden somit die Grund-

lage der Untersuchung: 

  

I. In welchen Bereichen werden gezielt die befragten Pädagogiklehrer*innen eingesetzt?  

II. Wie beschreiben sie ihre zentralen Aufgaben im Fachunterricht? 

III. Welche Besonderheiten lassen sich bereits in ihrem Fachunterricht erkennen? 

IV. Wie nehmen die befragten Pädagogiklehrer*innen ihre Aufgaben wahr? 

V. Worin liegt ihres Erachtens der Fokus: Fachunterricht versus außerunterrichtliche Aufgaben? 

VI. Wie sehen mögliche Ämter von den befragten Pädagogiklehrer*innen aus? 

VII. Welche (zusätzlichen) Aufgabenbereiche lassen sich speziell für den Einzelfall rekonstruieren? 

VIII. Wo entstehen Spannungsfelder hinsichtlich pädagogischen Handelns? 

IX. Welche Rolle spielt die pädagogische Perspektive bzw. die eigene Professionalisierung? 

X. Inwieweit besteht aktuell Optimierungsbedarf in der Ausbildung von Pädagogiklehrer*innen?  

 

Diese Fragen werden mit der nachfolgenden Untersuchung – in Form von narrativen Interviews – er-

forscht. Es können aufgrund des qualitativen Forschungsdesigns keine Generalisierungen getroffen 

werden. Der Fokus liegt auf der Rekonstruktion der exemplarischen Einzelfälle. 
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I I .II. Feldbeschreibung 

 

 

Neben dem regulären Fachunterricht fallen im Schulalltag von Lehrer*innen weitere Verpflichtungen 

an: Tätigkeiten wie Gremienarbeit, Konferenzsitzungen, Arbeit an Schulentwicklungsprozessen, Eltern-

gespräche, Projekte, Besuche außerschulischer Einrichtungen, Planungen von Klassenfahrten, Zusam-

menarbeit mit Berufsberater*innen und sozialen Einrichtungen etc. lassen sich als außerunterrichtli-

che Aufgabenbereiche zwar benennen, aber dieses Feld scheint sich weiter zu erstrecken. Die Bereit-

schaft zur Übernahme solcher Zusatztätigkeiten hängt mit verschiedenen Faktoren zusammen – alles 

eine Frage der Lehrer*innenpersönlichkeit, der Motivation oder doch der Fächerzuordnung? In der 

vorliegenden Untersuchung werden vor allem Merkmale des Fachunterrichts und gezielt außerunter-

richtliche Aufgabenfelder von Pädagogiklehrer*innen erforscht, um anschließend die Befunde exemp-

larisch analysieren, die aktuell diskutierte Frage nach der pädagogischen Professionalisierung in Bezie-

hung zur Frage nach der Fachexpertise von Pädagogiklehrer*innen setzen sowie Phänomene einer 

möglichen Sonderstellung und/oder Mehrfachbelastung an den Einzelfällen reflektieren zu können. 

Selbst- und Fremdwahrnehmungen des Faches und der Rolle(n) von Pädagogiklehrer*innen scheinen 

ambivalent zu sein, worauf aktuelle Forschungen (vgl. z. B. Bubenzer 2010) hindeuten. Daher bietet es 

sich an dieser Stelle an, gezielt Hintergründe zu betrachten und direkt mit betroffenen Pädagogikleh-

rer*innen zu sprechen, die gleichzeitig in der Schule unterrichten und an der Universität lehren.  

 

 

I I .III. Forschungsdesign und -aufbau 

 

 

Das vorliegende Projekt untersucht qualitativ die Aufgabenfelder von Pädagogiklehrer*innen in der 

Schule. Anhand detaillierter Schilderungen von ausgewählten Pädagogiklehrkräften werden Hand -

lungsmotive und Bedeutungszuschreibungen erfasst. Dabei ermöglichen besonders narrative „Inter-

views […] einen breiten und eher offenen Zugang zu[m vorliegenden; Anmerkung der Verfasserin: M. 

F.] Forschungsgebiet“ (Reinders 2011, S. 86). Die Arbeit mit Einzelfällen stellt zudem einen zentralen 

Einsatzbereich von Interviews als Forschungsmethode dar (vgl. ebd., S. 87) . Demnach wird sich be-

wusst für eine qualitative Forschung entschieden, weil mittels dieser – allen Kritiker*innen widerspre-

chend – zugleich systematisch Informationen gewonnen und soziale Interaktionen bzw. kommunika-

tive Handlungsstränge rekonstruiert werden können (vgl. Bohnsack 2008, vgl. Flick 2017 und vgl. Lam-

nek 2005). Außerdem handelt es sich u. a. um eine Analyse inkl. Reflexion, in der auch eine Innenpers-
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pektive von Pädagogiklehrer*innen untersucht wird. Insofern bietet sich ein quantitatives Vorgehen 

weniger an, weil u. U. Einzelaussagen und weitere Details verloren gehen würden. Die Aufgabe empiri-

scher Sozialforschung ist deshalb Folgende: „die dem Einzelmenschen und selbst dem kollektiven Be-

wusstsein weithin entzogene Objektivität dessen, was gesellschaftlich der Fall ist, streng und ohne Ver-

klärung herauszustellen“ (Adorno 1979, S. 482). Indem ein bestimmter Personenkreis mit kontrover-

sen Sichtweisen ausgewählt wird, kann „ein facettenreiches Bild aller beteiligten Akteure gezeichnet 

werden“ (Reinders 2011, S. 88). Zudem ermöglichen Einzelfallstudien „einen vertiefenden Blick [in die 

Thematik; Anmerkung der Verfasserin: M. F.], gelten jedoch 'nur' für den Einzelfall“ (ebd.). Demzufolge 

werden im Anschluss an die Forschung keine allgemeingültigen Aussagen getroffen.  

Die aus den Interviews gewonnenen Daten können unterschiedlich genutzt werden, z. B. um die sub -

jektiven Sichtweisen der befragten Pädagogiklehrer*innen zu rekonstruieren, zu diskutieren, zu bün-

deln oder in eine empirisch überprüfbare Theorie zu überführen (vgl. Glaser/Strauss 1967). Bei der 

Datenerhebung liegt der Fokus ausschließlich auf der Selbstwahrnehmung der befragten Pädagogik-

lehrer*innen. Dazu werden vier narrative Interviews mit ausgewählten UFP-Lehrkräften geführt und 

Beobachtungen ausgewertet. Für die Erhebung des Einsatzes inkl. der unterschiedlichen Aufgabenfel-

der von Pädagogiklehrer*innen müssen zudem Persönlichkeitsmerkmale und fachspezifische Kompe-

tenzen berücksichtigt werden. Basierend auf diesen Überlegungen ist die Entscheidung auf narrative 

Interviews als alleiniges Erhebungsinstrument gefallen. Diese unterliegen zwar sehr stark der Sub jekti-

vität (vgl. Heistinger 2006, S. 4 ff.), dennoch können Detailanalysen rekonstruktiv gedeutet werden.  

In der vorliegenden Untersuchung wird Handeln immer in Verbindung mit kommunikativer Interaktion 

gedacht: Die soziale Wirklichkeit wird als Prozessgeschehen wahrgenommen, die sich in jeder neuen 

Interaktion aktualisieren kann (vgl. Glaser/Strauss 1967 und vgl. Mead 1934). Aussagen der befragten 

Pädagogiklehrer*innen werden analysiert und in ihrem sozialen Gesprächskontext rekonstruiert. Die 

Auswahl der Befragten wird – anders als in anderen Studien – bewusst getroffen und fällt auf vier Päda-

gogiklehrer*innen aus NRW, die zugleich in der Schule und in der Universität tätig sind, um somit den 

Schwerpunkt auf 'Expert*innengespräche' legen und die Frage nach der pädagogischen Fachex pertise 

diskutieren zu können. Die ausgewählten Pädagogiklehrer*innen werden gebeten, in Einzelgesprä-

chen von ihrem Schulalltag zu erzählen und konkret über ihre Erfahrungen im Fachunterricht, ihre zu-

sätzlichen Aufgabenbereiche sowie über Möglichkeiten und Grenzen im UFP zu berichten. Alle be kom-

men den gleichen Anfangsimpuls und erzählen, was ihnen dazu wichtig erscheint. Im Anschluss daran 

werden Transkripte der Interviews erstellt und die Daten werden aus einer Kombination aus inhalts-

analytischen, sequenziellen und hermeneutischen Verfahren (vgl. Reichertz 2016) ausgewertet. Eine 

Auswahl der Daten befindet sich im Anhang dieser Arbeit. Alle gesammelten Ergebnisse können dem 

Originaltext entnommen werden. 
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I I .IV. Durchführung 

 

 

Im Zeitraum von Juni bis September 2019 werden vier mündliche Befragungen in Form von narrativen 

Interviews mit Pädagogiklehrer*innen im Umfang von 11 bis 38 Minuten durchgeführt. Mit allen be-

fragten Pädagogiklehrer*innen wird ein (Büro)Raum im Universitätskomplex gefunden und folgender 

Impuls als Einstieg gewählt: „Ich möchte dich bitten, mir zu erzählen, wie de in Schulalltag als Pädago-

giklehrkraft aussieht. Du kannst gerne mit deinem Fachunterricht beginnen und dann auf weitere au -

ßerunterrichtliche Aufgaben eingehen oder näher erläutern, was dich als Pädagogiklehrkraft auszeich-

net.“ Danach berichten alle befragten Pädagogiklehrer*innen von ihrem individuellen Einsatz als Pä-

dagogiklehrer*in, erzählen über ihre pädagogischen Erfahrungen im Fachunterricht sowie außerhalb 

und diskutieren die aktuelle Frage nach Optimierungsmöglichkeiten in der Ausbildung von ange hen-

den Pädagogiklehrer*innen. Weitere Teilimpulse ergeben sich als Nachfragen aus dem bereits Gesag-

ten und können beispielsweise wie folgt formuliert werden:  

 

Variante I:  

„Du hast mir bereits deine Aufgaben als Pädagogiklehrer*in ausführlich geschildert,  berichte mir bitte in diesem 

Zusammenhang von Situationen, die dir noch in Erinnerung geblieben sind, in denen du besonders als Pädago -

giklehrer*in gefordert wurdest.“  

 

Variante II:  

„Erläutere mir bitte, ob deine pädagogischen Qualifikationen für den Schulalltag ausreichen bzw. ob du in der 

Ausbildung Optimierungsbedarf siehst.“  

 

Die narrativen Interviews lassen sich demnach in zwei Blöcke einteilen:  

 

I. in die subjektive Beschreibung der alltäglichen Aufgabenfelder und Einsatzschwerpunkte der be -

fragten Pädagogiklehrer*innen als Startpunkt einer biographischen Erzählung und 

 

II. in die subjektive Diskussion über Chancen bzw. Grenzen pädagogischen Handelns in der Schule.  

 

Dies geschieht bei allen Interviewten mittels ihrer pädagogischen Fachexpertise, die sie u. a. während 

ihrer Lehrtätigkeit an der Universität erlangt haben und so in der Lage sind, erziehungswissenschaftli-
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che Fragen nicht nur in der schulischen Umsetzung zu erfahren, sondern in der Theorie zu rekonstru-

ieren. Alle Interviews werden mithilfe eines Diktiergerätes im gegenseitigen Einvernehmen aufgezeich-

net, sodass eine spätere Transkription nicht aus subjektiven Eindrücken heraus getätigt werden muss, 

sondern der genaue Wortlaut der befragten Pädagogiklehrer*innen gesichert ist. Zusätzliche Beobach-

tungen hinsichtlich Körpersprache, Gemütszustand sowie sprachlicher Auffälligkeiten werden wäh-

rend der Interviews separat notiert, um später mögliche Bezüge zwischen dem Gesagten (kurz: 'talk') 

und dem Verhalten (kurz: 'action') herstellen zu können. 

Der Beobachtungsbogen basiert auf Forschungsliteratur zur qualitativen Beobachtung (vgl. Reh 2012, 

S. 115-129) und befindet sich als Muster im Anhang des Originaltextes. Die Entscheidung, Reaktionen 

und Verhaltensmuster zu notieren, ermöglicht eine umfangreiche Datenauswertung und lässt Spiel-

raum für qualitative Reflexionen. Da Beobachtungen nur unter subjektiven Eindrücken notiert werden 

können, besteht umso mehr der Anlass zur späteren Distanzierung. Die Interviews werden mit folgen-

der Grobgliederung konzipiert (vereinzelte Abweichungen ergeben sich aus den jeweiligen Interview-

kontexten): 

 

I. Begrüßung und Einstieg mit Impuls,  

II. Erzählphase I,  

III. weitere Impulssetzung (je nach Schwerpunkt des bereits Gesagten), 

IV. Erzählphase II, 

V. Abschlussimpuls, 

VI. Erzählphase III und 

VII. Verabschiedung.  

 

Die durchgeführten Interviews inkl. Transkriptionen entsprechen wissenschaftlichen Standards (vgl. 

Heistinger 2006 und vgl. Dresing/Pehl 2018). Das erste Interview beinhaltet eine Erzählung eines 51- 

jährigen Pädagogiklehrers an einem ländlichen Gymnasium in NRW. In 11 Minuten berichtet er von 

seinem Schuleinsatz als Pädagogiklehrer, erläutert dabei seine Aufgabenbereiche und gibt Einblicke  in 

seine pädagogische Fachexpertise. Im zweiten Interview berichtet ein 60-jähriger Pädagogiklehrer in 

39 Minuten über die Inhalte aus seinem Fachunterricht und seine zusätzlichen Aufgabenbereiche als 

Pädagogiklehrer an einem ebenfalls ländlichen Gymnasium in NRW. Im dritten Interview erzählt eine 

frisch pensionierte Pädagogiklehrerin (zum Interviewzeitpunkt 65 Jahre alt) in 34 Minuten über ihre 

Professionalisierung und ihre pädagogischen Tätigkeitsfelder an einer Versuchsschule in NRW. Das 

vierte Interview wird von einem 45-jährigen Pädagogiklehrer gegeben, der an einem städtischen Gym-

nasium in NRW tätig ist und in 24 Minuten sowohl seinen Schuleinsatz als Pädagogiklehrer thematisiert 
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als auch seine pädagogische Fachexpertise reflektiert. Alle Interviews zielen ausschließlich auf die 

Selbstwahrnehmung der befragten Pädagogiklehrer*innen ab. In der vorliegenden Kurzfassung liegt 

Interview 4 vor (siehe Anhang). 

 

 

I I .V. Ergebnisse 

 

 

Um soziale Wirklichkeit zu untersuchen, müssen kommunikative Interaktionsprozesse analysiert wer-

den: Daraus ergibt sich die Abfolge, die Mechanismen (das 'Wie') und den Inhalt (das 'Was') aufeinan-

der zu beziehen (vgl. Heistinger 2006, S. 5). Da Analysen von narrativen Interviews auf Stehgreiferzäh-

lungen (spontanem und unvorbereitetem Erzählen in 'face-to-face'-Situationen) basieren, bedarf es 

einer differenzierten Betrachtung (vgl. ebd.). In der vorliegenden Kurzfassung wird das exemplarische 

Interview ausgewertet. Die Transkription vollzieht sich inhaltlich-semantisch (vgl. Kuckartz 2008, S. 27 

ff.), sodass ein schneller Zugang zu den Gesprächsinhalten hergestellt werden kann. Im Originaltext 

werden die anderen Interviews ebenfalls ausgewertet. Diese Kurzfassung greift diese Auswertungen 

lediglich im anschließenden Vergleich auf. 

 

Da die Datensammlung sehr umfangreich ist, wird an einigen Stellen eine Auswahl aus entscheidenden 

Interviewsequenzen getroffen. Die notierten Beobachtungen aus den ausgefüllten Beobachtungsbö-

gen werden im abschließenden Vergleichskapitel prägnant gebündelt. Die Auswertung der Interviews 

erfolgt u. a. mithilfe von Reichertz' Analysekonzept (vgl. Reichertz 2006): Zuerst wird eine grobe Zu-

sammenfassung des Gesprächsinhalts gegeben. Dann wird das Interview in Segmente eingeteilt, die 

dann im Anschluss daran pragmatisch, syntaktisch und wortsemantisch analysiert werden. Der Grad, 

wie intensiv diese Mikrountersuchung stattfindet, hängt von der jeweiligen Gesprächssituation und 

dem Gesagten ab. Darauf folgt ein erstes Bündeln von Motiven (auch 'Denkmuster' oder 'Sinnfiguren' 

genannt) und Thematisierungsregeln der Segmente, was schließlich in die Bestimmung eines zentralen 

Leitmotivs mündet. Abschließend werden die Ergebnisse zusammengefasst. Um einen ersten Einblick 

in frühere Forschungserkenntnisse zu den Aufgabenfeldern von Pädagogiklehrer*innen zu bekommen,  
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werden im Folgenden einige quantitative5 sowie qualitative6 Ergebnisse aus dem praxissemesterbe-

gleitenden Studienprojekt angeführt: 

 

 

„Dieser Grafik lässt sich entnehmen, dass die beobachtete Pädagogiklehrkraft in 33 nicht 

aufeinanderfolgenden Stunden besonders die Wissensvermittlung als zentralen Aufga- 

benbereich ausübt, wohingegen Aufgaben wie Beurteilen oder Erziehen zwar ständig  

von ihr gefordert werden, aber nie gänzlich die Stunden bestimmen. Was zudem auffällt:  
Wenn die sechs aufgeführten Aufgabenbereiche in sich noch unterteilt werden, lässt sich  

festhalten, dass beispielsweise in den 23 Pädagogikstunden, in denen der Aufgabenbe- 

reich Wissensvermittlung mit ‚trifft voll zu‘ beschreibbar ist, 17 Stunden davon stoffbezo- 

gen unterrichtet werden und in sechs Stunden handlungsbezogen gearbeitet wird. […] An  

dieser Stelle ist zu erwähnen, dass sich alle Aufgabenbereiche bedingen und nicht nur ein  

Bereich pro Unterrichtsstunde von der Pädagogiklehrkraft ausgeübt wird. Hier ist der Ver- 

such unternommen worden, eine Auswertung mit Präferenzen zu Ausprägungsgraden ei- 

nes Aufgabenbereichs zu tätigen. So kann ein stichprobenartiger Einblick in zentrale Aufga- 

ben einer Pädagogiklehrkraft im Fachunterricht gegeben werden. Hinsichtlich der beobach- 

teten Aufgabenbereiche der Pädagogiklehrkraft ist insgesamt festzuhalten, dass die Wis - 

sensvermittlung in den Stichproben als Hauptaufgabe einer solchen Lehrkraft gesetzt wer- 

den kann und in der Regel im Zentrum des Unterrichtsgeschehens steht. Allerdings können  

auch andere Aufgabenbereiche wie Beurteilen oder Erziehen diesen Platz (gelegentlich)  

einnehmen“ (Franzke 2018, S. 10 ff.). 

 

 
5 Es handelt sich um subjektive Beobachtungen, die während des Praxissemesters mittels Beobachtungsbögen 

notiert wurden und die unterrichtliche Aufgaben einer Pädagogiklehrkraft in den Klassen 11 -13 quantitativ in 
Kontrast zu denen einer Deutschlehrkraft setzen. In insgesamt mehr als 250 Hospitationsstunden und über 50 
Stunden eigener Unterrichtsdurchführung ist der Beobachtungsbogen zu den Aufgaben und damit verbundenen 

Rollen einer Pädagogiklehrkraft insgesamt 66-mal ausgefüllt worden, davon 33-mal im Pädagogikunterricht und 
33-mal im Deutschunterricht. Das heißt die Stichprobe wurde durchschnittlich in jeder 7.-8. Pädagogikstunde  
durchgeführt. 
6 Hierbei handelt es sich um ein früheres narratives Interview mit einer jungen Pädagogiklehrerin, die während 

des Praxissemesters zu einem ähnlichen Themenbereich interviewt wurde. 
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Die Beobachtungsergebnisse der Deutschlehrkraft sind in der vorliegenden Arbeit nicht weiter rele-

vant, aber es lässt sich zusammenfassend berichten, dass die beobachtete Pädagogiklehrkraft mehr 

Aufgabenbereiche abzudecken hat als die beobachtete Deutschlehrkraft. Dies kann u. a. mit der un-

terschiedlichen Lehrer*innenpersönlichkeit, aber auch mit den Anforderungen an die beiden Fächer 

an sich begründet werden: Aufgabenbereiche wie Administrieren oder Beraten sind von einer Deutsch-

lehrkraft ebenso gefordert, scheinen aber selten bis gar nicht ins Aufgabenzentrum gelegt zu werden. 

Eine starke Streuung hinsichtlich einer Aufgabenfülle scheint es demnach vermehrt bei der Pädagogik-

lehrkraft zu geben (vgl. ebd., S. 13). Hierbei handelt es sich lediglich um eine quantitative Aufzählung 

von zentralen Aufgaben im pädagogischen Fachunterricht, die eine erste Orientierung zur Auswertung 

der nachfolgenden Interviews geben kann, allerdings die qualitative Analyse nicht ersetzt. Um einen 

weiteren Einblick in eine konkrete Sichtweise einer Pädagogiklehrkraft zu ihren Aufgabenbereichen im 

Schulkontext zu bekommen, werden im Folgenden Auszüge aus dem im Praxissemester geführten nar-

rativen Interview angeführt: 

 

„B: Aktuell (.) nehme ich meine Rolle zunächst einmal im klassischen Sinne wahr, das heißt,  

ich sehe natürlich (räuspern) maßgeblich (.), hm (nachdenkend), die Rolle (.) von mir als Lehr- 
person bezüglich, ähm, der Kompetenz 'Unterricht' […] Darüber hinaus, ähm, sehe ich mich  

natürlich in der Verantwortung (.) zu (.) hm (nachdenkend) bewerten, zu diagnostizieren“  
(ebd., S. 14). #Teil I-Start: 00:01:11# 

 

In dieser Interviewsequenz entsteht der Eindruck, dass die befragte Pädagogiklehrkraft in erster Linie 

Aufgabenbereiche und Rollen wahrnimmt wie z. B. Unterrichten, Diagnostizieren und Bewerten, die 

andere Fachlehrer*innen als zentrale Dienstaufgaben ebenfalls zu erfüllen haben. Eine andere Inter-

viewsequenz hinterlässt allerdings einen ganz anderen Eindruck: 

 

„B: Dann finde ich es ganz wichtig, als Pädagogiklehrerin auch Praxiserfahrungen zu ermögli - 

chen. Dass ich beispielsweise Exkursionen (.) organisiere, denn aus meiner Sicht ist gerade  
das Fach Pädagogik prädestiniert dafür, dass man (.) sein Theoriewissen auch, ähm, (.) ent- 

weder überprüft oder schaut, wie man, ähm, dieses Theoriewissen in der Praxis UMSETZT,  
beispielsweise beim Besuch eines Kindergartens oder einer Grundschule“ (ebd., S. 15).  
#Teil I-Start: 00:03:08# 

 

Hieran lässt sich Folgendes rekonstruieren: Während die befragte Pädagogiklehrkraft in der ersten In-

terviewsequenz noch von 'typischen' Lehrer*innenrollen spricht und sich als Pädagogiklehrkraft keine 

zusätzlichen Aufgaben zuschreibt, erläutert sie in der zweiten Interviewsequenz eine 'besondere' Pra-

xisorientierung, die ihres Erachtens nicht von allen Fächern gleich geleistet werde n könne und mit zu-

sätzlichen Aufgabenfeldern wie der Organisation, der Vermittlung von Theorie - und Praxiselementen 

sowie der Unterstützung bzw. Beratung in der Lebenswirklichkeit einherginge, weil sich das UFP inhalt -
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lich aber auch konzeptionell besonders dafür eigne (vgl. ebd.). Eine dritte Interviewsequenz verstärkt 

konkret dieses Bild: 

 

„B: In (räuspern) (…), hm (zögernd) anderer Hinsicht, ähm, werde ich natürlich SCHON auch  
mal angesprochen, ob ich BERATEND tätig werden kann, wenn es beispielsweise um die Wahl  
(.) von Facharbeitsthemen geht oder (.), ähm, um die WEITERWAHL des Faches generell“  
(ebd., S. 15 f.). #Teil I-Start: 00:08:39# 

 

Der befragten Pädagogiklehrkraft scheinen doch noch mehr Aufgabenfelder einzufallen, die weit über 

die 'klassische' Wissensvermittlung hinausgehen, als zu Anfang geschildert. Manche davon lassen sich 

mit Sicherheit auch anderen Fachlehrer*innen zuschreiben (z. B. die Beratungsfunktion), allerdings 

festigt sich die Annahme, dass die befragte Pädagogiklehrkraft eine Bandbreite an Aufgaben zu erfüllen 

hat. Dieser Eindruck kann durch die obere Äußerung belegt werden, dass es anscheinend häufiger An-

fragen seitens der Schüler*innenschaft gibt, die gezielt die befragte Pädagogiklehrkraft um Hilfe bitten 

(vgl. ebd., S. 16). Somit stellt sich die Frage, wieso dieser Perspektivwechsel in der Selbstwahrnehmung 

der befragten Pädagogiklehrkraft zustande kommt. Aufschluss gibt die vierte und in diesem Zusam-

menhang letzte Interviewsequenz: 

 

„B: Das heißt, ähm, es gab ein, zwei Situationen, in denen mein Ko-Klassenlehrer dann bei- 
spielsweise meinte: 'Ach, du bist ja die (.) Pädagogiktante (lachend) oder die Pädagogikleh- 
rerin, ähm, dir fällt doch bestimmt was, ähm, Gutes ein, um jetzt in der Klassenstunde das  

Thema 'Mobbing' aufzugreifen.' […] Auch wurde ich angesprochen von meinem, ähm, Ko- 
Klassenlehrer, ob ich nicht, ähm, so haupt/ mich hauptverantwortlich sehen könnte für die  
Gestaltung des Klassenraumes, für (.) generell das Classroom-Management, für das Aufstel- 
len von Regeln und, ähm, auch von Konsequenzen bei Regelverstößen“ (ebd., S. 16 f.).  
#Teil II-Start: 00:01:44# 

 

Wie lässt sich nun der Perspektivwechsel rekonstruieren? Die befragte Pädagogiklehrkraft scheint in 

ihren Begründungen ihre Rolle und somit auch ihre Aufgabenfelder zu relativieren, wie noch die ersten 

beiden Interviewsequenzen zeigen. Ihre letzte Schilderung zeigt allerdings, dass ihr anscheinend von 

außen (in diesem Fall von ihrem Kollegen) bestimmte 'erzieherische' Aufgaben zugesprochen werden  

und dies mit ihrer scheinbar besonderen Qualifikation als Pädagogiklehrkraft begründet wird. Ob hier 

nicht auch viel eher der Versuch des Kollegen unternommen wird, zusätzliche (möglicherweise lästige) 

Arbeiten abzugeben, wird unter Vorbehalt erwähnt, aber nicht weiter ausgeführt. Der bis hierhin ent-

standene Eindruck führt unweigerlich zu der Erkenntnis, dass die Aufgabenbereiche der befragten Pä-

dagogiklehrkraft unterschiedlich (siehe Selbst- versus Fremdwahrnehmung) konnotiert erscheinen. 

Dies äußert sich in der Aufzählung der Befragten, dass sie für die Erstellung von Regeln und ihrer Ein-

haltung, die Gestaltung des Klassenraums sowie die Bereitschaft zur Beratung, also die Prä- bzw. Inter-

vention zuständig sei (vgl. ebd.). Zudem scheint sich die befragte Pädagogiklehrerin in der Verantwor-
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tung zu sehen, besonders die Position der pädagogischen Wissensvermittlung als zentrale Aufgabe zu 

stärken, um einem möglichen laissez-fairen Umgang mit Pädagogiklehrkräften in der Schule entgegen-

zuwirken. Hieran ließe sich eine umfangreiche Studie zur Anerkennung und Wertschätzung von Päda-

gogiklehrer*innen einerseits und zu Legitimationsversuchen des Faches und dessen Vertreter*innen 

andererseits anschließen, die aber im Rahmen dieser Arbeit nicht durchgeführt werden kann. 

Der Anlass zur Durchführung der nachfolgenden Interviews liegt in der Forschungsfrage 7 dieser Ausar-

beitung begründet, nämlich konkrete Einblicke in den Schulalltag der befragten Pädagogiklehrer*innen 

zu erhalten sowie die pädagogische Fachexpertise der Einzelfälle näher zu betrachten. 

 

 

I I .V.I. Analyse und Auswertung: Beispielinterview 

 

 

Im vierten narrativen Interview spricht ein 45-jähriger Pädagogiklehrer (B4) in 23:13 Minuten über sei-

nen Schulalltag und seine Aufgabenfelder als Pädagogiklehrer und bezieht Stellung zur aktuellen A us-

bildungssituation von Pädagogiklehrer*innen. Er unterrichtet an einem städtischen Gymnasium in 

NRW, hat selbst in NRW studiert und sein Referendariat auch dort absolviert und kann insgesamt 16 

Jahre Berufserfahrung inklusive Erfahrungen in der Hochschullehre nachweisen. Das vorliegende In-

terview lässt sich in folgende Sequenzen8 gliedern: 

 

Gliederungspunkt I: Zeile 1-10 

Begrüßung mit Erzählimpuls: B4 und Interviewende begrüßen sich und Letztere eröffnet das Gespräch mit ei-

nem ersten, offenen Erzählimpuls  

Gliederungspunkt II: Zeile 11-101  

Beginn einer biographischen Erzählung: B4 schildert seinen Schulalltag als Pädagogiklehrer, geht dabei konkret 

auf seinen Fachunterricht ein und erläutert inhaltliche Schwerpunkte  

Gliederungspunkt III: Zeile 102  

Anknüpfung und weiterer Erzählimpuls: Interviewende greift Gesagtes auf und gibt weitere Erzählaufforderung  

 
7 Einzelne Fragen lauten konkret: Was ist die pädagogische Fachexpertise? Wie sieht der Fachunterricht im UFP 
aus und welche Aufgabenfelder werden von den befragten Pädagogiklehrer*innen n eben dem Unterricht abge-

deckt? Was ist das Pädagogische an ihrer Arbeit? Wie steht es um eine Sonderstellung von Pädagogikleh rer*in-
nen und besteht Anlass zum Lob, zur Kritik oder Optimierung in der pädagogischen Ausbildung?  
8 Die Sequenzgliederung dient als strukturelle Rahmung des (vorliegenden) Interviews, wird nach Gesprächsmus-
tern mit Anspruch auf Objektivität rekonstruiert, ermöglicht vorab einen Überblick und bietet an schließend einen 

Bezugsrahmen für einzelne Passagen. 
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Gliederungspunkt IV: Zeile 103-156  

zweite biographische Erzählung: B4 erläutert seine pädagogischen Tätigkeiten und Zusatzämter  

Gliederungspunkt V: Zeile 157-159  

weiterer Erzählimpuls: Interviewende gibt neue Erzählaufforderung  

Gliederungspunkt VI: Zeile 160-198  

dritte biographische Erzählung: B4 schildert Möglichkeiten und Grenzen des Fachunterrichts  

Gliederungspunkt VII: Zeile 199-202  

Anknüpfung und weiterer Erzählimpuls: Interviewende greift Gesagtes auf und gibt weitere Erzählaufforderung  

Gliederungspunkt VIII: Zeile 203-293  

letzte biographische Erzählung mit Positionierung: B4 berichtet von seiner Ausbildung und bezieht Stellung zur 

aktuellen Ausbildungslage von UFP-Studierenden  

Gliederungspunkt IX: Zeile 294-295  

Abschluss des Gesprächs mit Verabschiedung: Interviewende bedankt sich bei B4 für das Gespräch und beide 

verabschieden sich 

 

In den nachfolgenden Ausführungen werden der Gesprächsverlauf, -inhalte und -muster ausführlich 

rekonstruiert und einzelne Aspekte sequenzartig reflektiert. B4 berichtet auf freiwilliger Basis von sei-

nem Schulalltag als Pädagogiklehrer eines städtischen Gymnasiums, konkretisiert dabei seine zusätzli-

chen Tätigkeitsbereiche und positioniert sich zur Ausbildungssituation von angehenden Pädagogikleh-

rer*innen. Er befindet sich in einer Doppelrolle, nämlich zugleich Pädagogiklehrer an einer Regelschule 

zu sein und Erfahrungen als Lehrbeauftragter an der Universität nachweisen zu können. Deshalb kann 

davon ausgegangen werden, dass B4 über eine pädagogische Fachexpertise verfügt und diese in seinen 

Ausführungen auch einbringt. Dem Interview liegt eine angenehme und ruhige Gesprächsatmosphäre 

zu Grunde, welche auf einer gegenseitigen Vertrauensbasis basiert und sich u. a. in der ge genseitigen 

Ansprache mit „du“ (Transkript IV: Interview IV, z. B. Z. 3/Z. 11/Z. 102/Z. 199) äußert.  

Den Gesprächsanfang bildet hier der offen gestellte Impuls der Interviewenden (vgl. ebd., Z. 3-10). B4 

beginnt seine Erzählung mit einer Paraphrase des Erzählimpulses (vgl. ebd., Z. 11) und legt damit das 

Fundament seiner Schilderung. Er bemerkt direkt zu Anfang an, dass sein Schulalltag als Pädagogikleh-

rer „unterschiedlich“ (ebd., Z. 11 f.) aussehe. Diese  zunächst trivial wirkende Antwort wird im Detail 

geschildert: B4 verweist darauf, dass seine Arbeitstage deshalb anders seien, weil sein Stundenplan 

den Rahmen vorgebe und das Unterrichten in Ober- und Unterstufe bzw. in seinen zwei Fächern diffe-

renziert betrachtet werden müsse (vgl. ebd., Z. 12-17). Damit verweist er indirekt auf die strukturellen 

Vorgaben, die seinen Schulalltag als Pädagogiklehrer beeinflussen. B4 versucht seinen Schulalltag de-

tailliert zu schildern, indem er sich einen bestimmten Wochentag aussucht und ihn rekonstruiert (vgl. 
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ebd., Z. 18 ff.). Er deutet an, dass es das UFP an seiner Schule als Leistungskurs gebe,  welchen er u. a. 

zu unterrichten befähigt sei, und spricht an, dass sich in seinem Kurs lediglich neun Schülerinnen und 

kein einziger Schüler befänden (vgl. ebd., Z. 19 ff.). An dieser Stelle entsteht der Eindruck, dass B4 hier 

konkret die Wahlbereitschaft der SuS und die Situation des Faches insgesamt thematisieren möchte, 

indem er seine Fachexpertise über bestehende Debatten hinsichtlich dieser Ausgangslage einfließen 

lässt. Dabei betont er einerseits das Zahlwort „NEUN“ (ebd., Z. 20) und deutet damit indirekt an, dass 

das UFP als Leistungskurs in seinem Fall unterbesetzt erscheint, andererseits die Wortendung „[-]IN-

NEN“ (ebd.), da eine ausschließlich weibliche Schüler*innenschaft am Kurs teilnimmt. B4 merkt diesen 

Zustand etwas belächelnd (vgl. ebd.) an, weil sich das UFP grundsätzlich als Fach aller Geschlechter 

verstehe und anscheinend dennoch nicht das Interesse „männlich sozialisierter“ (ebd., Z. 21) Schüler 

wecke.  

Seinen Fachunterricht scheint er praktisch zu gestalten, indem er mit „Interaktionsübung[ en; Anmer-

kung der Verfasserin: M. F.]“ (ebd., Z. 23) arbeite. Er legitimiert sein Vorgehen einerseits damit, „pä-

dagogisches (.) HANdeln“ (ebd., Z. 25) auslösen zu wollen, andererseits eine „reflexive Haltung“ (ebd., 

Z. 28 f.) zu erzeugen. Dabei orientiere sich sein Fachunterricht an den allgemeinen Vorgaben (vgl. ebd., 

Z. 30 f.) und er fühle sich durch diese weniger thematisch eingeengt, allerdings sei die enorme The-

mendichte eine Herausforderung für ihn (vgl. ebd., Z. 34 ff.). Damit deutet B4 indirekt an, dass sich an-

scheinend andere Kolleg*innen aufgrund der vorgegebenen Themen unter Druck gesetzt fühlen, er al-

lerdings durchaus Handlungsfreiräume sieht und eher die Vielfalt an Themen kritisiert, weil die Zeit 

möglicherweise zur Behandlung aller Themen nicht ausreichen könnte. Damit positioniert er sich ein-

deutig als freiheitsliebender Gestalter von Lernprozessen, möchte sich aber von einer grundsätzlichen 

Kritik an den Vorgaben zurückhalten. Er betont deshalb einerseits das Substantiv „MASSE“ (ebd., Z . 36) 

und das Adverb „VIEL“ (ebd., Z. 37), andererseits begibt er sich nicht in eine annehmbare resignierte 

Haltung, sondern sucht sich aktiv Handlungsfreiräume, um „ErziehungsWIRKLICHkeit“ (ebd., Z. 41) 

transparent zu machen.  

Er selbst habe konkret die Erfahrung gemacht, dass „biographisches Lernen“ (ebd., Z. 48) nachvollzieh-

bar erscheine, jedoch „die DISTANZierung eigentlich die WICHtigere Fertigkeit“ (ebd., Z. 50 f.) im UFP 

sei. Damit spricht er einerseits einen Wandel in der fachdidaktischen Ausrichtung an, andererseits deu-

tet er seinen Perspektivwechsel hinsichtlich seiner Unterrichtsgestaltung im UFP an. An dieser Stelle 

entsteht der Eindruck, dass sowohl das UFP als auch seine Akteur*innen eine stetige Entwicklung voll-

ziehen und nicht statisch wirken, was mitunter Chancen, aber auch Herausforderungen eröffnen kann. 

Besonders „die Auseinandersetzung mit Fremdbiographien“ (ebd., Z. 55) führe letztendlich  zu einer 

gewollten Selbstreflexion, stelle die eigene Betroffenheitsperspektive allerdings nicht explizit ins Zent-

rum (vgl. ebd., Z. 53-56). Hieran verdeutlicht B4 implizit, dass die individuelle Betroffenheit der SuS 
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und Pädagogiklehrer*innen nicht zwangsläufig zum Ziel des Unterrichts führen muss und eine gewisse 

Distanzierung im UFP durchaus auch sinnvoll sein kann.  

Ihm selbst scheint neben der wissenschaftspropädeutischen Ausrichtung des Faches und dem Trend 

zum biographischen Lernen vor allem eine handlungspropädeutische Herangehensweise wichtig zu 

sein (vgl. ebd., Z. 57 ff.). Dies betont B4 mit folgendem Hinweis: „vor allem weil es (.) muss ja, wenn 

ich jetzt so (.) mit/ mit Storck argumentiere“ (ebd., Z. 59 f.). Damit verdeutlicht er, sich an den Vorgaben 

zu orientieren, die aktuell von ihm gefordert werden, aber für sich selbst auch eigene Schwerpunkte 

zu setzen. Dass er eine pädagogische Fachexpertise besitzt, wird daran deutlich, dass er nicht nur die 

fachdidaktische Entwicklung zuvor rekonstruiert, sondern aktuelle Fachterminologien gezielt anwen-

det und für sich Definitionen festgelegt hat. Das wird beispielsweise daran deutlich, dass er nicht nur 

einzelne Fachexpert*innen (vgl. ebd., Z. 60/Z. 66) benennt und einordnet,  sondern zu den Bezeichnun-

gen „HUMANkompetenz“ (ebd., Z. 60) und „individuelle Förderung“ (ebd., Z. 119) auch konkrete Um-

setzungskonzepte durchdenkt und sich für bzw. gegen bestimmte Ansätze ausspricht.  

B4 scheint zahlreiche Zusatztätigkeiten neben seinem Fachunterricht zu übernehmen. Diese Annahme 

verstärkt sich mit der Aufzählung seiner Tätigkeitsbereiche: 

 

Demnach führe er gerne Projektkurse durch (vgl. ebd., Z. 71 f.), sei an Prozessen des sozialen 
Lernens an seiner Schule beteiligt (vgl. ebd., Z. 81 f.), habe eine Funktionsstelle, die sich indi- 
viduelle Förderung nenne (vgl. ebd., Z. 104 f.), sei um die Außendarstellung der Schule be- 

müht (vgl. ebd., Z. 122 f.) und arbeite an Schulentwicklungsprozessen aktiv mit (vgl. ebd., Z.  
126). 

 

Dabei betont er vor allem das Missverständnis, dass Pädagogiklehrer*innen dafür prädestiniert seien, 

soziales Lernen zu praktizieren, weil sie eben Pädagogiklehrer*innen seien (vgl. ebd., Z. 76-79). Ihm 

scheint diese triviale Kategorisierung zu missfallen, deshalb versucht er, das von außen erzeugte Stig-

ma lebensnah beratender Pädagogiklehrer*innen zu widerlegen (vgl. ebd., Z. 89-92). Es gelingt ihm 

aber nicht, weil er die obige Tätigkeit selbst ausführt und sich für soziale Lernprozesse interessiert, 

wenn er seine Motivation auch anders zu begründen vermag. Hieran lässt sich durchaus ein Span -

nungsfeld rekonstruieren: Es scheint sich eine Ambivalenz zwischen dem Selbstverständnis der Päda-

gogiklehrer*innen und der Fremdwahrnehmung ihrer Aufgabenbereiche und Funktionen zu entwi-

ckeln. Ferner sieht er sich an dieser Stelle als ‚Opfer‘ der Wahrnehmung seiner Kolleg*innen und seiner 

Schulleitung, indem er von außen „so Stempel aufgesetzt“ (ebd., Z. 94) bekomme. Um dieser 'Opfer-

rolle' zu entfliehen, versucht B4 das UFP als wissenschaftlich arbeitendes und theoretisch anspruchs-

volles Fach darzustellen, das wenig mit einer Reduzierung auf soziales Miteinander zu tun habe (vgl. 

ebd., Z. 95-99). Hieran wird sein Versuch deutlich, gegen die bestehende Fremdwahrnehmung zu ar-

gumentieren, was vermuten lässt, dass er von dieser Stigmatisierung regelrecht emotional betroffen 
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erscheint. Diese Annahme würde auch erklären, warum er danach aus seinem Gesprächsfluss kommt 

und um einen weiteren Denkanstoß bittet (vgl. ebd., Z. 100 f.). Seine anschließende Benennung des 

Arbeitsbereichs zur individuellen Förderung scheint vor diesem Hintergrund weniger einen weiteren 

Aufgabenbereich zu kennzeichnen, sondern vor allem die Stigmatisierung von außen zu bekräftigen, 

dass sich Pädagogiklehrer*innen selbstverständlich mit solchen Themen zu beschäftigen hätten. Dass 

diese Funktionsstelle allerdings viele andere Bereiche abdecke, die nicht zwangsläufig in den Bereich 

der individuellen Förderung fallen müssen, scheine unterzugehen (vgl. ebd., Z. 110 ff.). An dieser Stelle 

entsteht der Eindruck, dass B4 dieses Amt durchaus gerne ausübt, sich aber teilweise missverstanden 

oder vielleicht sogar nicht wertgeschätzt fühlt, weil in diesen Zuständigkeitsbereich so ziemlich „alles 

und nichts“ (ebd., Z. 105) hineinfalle. Er scheint allerdings genug pädagogische Fachex pertise zu besit-

zen, um die Umstrukturierung und Ausgestaltung dieses Tätigkeitsbereiches durchzuführen (vgl. ebd., 

Z. 107 ff./Z. 117 ff.) Damit übt B4 indirekt Kritik an der internen Organisation seiner Schule, weil dieser 

Tätigkeitsbereich sich zu allgemein mit scheinbar allen Themen zu beschäftigen versuche, anstatt viel-

leicht mit individueller Förderung im Detail.  

Individuelle Förderung scheine für ihn einerseits die Förderung schwacher und leistungsstarker SuS zu 

sein (vgl. ebd., Z. 120 ff.) und andererseits zu beinhalten, eine gewisse Konfliktkompete nz zu schulen 

(vgl. ebd., Z. 129). Professionalisierung sei für ihn die Schulung von SuS, sich Inhalte auch methodisch-

didaktisch erschließen zu können (vgl. ebd., Z. 148 ff.) Dadurch, dass B4 eigene Definitionen zu beste-

henden Begrifflichkeiten aus der Pädagogik formuliert und für sich rekonstruiert, entsteht der Ein-

druck, dass er sich sehr intensiv mit den Anforderungen an das UFP, an ihn als Pädagogiklehrer und 

den oftmals mittlerweile inhaltslos wirkenden Terminologien auseinandergesetzt zu haben sche int 

und deshalb besonders professionell wirkt. Durch die Tatsache, dass sich B4 immer wieder neue Pro -

jekte und Arbeitsschwerpunkte pro Schuljahr sucht (vgl. ebd., Z. 123-126/Z. 133-136), lässt sich ferner 

rekonstruieren, dass er einen gewissen Selbstanspruch zu haben scheint, an Prozessen beteiligt zu sein, 

Modelle umzusetzen und Inhalte transparent zu machen (vgl. ebd., Z. 138 f./Z. 146 f.). Auch an dieser 

Stelle entsteht erneut der Eindruck eines engagierten und professionellen Pädagogiklehrers. Er stoße 

lediglich bei einzelnen thematischen Zugängen oder Begriffsdefinitionen im Fachunterricht an seine 

Grenzen, nämlich wenn es um Zugänge zu bestimmten Erziehungs- und Bildungsthemen gehe, die 

„aufgrund KULtureller Vielfalt im Kursraum (?)“ (ebd., Z. 163 f.) nur schwer vermittelt werden könnten. 

Damit legt er einerseits seine Schwachstelle offen, andererseits spricht er hiermit zwei weitere Span-

nungsfelder an, nämlich zum einen das Dilemma zwischen Betroffenheit und Distanzierung und zum 

anderen, dass es keine idealtypische Erziehungswirklichkeit gibt, sondern davon im Plural gesprochen 

werden muss.  

Die Herausforderung im UFP scheint demnach u. a. zu sein, dass die Themen auch gleichzeitig Gegen-

stand der Praxis sind, in der sie behandelt werden. Dabei kann es der Fall sein, dass die Sozialisation 



26 
 

 

im Elternhaus der Themendarstellung in der Schule geradezu widerspreche (vgl. ebd., Z. 177-181). Kon-

kret reflektiert B4 den Pädagogikunterricht wie folgt: „Er stellt manchmal mehr Fragen, als er Antwor-

ten liefern kann (?)“ (ebd., Z. 182 f.). Damit versucht er explizit die rückläufige Wahlbereitschaft der 

SuS zu begründen (vgl. ebd., Z. 183 f.). Außerdem verbirgt sich dahinter indirekt die Kritik, dass das UFP 

anderen Fächern deshalb nachsteht, weil es scheinbar zugleich umfangreich und inhaltsleer wirkt. Als 

Schuldtragende für diese Misere deklariert B4 konkret Fächer wie Rechtskunde, die durch belegbare 

Wahrheiten, die das UFP nicht bieten kann, den SuS imponieren würden (vgl.  ebd., Z. 189-195). Damit 

spricht B4 erneut das fehlende Selbstverständnis im UFP an. Das Fach scheint als unglaubwürdig und 

überholt wahrgenommen zu werden, weshalb SuS lieber andere Fächer bevorzugen. Diese Begrün-

dung belächelnd, argumentiert B4 dafür, dass es sich in der Rechtskunde beispielsweise nur um 

„SCHEINbare Gewissheiten“ (ebd., Z. 193) handle (mit der Betonung des Substantivs „SCHEIN“ (ebd.)) 

und dass das UFP viel komplexere Themenfelder bearbeite, die nicht eindeutig seien (vgl. ebd., Z. 196 

ff.). Damit versucht er, das UFP – trotz sinkender SuS-Zahlen – zu legitimieren.  

B4 merkt im weiteren Verlauf an, dass er durch sein Studium nicht ausführlich auf das UFP vorbereitet 

worden sei (durch das Referendariat hingegen schon), weil er das Fach innerhalb weniger Semester 

nachträglich studiert habe (vgl. ebd., Z. 204-209). An dieser Stelle stellt sich die Frage, wenn das UFP 

inhaltlich sehr anspruchsvoll erscheint, wieso es als Studienfach durchaus in zwei Semestern studiert 

werden kann. Sein Verweis, dass er sich viel aus anderen Bereichen anrechnen lassen konnte (vgl. ebd., 

Z. 209 f.), scheint nachvollziehbar, beantwortet allerdings die aufgeworfene Frage nicht ausreichend. 

Dieser Frage entgegenwirkend betont B4 sein Engagement im erziehungswissenschaftlichen Begleit-

studium (vgl. ebd., Z. 211 f.). Doch diese Problematik lässt sich dadurch nur noch mehr konkretisieren, 

nämlich mit der Frage, inwiefern das UFP beinahe identisch mit allen erziehungswissenschaftlichen Be-

reichen ist. Wenn es so anspruchsvoll ist, dann bleibt unklar, warum B4 aufgrund der Tatsache, dass er 

gerne lese (vgl. ebd.), in der Lage war, sich Inhalte, Methoden etc. fast komplett eigenständig noch 

während seines Referendariats zu erschließen.  

Zur aktuellen Ausbildungslage von UFP-Studierenden nimmt B4 eine ambivalente Position ein (vgl. 

ebd., Z. 226-229), weil sich das Studium massiv verändert habe (vgl. ebd., Z. 230 f.), die Seminarkons-

tellationen sehr heterogen hinsichtlich Studienfortschritt und Kompetenzstand der UFP -Studierenden 

seien (vgl. ebd., Z. 239 ff.) und sich der Praxisanteil verändert habe (vgl. ebd., Z. 245 f.). An dieser Stelle 

lässt sich ein Perspektivwechsel erkennen: Hat B4 eben noch als Pädagogiklehrer rückblickend von sei-

nem Studium erzählt, bewertet er das heutige Pädagogikstudium aus Sicht e ines Lehrers im Hochschul-

dienst. Besonders das Praxissemester sehe er ambivalent (vgl. ebd., Z. 250 f.). Hieran verdeutlicht er 

indirekt, dass er sich gegen eine solche Praxisfokussierung ausspricht, weil sie für ihn wenig zielführend 

erscheine, da nicht einmal die Praxisnähe hinsichtlich der Orientierung an den Themen des Kernlehr-

plans durch Seminare im Studium abgedeckt werde (vgl. ebd., Z. 254-258), aber anscheinend durchaus 
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wünschenswert erscheint. Das Praxissemester sei eine falsche Fokussierung, we il B4 der Meinung ist, 

dass das Studium theoretisch und inhaltlich in die Tiefe gehen müsse (vgl. ebd., Z. 268 f.). Damit argu-

mentiert er für einen Perspektivwechsel, der von den UFP-Studierenden vollzogen werden solle, um 

distanziert auf Schule schauen und später professionell handeln zu können (vgl. ebd., Z. 271 ff./Z. 290 

ff.). Er legitimiert seine Begründung mit der Position eines renommierten Soziologiefachdidaktikers, 

der die aufgekommene Forderung nach mehr Praxisanteilen im Studium kritis iere (vgl. ebd., Z. 274-

281). Damit erzeugt B4 den Eindruck, dass er sich erstens in den erziehungswissenschaftlichen Debat-

ten weiterzubilden scheint und zweitens, dass er persönliche Schwerpunkte in diesen setzt. Er beendet 

seine Erzählung mit der Anmerkung, dass er selbst einen Perspektivwechsel vollzogen habe, indem er 

sich selbstreflexiv mit seinem Studium, seinem Referendariat und seiner Lehrtätigkeit an der Hoch-

schule auseinandergesetzt habe (vgl. ebd., Z. 283-286).  

Zum Kommunikationsverlauf lässt sich anmerken, dass B4 sehr flüssig und deutlich spricht und wenig 

Floskeln, Korrekturen oder Einschübe in seine Erzählung einbringt. Er scheint den Fokus ausschließlich 

auf die Inhalte des Gesprächs zu legen. Das führt dazu, dass seine Erzählung gut verständlich ist, da er 

eine gewisse Gelassenheit vermittelt und diese sich auf das gesamte Gespräch überträgt. Zudem fällt 

auf, dass er seine Erzählung strukturiert, indem er gezielt anmerkt, an welcher Stelle er sich gerade be-

findet und welchen Aspekt er im weiteren Verlauf abhandeln möchte (vgl. ebd., Z. 69/Z. 123 f./Z. 155 

f.). B4 scheint von einem Gespräch auf Augenhöhe auszugehen, weil er beispielsweise die Interviewen-

de in die Rolle der Expertin hebt, indem er bestimmte Terminologien, die er anwendet, voraussetzt 

und nicht weiter erklärt (vgl. ebd., Z. 136 f./Z. 274). Seine Argumentation wirkt nachvollziehbar, weil 

er z. B. offen Kritik an den Stellen übt, die er für verbesserungswürdig erachtet, oder ehrlich seine 

Grenzen als Pädagogiklehrer benennt (vgl. ebd., Z. 163 ff./Z. 166 f.). Würde er von sich etwas anderes 

behaupten wollen oder halten, dann wäre davon auszugehen, dass er bezüglich seiner Selbstdarstel-

lung vor allem seine Stärken betont hätte. Hier kann demnach von keiner Selbstprofilierung gespro-

chen werden. Deshalb liegt der Eindruck nahe, dass B4 authentisch von seinem Schuleinsatz als Päda-

gogiklehrer berichtet. Er scheint sich selbst vor allem in der Rolle des Gestalters zu sehen, die an eini-

gen wenigen Stellen aber auch eine gewisse 'Opferrolle' impliziert. 
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I I .V.II. Ein Vergleich 

 

 

Nach einer ausführlichen Datenauswertung werden nachfolgend ausgesuchte Aspekte aus den vier vo-

rangegangenen Interviews9 gegenübergestellt und Gemeinsamkeiten herausgearbeitet. Da es sich 

hierbei um eine qualitative Untersuchung handelt, werden Spannungsfelder nicht generalisiert, son-

dern rekonstruiert.  

Festgehalten werden kann, dass alle befragten Pädagogiklehrer*innen einen unterschiedlichen Erzähl-

anfang bei gleichem Erzählimpuls wählen: Während B1 direkt seinen Fokus auf seine Arbeitsbelastung 

als Pädagogiklehrer legt, erläutert B2 zu Anfang die inhaltlichen Themenschwerpunkte im UFP. B3 be -

schreibt anfänglich ihre verschiedenen Qualifikationen und B4 erläutert direkt seinen Schulalltag. Da-

mit haben sie selbst ihre Erzählschwerpunkte deklariert und führen diese im weiteren Gesprächsver-

lauf fort (B2, B3 und B4 sehr ausführlich, B1 sehr komprimiert). An dieser Stelle kann angenommen 

werden, dass sie unterschiedliche – teils auch sehr ambivalente – Positionen im erziehungswissen-

schaftlichen Diskurs vertreten. Während B1 und B3 eine besondere Praxisorientierung befürworten, 

hinterfragen B2 und B4 besonders diese Praxisfokussierung. Letztere scheinen eher den Fokus auf eine 

wissenschaftspropädeutische Unterrichtsgestaltung zu legen, während Erstere besonders handlungs-

propädeutisch oder biographisch arbeiten. Hieran wird deutlich, dass sich das UFP nicht nur inhaltlich, 

sondern auch methodisch durchaus komplex gestaltet.  

Ferner positionieren sich die befragten Pädagogiklehrer*innen vielschichtig zur aktuellen Ausbildungs-

lage von UFP-Studierenden: Während B1 ein Studium fordert, dass sich identisch an den Inhalten des 

Kernlehrplans orientieren soll, betonen B3 und B4 aus unterschiedlichen Perspektiven die inhaltliche 

Vertiefung in eine wissenschaftliche Themenbreite. B2 spricht sich einerseits für eine Praxisorientie-

rung aus, zweifelt aber daran, dass sie zwangsläufig zielführend ist. Hier scheint sich also eine Diskus -

sion über Praxisnähe und -distanzierung einzustellen. Alle scheinen aber in dem Punkt übereinzustim-

men, dass das UFP als ein Fach angesehen werden muss, das sich wissenschaftlich anspruchsvoll mit 

Theorien auseinandersetzt und deshalb in der Schule erhalten werden muss.  

Mit ihren inhaltlichen Schwerpunkten legen alle vier befragten Pädagogiklehrer*innen die Grundlage 

für eine fachwissenschaftliche Diskussion über konkrete Spannungsfelder: B1 schildert eine Diskrepanz 

zwischen der Arbeitsbelastung als Pädagogiklehrer*in und der mangelnden Wertschätzung, die diesem 

Arbeitsaufwand nicht gerecht wird. B2 betont vor allem die sich minimierende Abiturre levanz des Fa-

 
9 Dieser Kurzfassung liegt ein Beispielinterview zu Grunde. Eine ausführliche Darstellung aller Interviews befindet 
sich im Originaltext. Nachfolgend wird ein Vergleich unter Einbezug aller Interviews getätigt, um so in die allge -

meine Abschlussdiskussion überleiten zu können. 
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ches und die strukturellen Veränderungen, wohingegen B3 das UFP als Sonderfall zu legitimieren ver-

sucht. B4 sieht viel Potential zur Gestaltung als Pädagogiklehrer*in, stellt dies aber in Abhängigkeit zu 

den strukturellen Rahmenbedingungen, die sich mitunter negativ auf das UFP in der Schule auswirken. 

Hier entsteht ebenfalls eine Diskrepanz zwischen der Selbstdarstellung des Faches und der Fremd-

wahrnehmung, die diesem eher eine Randposition zuschreibt.  

Hinsichtlich der Interaktionsdynamik lässt sich festhalten, dass alle von ihrer Doppelrolle als Lehrer*in 

in der Schule und als Hochschullehrer*in berichten und bei allen eine angenehme Gesprächsatmos-

phäre entsteht. Hinsichtlich ihres eigenen Selbstverständnisses fällt allerdings Folgendes auf: Während 

B1 von sich überzeugt scheint, ein 'guter' Pädagogiklehrer zu sein, der viel arbeitet und in einem ange-

nehmen Dialog mit seinen SuS steht, sieht sich B2 als weniger 'beliebter' Pädagogiklehrer, der nur für 

bestimmte Personengruppen sympathisch wirkt. Beide betonen allerdings, sich gerne mit den SuS zu 

unterhalten und den Unterricht interessant zu gestalten – B1 mit einer hohen Arbeitsbereitschaft und 

B2 mit Sonderthemen, Exkursionen und Projekten, die vor allem auf die Selbstreflexion abzielen. B3 

betont ihre Mehrfachqualifikation und hebt ihre besondere Position hervor, weil sie we gen ihrer Zu-

satzqualifikationen an einer Versuchsschule unterrichtet und mitgewirkt hat. B4 hingegen macht impli-

zit einen engagierten und professionellen Eindruck, bemüht sich jedoch sichtlich um Sachlichkeit und 

Korrektheit seiner Erzählung. B1 spricht sehr schnell und wirkt daher eher hektisch. Da sich das Ge-

spräch mit B1 immer mehr in ein Frage-Antwort-Gespräch entwickelt, entsteht zudem der Eindruck, 

dass B1 von der Interviewenden eher konkrete Nachfragen einfordert als eigenständig berichten zu 

wollen. B2, B3 und B4 hingegen berichten sehr ruhig und ausführlich über ihren Einsatz als Pädagogik-

lehrer*innen in der Schule und behalten den Erzählverlauf bei, sodass ihnen die Teilimpulse lediglich 

als Denkanstöße dienen.  

Allerdings scheint bei allen nicht eindeutig charakterisiert zu werden, was eigentlich genau das Päda-

gogische an ihren Tätigkeiten ist und was sie konkret als Pädagogiklehrer*innen auszeichnet. Sie schei-

nen dies zwar mittels ihrer Fachexpertise legitimieren zu wollen, lassen aber nur Andeutungen zu, die 

individuell sehr unterschiedlich erscheinen, sodass davon ausgegangen werden muss, dass sich das Pä-

dagogische nicht eindeutig konkretisieren lässt. 

 

 

I I I. Teil II: Theorie 

 

 

In den folgenden Unterkapiteln wird versucht, die offengelegten Spannungsfelder zu diskutieren und 

in Bezug zur aktuellen Forschungsliteratur zu setzen. Keinesfalls sollen Annahmen mit passenden Per-
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spektiven abgeglichen werden. Vielmehr werden angesprochene Aspekte aus den vorangegangenen 

Interviews als Impulse für eine theoretische Auseinandersetzung mit der Thematik verstanden. 

 

 

I I I.I. Spannungsfeld I: Schulischer Einsatz versus pädagogische Qualifikationen 

 

 

In den konkreten Einzelfallschilderungen der interviewten Pädagogiklehrer*innen lassen sich u. a. zahl-

reiche Tätigkeitsfelder im und außerhalb ihres Fachunterrichts benennen, die von ihnen ausgefüllt 

werden. Dabei ist anzumerken, dass hier keine identische Beschreibung ihres Schuleinsatzes vorliegt, 

sondern sich ihre konkreten Aufgaben im Detail unterscheiden, aber grundsätzlich der Konsens gefun-

den werden kann, dass sie alle eine Vielzahl von außerunterrichtlichen Aufgaben erfüllen. Dabei ist das 

Feld der Zuständigkeiten scheinbar nicht begrenzt, auch wenn sich ein Fokus auf Tätigkeiten erkennen 

lässt, die sich im engeren oder weiteren Sinne in Bereiche der Erziehungswissenschaft einordnen las-

sen: Dazu gehören die beschriebenen Bereiche der Schulentwicklungsarbeit, der individuellen Förde-

rung, des sozialen Lernens, der persönlichkeitsbildenden Beratung, der Berufsorientierung, der sozia-

len Arbeit und der Streitschlichtung. Tätigkeiten in bestimmten strukturellen Funktionsstellen wie der 

Schulleitung, dem Fachvorsitz, der Ganztagskoordination etc. müssen separat gefasst werden, weil sie 

nicht direkt mit erzieherischem Handeln in Verbindung stehen. Unterrichtliche Aufgabenfelder wie die 

Wissensvermittlung, die Stoffaufbereitung, das Korrigieren, die Organisation von Projekten, Exkursio-

nen etc. stellen einen weiteren Konsens aller hier befragten Pädagogiklehrer*innen her, die sich je 

nach Engagement, Persönlichkeit und Motivation noch weiter ausdifferenzieren lassen.  

Festgehalten werden kann, dass die Interviewten insgesamt in ihrem Fachunterricht, aber vor allem 

darüber hinaus zahlreichen Tätigkeiten nachgehen. Auffällig erscheint, dass sich die befragten Pädago-

giklehrer*innen sehr kontrovers zur Übernahme der außerunterrichtlichen Tätigkeiten positionie ren: 

B1 hebt beispielsweise besonders den Zufall hervor, durch den er an seine zahlreichen Nebenaufgaben 

gekommen sei, und dass er sie nicht deshalb erhalten habe, weil er Pädagogiklehrer sei (auch wenn 

viele Tätigkeiten scheinbar doch mit pädagogischem Handeln verbunden seien), sondern weil er ers-

tens zufällig vor Ort gewesen sei und zweitens seine Arbeit so gut erledige, dass die Schulleitung ihn 

für solche Zusatzaufgaben präferiere (vgl. Transkript I: Interview I, Z. 44-55/Z. 82-88). B2 hingegen be-

gründet die freiwillige Übernahme seiner außerunterrichtlichen Aufgabenfelder nicht, weil er den Fo -

kus auf seinen Fachunterricht legt und pädagogisches Handeln aus einem Selbstverständnis heraus 

erklärt (vgl. Transkript II: Interview II, Z. 221-226). Er deutet damit implizit die Verantwortungsbereit-

schaft von Pädagogiklehrer*innen zur Übernahme von gezielt demokratiefördernden Aufgaben an, 
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wohingegen B3 explizit darauf verweist, dass ihre Zusatztätigkeiten nicht nur mit Pädagogik zu tun 

hatten, sondern sie diese gerade wegen ihrer pädagogischen Mehrfachqualifizierung erhalten habe 

(vgl. Transkript III: Interview III, Z. 16 ff./Z. 134-137/Z. 170 ff.). B4 begründet die Übernahme zahlrei-

cher Zusatzaufgaben nicht mit der Tatsache, dass er Pädagogiklehrer sei (diesem Argument scheint er 

mehrfach zu widersprechen), sondern mit einem persönlichen Interesse an eben diesen Aufgaben (vgl. 

Transkript IV: Interview IV, Z. 76-82/Z. 89-94). Diese unterschiedlichen Begründungsversuche lassen 

vermuten, dass sich nicht eindeutig klären lässt, wieso die Interviewten so viele Zusatzaufgaben erfül-

len, aber es lässt sich darauf verweisen, dass alle vier zahlreiche außerunterrichtliche Zusatzaufgaben 

haben.  

Außerdem fällt besonders auf, dass alle vier vehement ablehnen, dass sie durch ihre Position als Päda-

gogiklehrer*innen an ihren jeweiligen Schulen an die zusätzlichen Aufgaben gekommen seien. Die Kau-

salzusammenhänge bleiben allerdings unklar, obwohl die Tendenz zu vernehmen ist, dass persönliches 

Interesse und Motivation genauso wie pädagogische Qualifikationen nicht zwangsläufig das Entschei-

dungskriterium sind, wie sie zu ihren Aufgaben gekommen sind. Möglicherweise spielen in diesem Zu-

sammenhang strukturelle Veränderungen, aber auch persönliche Präferenzen eine entscheidende Rol-

le dabei, diese Pädagogiklehrer*innen für Zusatztätigkeiten einzuspannen. Sie scheinen einerseits ih-

ren Job gewissenhaft zu erledigen, andererseits aber als Pädagogiklehrer*innen genau dafür prädesti-

niert zu sein. Hier besteht auf jeden Fall ein zirkulärer Zusammenhang: Die befragten Pädagogiklehrer* 

innen scheinen durchaus Expert*innen für pädagogische Bildung (vgl. Röken 2017, S. 10) zu sein, doch 

wird ihnen diese Qualifikation teilweise nicht zugesprochen oder zumindest nicht ausreichend wertge-

schätzt. Ihnen werden auch Aufgaben zugesprochen, die andere möglicherweise nicht übernehmen 

möchten, weil das so aber nicht offen ausgesprochen wird, wird unter dem Deckmantel der pädago-

gischen Qualifizierung begründet, dass sie sich besonders gut dafür eigenen würden. 

Die schulischen Einsatzbereiche der befragten Pädagogiklehrer*innen werfen konkret die Frage auf, 

inwiefern gerade sie so viele Zusatztätigkeiten erfüllen, die nicht zwangsläufig mit ihrer Qualifizierung 

einherzugehen scheinen. Mitunter entsteht der Eindruck, dass einzelne eine Überlastung verspüren, 

die einerseits mit der allgemeinen Arbeitsbelastung durch Korrekturen etc. entsteht, andererseits aber 

auch ihren vielen Einsatzbereichen zugeschrieben werden kann. An dieser Stelle lässt sich nicht klären, 

ob sie dafür auch ausreichend wertgeschätzt werden. Fraglich bleibt zudem, ob es sich bei diesen ein-

zelnen Belastungsfällen konkret um 'Allmachtsphantasien' oder 'Marginalitäten' (vgl. Baumgart/Bu-

benzer 2001, S. 359) handelt. Das kommt auf die Perspektive an, mit der man ihr Handeln be trachten 

möchte: Sie scheinen sich besonders verpflichtet zu sehen, das UFP zu legitimieren, und be geben sich 

deshalb in eine Sonderrolle. Ihre unterrichtlichen Aufgaben scheinen sich hingegen nicht grundsätzlich 

von denen anderer Fachlehrer*innen zu unterscheiden, doch nicht jede (r) andere Fachlehrer*in enga-

giert sich ausreichend in diesen Tätigkeiten. Viele scheinen lediglich ihre Pflichtaufgaben zu erfüllen, 
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sonst müssten die befragten Pädagogiklehrer*innen nicht so viele Zusatzfunktionen übernehmen. 

Strukturelle Vorgaben und interne Entscheidungen sprechen den Interviewten zwar bestimmte Zusatz-

tätigkeiten zu, dies wird aber in der Regel nicht mit der Tatsache begründet, das pädagogische Qualifi-

kationen benötigt werden. Demnach bleibt die Herausforderung bezüglich der ange deuteten Mehr-

fachbelastung bestehen. 

 

 

I I I.II. Spannungsfeld II: Lehrer*innenpersönlichkeit versus pädagogische Fachexpertise 

 

 

 

Was ist eigentlich das Pädagogische an Pädagogiklehrer*innen? Darauf gehen die Interviewten nur 

sehr vage bis gar nicht ein. Kritische Stimmen behaupten, dass „es sich bei dem Prädikat 'pädagogisch' 

um eine qualifizierende Attribuierung [handelt; Anmerkung der Verfasserin: M. F.], die sich aus einer 

bestimmten Sichtweise ergibt“ (Schäfer 2007, S. 137). Diese scheine es aber nicht mittels einheitlicher 

Kriterien zu geben (vgl. ebd.). Einerseits ist wahrzunehmen, dass es keine konkrete Festlegung darüber 

zu geben scheint, womit sich eigentlich das Pädagogische charakterisieren lässt, andererseits können 

Einzelfallschilderungen zumindest Indizien dafür liefen, dass es pädagogisches Handeln gibt. Dabei 

stellt sich konkret die Frage, ob und inwieweit Persönlichkeitseigenschaften mit den Charakteristika 

von Pädagogiklehrer*innen korrelieren. Deshalb soll an dieser Stelle mithilfe der Lebensmotti der In -

terviewten ein erster Versuch unternommen werden, was sich hinter dem Prädikat 'pädagogisch' ver-

bergen könnte. Spannend erscheint, ob sich ihre Lebenseinstellungen in ihren Erzählungen (und ihrem 

annehmbaren Handeln) wiederfinden lassen. 
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Unter Berücksichtigung der Lebensmotti lässt sich Folgendes rekonstruieren: B1 scheint seiner Erzäh-

lung zufolge viel zu arbeiten, demnach engagiert zu sein und ein ausgeprägtes Gerechtigkeitsempfin-

den zu besitzen (vgl. Transkript I: Interview I, Z. 21 ff./Z. 44-55). Dies lässt sich implizit in seiner Lebens-

einstellung wiederfinden: Wer hart arbeitet, darf auch hart feiern (vgl. Abbildung 2), d. h. de r Grad der 

Belohnung wird vom Grad der geleisteten Arbeit abhängig gemacht. Dahinter scheint sich ein Pädago-

giklehrer zu verbergen, der arbeitswillig ist und um gerechte Verteilungen bemüht zu sein scheint, aber 

auch gerne in den Dialog mit den SuS tritt, der situativ inhaltlich oder persönlich ausgerichtet wird. B2 

verweist beispielsweise in seiner Schilderung auf die Verantwortungsbereitschaft,  auch schwierige 

Entscheidungen treffen zu können, Themen kritisch zu bearbeiten (ggf. zu verteidigen) und demokrati-

sche Prinzipien einzuhalten (vgl. Transkript II: Interview II, Z. 217-226). Diese Positionierung findet sich 

in seiner Lebenseinstellung wieder, nämlich die Zeit sinnvoll zu nutzen (vielleicht auch zu genießen) 

und gleichzeitig möglichem Irrsinn zu widerstehen und in der Lage zu sein, sich immer wieder aufzu-

richten, wenn sich Herausforderungen überschlagen (vgl. Abbildung 2). Hinter dieser Einstellung lässt 

sich ein Pädagogiklehrer vermuten, der Themen gesellschaftskritisch mit den SuS zu reflektieren ver-

mag und sich dann für sie (Themen, SuS etc.) einsetzt, wenn er sich in der Verantwortung dazu ver-

pflichtet sieht. B3 konkretisiert in ihrer Erzählung beispielsweise sehr ausführlich, dass sie jede Verän-

derung und jede Herausforderung als Pädagogiklehrerin angegangen sei und auch bei den SuS keine 

Grenzen hinsichtlich ihres Leistungsvermögens, ihrer Persönlichkeitsentwicklung etc. sehe (v gl. Tran-

skript III: Interview III, Z. 36-39/Z. 115-126). Ihre Schilderung unterstreicht hier ihre Lebenseinstellung, 

dass für sie eben nichts unmöglich erscheint (vgl. Abbildung 2), wenn man sich bereiterklärt, die Dinge, 

Probleme etc. anzugehen. Hinter dieser Lebensphilosophie lässt sich eine Pädagogiklehrerin rekon-

struieren, die ihre Ziele verfolgt und auch erreicht, schüler*innenorientiert arbeitet und über soziale 

Kompetenzen wie Empathiefähigkeit verfügt. Anhand des Gespräches mit B4 entsteht der Eindruck, 

dass er wahrscheinlich ein Pädagogiklehrer ist, der sich mit den strukturellen Vorgaben auseinander-

setzt und nach Umsetzungsmöglichkeiten sucht (im Idealfall sie auch findet), gerne organisiert, sich 

weiterbildet und mit anderen respektvoll in den Dialog tritt (vgl. Transkript IV: Interview IV, Z. 29 f./Z. 

83-87/Z. 110-114). Letzteres lässt sich durchaus seiner Lebenseinstellung entnehmen, nämlich The -

men, Diskussionen, Praxen nicht nur aus der Distanz zu betrachten, sondern direkt bei der Gestaltung, 

Umsetzung und Optimierung als Glied einer Gemeinschaft mitzuwirken.  

Um die Lehrer*innenpersönlichkeit von dem Pädagogischen an Pädagogiklehrer*innen abzuheben, 

stellt sich eine weitere Frage: Wenn von einer pädagogischen Fachexpertise die Rede ist, worin äußert 

sich diese Professionalisierung bei Pädagogiklehrer*innen überhaupt? Dazu scheint es aktuell noch 

keine konkrete empirische Untersuchung zu geben (vgl. Röken 2017, S. 10), sodass hier nur in Ansätzen 

der Versuch unternommen werden kann, Pädagogiklehrer*innen einzelne Fähigkeiten zuzuordnen. 

Schaut man sich die Interviewten genauer an, entsteht der Eindruck, dass sie darin geschult erschei-
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nen, mit anderen in den Dialog zu treten, konkrete Kommunikationsstrategien besitzen, über ein breit 

aufgestelltes geisteswissenschaftliches Wissen verfügen, Probleme rekonstruieren, Themen gestalten 

und mit verschiedenen Antinomien und Paradoxien in diesem Berufsfeld umgehen zu können. Ob 

grundsätzlich nur Pädagogiklehrer*innen über all diese Fähigkeiten verfügen, und ob diese denn über-

haupt als Kompetenzen gefordert bzw. gefördert werden können oder ob sie nicht viel eher intrinsisch 

bedingt erscheinen, bleibt fraglich.  

Festgehalten werden kann allerdings, dass die befragten Pädagogiklehrer*innen ein gewisses 'Verän-

derungspotential' (vgl. ebd., S. 11) bzw. eine Anpassungsbereitschaft besitzen, weil sie sich ständig an 

neuen Vorgaben orientieren und aufgrund des didaktischen Sonderfalls immer wieder Perspektiv-

wechsel vornehmen müssen. Sie sind demnach gezwungen, sich weiterzuentwickeln, was Röken „Den-

ken in Alternativen“ (ebd.) nennt. Diese Tendenz ist beispielsweise bei B4 besonders erkennbar, weil 

er sich immer wieder aus unterschiedlichen Perspektiven den Themen annimmt und sich selbst neue 

Schwerpunkte in seinen Aufgabenfeldern sucht (vgl. Transkript IV: Interview IV, z. B. Z. 46-53). Auch 

B3 scheint den strukturellen Veränderungen an ihrer Schule stets gewachsen gewesen zu sein und fand 

nach eigenen Angaben immer wieder einen Weg, ihren persönlichen Unterrichtsstil an die Verände-

rungen anzupassen, ohne ihn gänzlich aufgeben zu müssen (vgl. Transkript III: Interview III, Z. 8-12). 

Grundsätzlich scheint im UFP der Umgang mit Erziehungswirklichkeiten immer neu arrangiert werden 

zu müssen, denn wenn die befragten Pädagogiklehrer*innen in ihrer Arbeitsweise und ihren Überzeu-

gungen stagnieren würden, dann könnten sie zukünftig beispielsweise die Herausforderung bestimm-

ter thematischer Zugänge aufgrund unterschiedlicher Sozialisationen nicht mehr bewältigen. Inhalte, 

die sich wandeln und regelmäßig neu definieren, verlangen anscheinend Lehrkräfte, die über dieselbe 

Fähigkeit verfügen. 

 

 

I I I.III. Spannungsfeld III: Pädagogische Ausbildung versus Schulalltag 

 

 

Alle befragten Pädagogiklehrer*innen haben in ihren Interviews die aktuelle Ausbildungssituation von 

angehenden Pädagogiklehrer*innen beschrieben und sind zu unterschiedlichen Ergebnissen gekom-

men, sodass durchaus diskutierbar erscheint, wie viel Praxisorientierung im UFP-Studium sinnvoll ist 

und inwiefern eine Distanzierung hilfreich sein kann, damit sowohl die Inhalte abgedeckt werden  als 

auch auf die Unterrichtspraxis vorbereitet wird. Hier entsteht das altbekannte Spannungsfeld zwischen 

Theorie und Praxis, welches auch als 'Theorie-Praxis-Dilemma' (vgl. z. B. Benner 1980) bezeichnet wird: 

Von welcher Praxis ist eigentlich genau die Rede und bedarf es nicht generell eines Plurals, weil es 
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nicht nur eine Theorie und eine Praxis gibt, sondern von Wirklichkeiten und Perspektiven ausgegangen 

werden muss? Wieso soll die Theorie die Praxis zwanghaft abbilden, wenn sie doch aus der Distanz da-

rauf schaut? Hier scheint die Herausforderung darin zu bestehen, eine Ausbildungssituation bzw. Lern-

situation zu schaffen, die zwischen den allgemeinen Vorgaben und den zahlreichen Perspektiven (vgl. 

Röken 2017, S. 12) vermittelt. An folgender Frage manifestiert sich allerdings das Dilemma: Was müs-

sen Lehrer*innen und konkret Pädagogiklehrer*innen eigentlich alles können und können sie das ü ber-

haupt im Studium lernen? Grundsätzlich müssen sie erst einmal unterrichten, erziehen, beurteilen, di-

agnostizieren, beraten, reflektieren, organisieren sowie Fach- und Methodenwissen besitzen und ver-

mitteln (vgl. KMK 2000). Mit anderen Worten bedarf es einer inhaltlichen, einer methodischen und ei-

ner sozialen Ausbildung. Besonders der letzte Aspekt erscheint allerdings im UFP-Studium nur schwer 

umsetzbar, je nachdem, wo Sozialisation anfängt bzw. aufhört und welches anthropologische Funda-

ment als grundlegend gesehen wird.  

Mitunter scheint es keine komplett identische Ausbildung von Pädagogiklehrer*innen insgesamt zu 

geben, weil das UFP erstens ein Fach ist, dass nicht an vielen Hochschulen angeboten wird und auch 

nur in wenigen Bundesländern als Schulfach realisiert ist, zweitens weichen die inhaltlichen Schwer-

punkte im UFP-Studium von Hochschule zu Hochschule voneinander ab. In Fächern wie Mathe oder 

Englisch scheinen die Inhalte ziemlich stringent geregelt zu sein, sodass davon ausgegangen werden 

kann, dass eine flächendeckend nahezu identische Ausbildung hinsichtlich der Inhalte stattfindet. Das 

UFP scheint inhaltlich und methodisch sehr weit aufgestellt zu sein, was durchaus Chancen, aber auch 

Grenzen eröffnet. Es stellt sich die grundlegende Frage, wohin ausgebildet werden soll. Für Zusatzqua-

lifikationen der UFP-Studierenden spricht, dass sie sich eventuell besser auf freie Stellen an den Schu-

len bewerben und dort dann Bereiche der individuellen Förderung, der Inklusion oder sozialen Arbeit 

aufgrund ihrer Befähigung übernehmen könnten. Damit kann im Idealfall eine Aufwertung der Pädago-

giklehrer*innen und des Faches einhergehen. Dagegen könnte angeführt werden, dass eine noch wei-

tere inhaltliche Streuung des UFP-Studiums wiederum zu neuen Herausforderungen führen kann, 

nämlich die fehlende Inhaltsfokussierung zu verschärfen oder ungleiche Einste llungschancen zu erzeu-

gen. Zumal auch hinterfragt werden muss, inwiefern Themen, die im wissenschaftlichen Diskurs rele-

vant erscheinen, nicht längst in der Praxis bei den Einzelschulen schon umgesetzt oder verworfen wur-

den. Denn während sich der wissenschaftliche Sektor noch uneins darüber ist, wie mit bestimmten 

Phänomenen umgegangen werden soll, sind die Schulen in der Bredouille, diesen Phänomenen bereits 

täglich ausgesetzt zu sein und mangels wissenschaftlicher Anleitung einen spontanen Umgang damit 

zu finden.  

Bei den Interviewten ist mehrfach angeklungen, dass sie sich zwar eine noch stärkere Praxisausrich-

tung des UFP-Studiums wünschen bzw. sich mit der aktuellen Praxisorientierung anfreunden können, 

aber gleichzeitig auch ein konkretes Selbstbild des Faches fordern. Damit meinen sie möglicherweise 
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ein klares Selbstverständnis darüber zu definieren, was das UFP ist und wofür es steht. Die Vor- und 

Nachteile einer Praxisausrichtung wurden bereits in Kapitel II.V.II. erläutert, sodass an dieser Stelle nur 

der Verweis gegeben sei, Distanzierung erscheint vor allem im Studium realisierbar und notwendig, 

um einen Perspektivwechsel vollziehen und Inhalte vertiefen zu können.  

 

 

IV. Fazit: Reflexion der Forschungsergebnisse 

 

 

Insgesamt lässt sich festhalten, dass die befragten Pädagogiklehrer*innen explizit keine Sonderstellung 

ihrer Person wahrnehmen, einige allerdings mitunter Aufgabenfelder benennen, die zumindest auf ei-

ne alternative Stellung hindeuten. Kritiker*innen scheinen oftmals sowohl das UFP und seine Wissen-

schaftlichkeit als auch die Kompetenzen von Pädagogiklehrer*innen herabstufen zu wollen. Damit er-

fährt das Fach, aber auch der/die einzelne Pädagogiklehrer*in keine angemessene Wertschätzung und 

muss sich ständig legitimieren. Diese Randposition führt im Umkehrschluss dazu, dass einzelne Päda-

gogiklehrer*innen belastet erscheinen und sowohl aus Interesse als auch aus Legitimationsdruck zahl-

reiche Zusatzaufgaben übernehmen. Damit scheinen sich Bubenzers quantitative Forschungsergeb-

nisse zum UFP und den Pädagogiklehrer*innen (vgl. Bubenzer 2010), die in Kapitel II.I. erläutert wur-

den, in einigen Aspekten durchaus zu bestätigen, aber nicht gänzlich zu belegen.  

Die befragten Pädagogiklehrer*innen scheinen neben dem Fachunterricht vielfältige Tätigkeitsberei-

che in ihren Schulen zu erfüllen, sich an den allgemeinen Vorgaben zu orientieren, thematische 

Schwerpunkte zu setzen und selbst gestalterisch tätig zu werden, indem sie beispielsweise Projekte 

durchführen oder ganze Konzepte erstellen. Sie finden sich durchaus in unterschiedlichen Rollen wie-

der, die sich von Wissensvermittler*in über Erzieher*in bis hin zum/zur Berater*in erstrecken. Mithilfe 

ihres Wissens über erziehungswissenschaftliche Fachinhalte, Methoden und Prozesse, können sie sich 

an strukturelle Veränderungen flexibel anpassen, stoßen aber aufgrund einer scheinbaren Mehrfach-

belastung und fehlender Inhaltsanpassung gelegentlich an ihre Grenzen. Die Vermutung liegt nahe, 

dass sie sich aufgrund ihrer pädagogischen Fachexpertise behelfen können, die Inhalte konkret zu fas-

sen und an ihre Lerngruppen anzupassen.  

Das UFP ist ein Fach des gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeldes (vgl. Ministerium für Schule 

und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2014, S. 11) und setzt sich aktiv mit dem Verste-

hen und Reflektieren von Erziehungs- und Lebenswirklichkeiten auseinander (vgl. ebd.), doch es 

scheint durchaus in der Schule einen schweren Stand zu haben. Dafür lassen sich unterschiedliche 
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Gründe benennen: Die vorgegebenen Themen erscheinen an einigen Stellen überholt zu sein, daher 

kann das Fach mitunter inhaltsleer wirken. Zudem scheint das Selbstverständnis des Faches unklar: al-

les eine Frage der Repädagogisierung? Vielleicht fehlt dem UFP das Fundament. Obwohl es ein gesell-

schaftswissenschaftliches Fach ist, scheint Bubenzers These nachvollziehbar, dass es „nach wie vor ei-

ne klare gesellschaftswissenschaftliche Orientierung vermissen lässt“ (Bubenzer 2017, S. 14). Grund-

sätzlich stellt sich abschließend die Frage, ob es überhaupt möglich ist, pädagogisch 'richtig' zu han-

deln? Kritiker*innen würden durchaus behaupten, dass dies nicht möglich sei (vgl. z. B. Klingovsky 

2013): Pädagogische Professionalität finge da an, wo sie nicht mehr erzieherisch tätig werde und die 

tatsächliche Selbststeuerung die praktizierte Fremdsteuerung vollständig ersetze (vgl. ebd., S. 4-8). Da-

hinter scheint sich die Idee zu verbergen, nicht Einheit erschaffen zu wollen, sondern Differenz bewusst 

erfahrbar zu machen. Besonders professionelles pädagogisches Handeln bestehe darin, Situationen 

nicht vorzugeben, sondern offen zu halten (ebd., S. 9). Diese Untersuchung hat allerdings gezeigt, dass 

es einerseits zumindest Lehrer*innen zu geben scheint, die sich Pädagogiklehrer*innen nennen, und 

das UFP mit vorhandener Fachexpertise unterrichten. Andererseits sind konkrete Situationen von den 

befragten Pädagogiklehrer*innen geschildert worden, in denen sie aktiv Wissen vermitteln, Unterricht 

gestalten und mit ihren SuS in den inhaltlichen wie zwischenmenschlichen Dialog treten. Sie  scheinen 

zudem erzieherisch zu fungieren, indem sie ihre SuS zur Selbstreflexion anleiten oder mit ihnen konkre-

te Projekte realisieren. Diese Art des professionellen pädagogischen Handelns sollte deshalb nicht kriti-

siert, sondern wertgeschätzt werden, weil es nicht nur durchaus sinnvoll erscheint, sondern selbstre-

flexiv vorgeht.  

 

Mit dieser Masterarbeit wurde der Versuch unternommen, den Schuleinsatz von Pädagogiklehrer*in-

nen beispielhaft zu rekonstruieren, ihre Tätigkeitsbereiche zu definieren und auf mögliche Spannungs-

felder aufmerksam zu machen. Dabei wurde u. a. die pädagogische Perspektive hinterfragt, um für das 

intransparent wirkende Selbstbild des Faches zu sensibilisieren.  
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VI. Anhang: Transkription des Beispielinterviews  

 

 

(Interview IV im Originaltext) 
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1. Forum Fachdidacticum Bielefeld und 3. Werkstatt Unterrichtsfach Pädagogik Ostwestfalen (WUPO 3) 

 

 

Ein Veranstaltungsbericht10 

Von Marie-Luise Franzke 

 

Unter dem Titel „Das Modell der produktiven Realitätsverarbeitung (MpR) auf dem Prüfstand“ kamen 

am 16.06.2021 von 17 bis 19 Uhr Interessierte aus Erziehungswissenschaft, Fachdidaktik und Schule 

auf Einladung des Verbands der Pädagogiklehrer*innen (VdP) und der Bielefelder Studiengangsgruppe 

Unterrichtsfach Pädagogik (SGG) zusammen, um über die aktuell erschienene 14. Neuauflage der Ein-

führung in die Sozialisationstheorie von Bauer und Hurrelmann zu sprechen. Prof. Dr. Ullrich Bauer 

(Universität Bielefeld) erläuterte seine Veränderungen gegenüber Hurrelmanns älterer MpR-Variante 

und wurde von den Diskutant*innen Dr.*in Ulrike Graff (Universität Bielefeld), Dr. Gernod Röken (Ol-

fen) und Fred Heindrihof (Waltrop) zur Verteidigung gebeten. Moderiert wurde dieses Online-Format 

von Hannah Weyhe (VdP) und Dr. Dieter Kinkelbur (SGG). 

Nach einer ausführlichen Begrüßung und Vorstellrunde durch Dr. Carsten Püttmann (VdP) und Nils 

Weinberg (SGG) formulierten die Referent*innen nach Aufforderung durch die Moderation unter-

schiedliche Eingangsstatements: Prof. Dr. Bauer blickte hinsichtlich der Frage, was sich beim MpR ge -

tan habe, auf 20 Jahre Entwicklung, die Etablierung einer Kritik-Streit-Kultur, einen Neuansatz in der 

11. Auflage, eine permanente Überarbeitung und die 14. Bearbeitung mit Aktualitätsbezug hinsichtlich 

Partizipation und Gendersensibilisierung zurück. Dr. Röken und sein Kollege Heindrihof machten wäh-

renddessen die aktuelle Lage des MpR im Zentralabitur deutlich, indem sie betonten, dass das MpR ei-

ner Renovierung in der Schule und Ergänzung hinsichtlich weiterer Aspekte der Intersektionalität drin-

gend bedürfe. Sie äußerten dementsprechend Kritik am Umgang mit dem MpR: Dieses Sozialisations-

modell werde seit 2007 im Zentralabitur als Monokultur geführt, was zur Folge habe, dass es zu einer 

Eindimensionalität in den Anforderungsbereichen – vor allem im Zweiten – komme. Dem MpR werde 

als eklektische Sozialisationstheorie kein anderes Modell kritisch gegenübergestellt, sodass die Anfor-

derung lediglich bei der Modellanwendung stagniere und nicht als Metatheorie kritisch reflektiert wer-

de. Aufgrund des Allgemeingültigkeitsanspruchs eröffneten sich keinerlei Diskursanschlüsse. Der päda-

gogische Bildungsanspruch, nämlich die Urteilsfähigkeit zu schulen, werde dabei regelrecht desavou-

iert (siehe dazu PU-Beitrag 2021). 

 
10 Die Kurzfassung erschien in der Zeitschrift PädagogikUnterricht (41. Jg., Heft 4, November 2021, S. 59-62). 
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Anhand dieser Eingangsstatements ließ sich eine kontroverse Forderung nach einer kritischen Betrach-

tung des MpR – nicht nur in der Schulpraxis – erkennen. Als wesentlicher Kritikpunkt wurde dement-

sprechend die geforderte Mehrebenenmodellbetrachtung diskutiert. Auf die Frage, was die genauen 

Implikationen des MpR seien, argumentierte Heindrihof für die Einnahme einer pädagogischen Per-

spektive: Diese solle als pädagogischer Grundgedanke inklusive ihres Terminus' stärker gemacht wer-

den. Er stellte die rhetorische Frage, wie wir als Pädagog*innen auf die Heranwachsenden wirken 

könnten, um ihre Horizonte zu erweitern, und antwortete ganz im Sinne des Allgemeinpädagogen Diet-

rich Benners: Es gehe schlicht und ergreifend um die Erziehung zur Selbsttätigkeit, also zur Mündigkeit. 

Sozialisationstheorien könnten hilfreich sein, indem sie bestimmte Mechanismen blockierten und 

Schüler*innen dann vor die Aufgabe gestellt würden, sich aus ihren Lebenswelten zu befreien. Dazu 

benötigten wir pädagogische Experimente, die Alternativen aufzeigten. 

Eine erziehungswissenschaftliche Perspektive brachte Dr.*in Graff auf die Frage ein, wie es um mögli-

che Alternativen und den Umgang mit Gender im MpR stehe: Erziehung habe ihres Erachtens die Auf-

gabe, zur Freiheit zu erziehen – ganz im Sinne Kants – und Bildung sei konkret als Selbstbildung – im 

Sinne Humboldts – zu verstehen. Hinsichtlich der Genderdebatte ließe sich festhalten, dass Geschlech-

ter und die damit verbundenen Rollen nicht angeboren seien, sondern sozial hergestellt würden. Des-

halb müssten wir unbedingt Handlungsspielräume in der Schule schaffen, damit sich Heranwachsende 

optimal und frei entfalten könnten. Vera King habe dazu eine interessante Studie veröffentlicht, die 

Adoleszenz neu denke und einen Wandel in den Generationen belege (s. S. 59). Das MpR biete Chancen 

für Gender, aber eröffne unter Umständen auch eine einseitige geschlechtliche Rollenbe trachtung. 

Dies werde deutlich, wenn Hurrelmann selbst beispielsweise von Jungen als Bildungsverlierern spre-

che. Es solle sich eher die Frage nach einer generellen Förderung für alle gestellt werden. Geschlech-

terförderung bedeute immer Geschlechterverhältnisse zu erzeugen, die dann prä- oder interventiv Ge-

schlechterrollen eruierten. Deshalb erscheine eine reine Reduzierung auf Geschlecht und dessen För-

derung unlogisch. Schließlich wolle niemand mit oder wegen seines Geschlechts gefördert werden. Es 

gehe eher darum, Freiräume zu schaffen und Zeit zum Fragenstellen zu ermöglichen. 

Auf Nachfrage von Kinkelbur, welche Alternativen zum MpR bestünden und ob das MpR als geschlech-

teroffen betrachtet werden könne, erwiderte Graff die Pädagogik der Vielfalt – im Sinne Prengels – in 

Kombination mit Butlers Idee von Doing Gender als Improvisation des Zwangs. Partizipation als Zau-

berwort könne in Schule gelebt werden, indem Schüler*innen beispielsweise die eigene Schule hin-

sichtlich Genderfragen erforschten. Kinkelbur setzte nach, indem er Bauer direkt die Frage stellte, wie 

er das MpR und die Genderthematik hinsichtlich aktueller Handlungsnotwendigkeiten betrachte. Letz-

terer führte aus, dass das MpR in den 1980er Jahren ein Geschlechterklassenmodell gewesen sei, aber 

auch Elemente der Geschlechtersozialisation beinhaltet habe. Rollenbilder verpflichteten. Heute finde 

eine Auflösung der Zweigeschlechtlichkeit statt und dies bedürfe bei Lehrer*innen einer Aufbereitung 
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in Form einer Vielfältigkeitskompetenz. Gleichzeitig warnte Bauer aber davor, mit Geschlechtervielfalt 

zu überziehen und damit eine Vereinseitigung in der unterrichtspraktischen Umsetzung vorzunehmen. 

Literarische Geschichten mit geschlechteroffenen Protagonist*innen und Theater-Geschlechterwech-

sel könnten unter Umständen heutige Schüler*innen überfordern. Am Ende bedürfe die Gendersensi-

bilisierung vor allem eines gemeinsamen Grundvokabulars und Verständnisses für Geschlechterviel-

falt. 

Nach Bauers Erläuterungen folgte ein Perspektivwechsel, der durch die Moderatorin Weyhe mit der 

Frage an Röken und Heindrihof eingeleitet wurde, was diese am neuen MpR von Bauer und Hurrel-

mann zu beanstanden hätten. Heindrihof argumentierte, dass Sozialisationstheorien durchaus eine 

Säule der Pädagogik bildeten, aber es gebe noch andere Modelle, die zentral erschienen. Es gehe pä-

dagogisch zum Beispiel um die Aufforderung zur Selbsttätigkeit. Der Subjekt- und der Habitusbegriff 

müssten im MpR hinsichtlich Autonomie und Mündigkeit deutlicher herausgearbeitet werden. Röken 

substanziierte, dass die Frage offenbleibe, wie Schüler*innen beispielsweise mit den einzelnen Prinzi-

pien des MpR konkret umgingen. Es handele sich um ein Sozialisationsmodell und deshalb stelle sich 

die Frage nach einem pädagogischen Alternativmodell. Bauers Rechtfertigung bleibe eher deskriptiv. 

Zum Beispiel sei der Unterschied zwischen Identität und Habitus nicht eindeutig unterscheidbar, so-

dass wir weitere Modelle wie das von Mead oder Bourdieu im Schulunterricht heranziehen sollten,  

wenn wir uns mit dem MpR beschäftigten. Für Begrifflichkeiten wie Identität müsse eine Klassenspe-

zifik angelegt werden. Die Sozialwissenschaften hätten einen anderen Zugang zu diesen Bezeichnun-

gen. Deshalb seien die Transformationsprozesse – im Sinne einer Weiterführung in der erziehungswis-

senschaftlichen Theoriedebatte – für das UFP äußerst relevant. 

Bauer wandte ein, dass es viel mit Erfahrung zu tun habe, den Identitätsbegriff mit Klassenherkunft zu 

koppeln. Dieser müsse komplex gedacht werden. Der Habitusbegriff und seine Klassenmerkmalen sei-

en ausschlaggebende Kriterien, aber erhöben kein Alleinstellungsmerkmal. Da der Identitätsbegriff 

vielschichtig konnotiert sei, plädiere er dafür, diesen durch die Habitusbezeichnung zu ersetzen. Bauer 

rechtfertigte sich auf die Frage, inwiefern der Subjektzentrismus überwunden sei, dass die Strukturori-

entierung eine höhere Relevanz habe als die Subjektfokussierung. Subjekte seien in der Pädagogik im-

mer betroffen. Die Betrachtung dessen solle stärker auf der klassentheoretischen Perspektive liegen 

und weniger auf einer Herrschaftsperspektive. Der Kapitalismus wirke weiter und seine Mechanismen 

transformierten sich. Identitäten würden immer ausgebildet und der Identitätsbegriff sei deshalb 

schwierig, weil er zugleich normiere und subjektiv sei. Es bedürfe eines stärkeren Aufbruchs der öko-

nomischen Ungleichheitsperspektive. Unterdrückung und Klassenzugehörigkeiten blieben im Pädago-

gikunterricht komplex. Daher bedürfe es eines analytischen Blicks auf Sozialisation, Identität etc. Der 

weitere Gesprächsverlauf eröffnete folgende Kritikpunkte an Bauers Argumentation: 
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• Die Forderung, Sozialisationsprozesse konkret zu machen, bleibe ungelöst. Dahinter ver berge sich die 

Notwendigkeit, für mehr Kontroversität im MpR-Diskurs und echte Modellalternativen im Pädagogikun-

terricht zu sensibilisieren (vgl. Röken). 

 

 

• Die Habitusreflexion müsse – sowohl kulturell als auch sozial – stärker in den Blick genommen werden. 

Einerseits gehe es auf einer Ebene um die produktive Auseinandersetzung mit Welt und Individuum, an-

dererseits müssten auf einer weiteren Ebene Gesellschaftsstrukturen bei der Reflexion und Transforma -

tion näher beleuchtet werden (vgl. Heindrihof). 

 

 

• Die konkrete fachdidaktische Umsetzung fehle, der reflektierte Umgang mit dem MpR ebenfalls genau-

so wie der Vorschlag bezüglich Alternativmodellen. Es finde weiter hin eine inhaltliche, thematische und 

formale Überhöhung des MpR in der Schule statt. Dabei müssten Grenzen genauso be sprochen werden 

wie Chancen des Modells (vgl. Röken und Heindrihof). 

 

 

• In der Schule müssten Begriffe normativ gesetzt werden, um die gleiche Handlungs- und Gesprächsba-

sis erzeugen zu können. Im Schulalltag würden Texte zum MpR hauptsächlich gekürzt und affir mativ be-

sprochen. Eine kritische Modellreflexion fehle (vgl. Plenumsbeitrag). 

 

 

Bauer antwortete auf die Frage, wie es konkret um pädagogisches Denken in Auseinandersetzung mit 

dem MpR stehe, dass dieses keine Perspektiven vorschreibe und somit auch keinen alleinigen Wahr-

heitsanspruch erteile. Am Ende müsse der Gegenstand reflektiert werden. Die Auswahl von passenden 

Unterrichtsbeispielen solle mit Bedacht getroffen und eine starke Attribuierung der Betroffenheit müs-

se unbedingt verhindert werden. Graff verwies an dieser Stelle auf Literatur von Vera King, in der sie 

von einem reflexiven Selbstbezug als Identitätsbegriff spräche. Es bedürfe vor allem Mut zum Perspek-

tivwechsel und zur Gestaltung von Freiräumen in der Schule. Bauer führte dazu an, dass es keinen Be-

griff gebe, der alles im Menschen umfasse. Daher müsse eine Begriffsvielfalt aufgenommen werden. 

In der Abschlussrunde positionierten sich die eingeladenen Expert*innen höchst kontrovers: Einerseits 

wurde die Fokussierung einer fachdidaktische Perspektive im Hinblick auf das MpR gefordert, um Schü-

ler*innen vor allem in ihrer Urteilskompetenz zu schulen, andererseits war vermehrt die Forderung 

nach einem gelungenen Umgang mit Kontroversität erkennbar. 

 



54 
 

 

 

 

  

Das MpR ließ sich in der Gegenüberstellung folgendermaßen tabellarisch zusammenfassen: 

 
 
 

Das MpR als Sozialisationsmodell Das MpR aus pädagogischer Perspektive Alternati-
ven? 

➢ Partizipationsaspekte 
werden berücksichtigt 

➢ Intersektionalität ist 
gegeben (Habitus, Klassen, 

Geschlecht etc.) 

➢ Identitätsbildung bzw. 
Subjektwerdung inkl. 
Habitusergänzung als 
Kern 

➢ Modellrahmung in Form 
               von Prinzipien 

➢ Auseinandersetzung 
              mit Spezifika von Lebens- 
              phasen        

➢ Thematisierung von 
Ungleichheit 

➢ Alleinstellungsmerkmal im Zentralabi-
tur 

➢ MpR als angewandte Sozialisationsthe-
orie 

➢ sozialwissenschaftlicher Terminus 
 
 
 
Mithilfe von Sozialisationstheorien können sich 
Heranwachsende aus ihren Lebenswelten be-
freien und ihre Horizonte erweitern. 
 

 
 

Fazit: 
MpR als Sozialisationstheorie im Unterricht 

Wo ist die päd. Perspektive? 

Genderan-     
sätze von 

King, Offen, Ha-

gemann-White 
etc. 

 
Reform-

päd. Ansätze: 
Pädagogik 
der Vielfalt 
(Prengel, Ben-

ner etc.) 
 

Bourdieu 
unterrichten 

 
Fend: Ju-

gendliche im 
eigenen Kör-
per beheima-

ten 

       
 
        Chancen/Möglichkeiten:                                      Grenzen/Kritik: 

+ Integration komplexer Prozesse        - Ausbleiben einer kritischen Modellreflexion                          

wie Sozialisation, Persönlichkeit, - Missachtung von Alternativmodellen 

Identität etc.                                             Folge: Eindimensionalität und Monokultur 

+ Transformationprozesse wer-            - fehlende Perspektivwechsel (Anspruch päd. 

den berücksichtigt                         Bildung erscheint desavouiert) 

+ Strukturorientierung vor Subjekt-  Folge: einseitige Geschlechterförderung                

zentrismus              

Abbildung 1: Abriss des aktuellen MpR-Diskurses, eigene Darstellung. 
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Am 17.06.2021 trafen sich Erziehungswissenschaftler*innen, Pädagogiklehrer*innen und Studierende, 

um sich über Sozialisationstheorien – wie das im ersten Forum Fachdidacticum aktualisiert vorgestellte 

MpR – auszutauschen. Die dritte WUPO-Tagung trug deshalb den Titel „Sozialisationstheorien und Di-

versität“ und wurde von 9 bis 16 Uhr als Online-Veranstaltung von der Bielefelder Studiengangsgruppe 

Unterrichtsfach Pädagogik in Kooperation mit der Arbeitsgruppe Unterrichtsfach Pädagogik der Uni-

versität Paderborn veranstaltet. Passende Eingangsworte und Danksagungen fand Nils Weinberg 

(SGG), woraufhin Prof.*in Dr.*in Beate Wischer als Studiendekanin der Bielefelder erziehungswissen-

schaftlichen Fakultät zur Tagung begrüßte: Sozialisationstheorien hätten eine Historie und wesentli-

chen Ursprung an der Universität Bielefeld. Tillmanns Sozialisationstheorie, Heitmeyers Desintegrati-

onstheorem oder Hurrelmanns MpR könnten als relevante Konzepte genannt werden und seien heute 

beispielsweise in Form von Bauers und Hurrelmanns 14. Neuauflage des MpR ein beständiges Diskurs-

element in der erziehungswissenschaftlichen Theoriedebatte sowie in der Lehrgestalt für das Schulfach 

Pädagogik. 

Prof. Dr. Ullrich Bauer (Universität Bielefeld) hielt zu diesem Anlass in Anknüpfung an seine Erläute run-

gen am Vortag einen Eröffnungsvortrag über die „Produktive Realitätsverarbeitung als Herausforde-

rung für pädagogisches Handeln“. Der ehemalige Fakultätsdekan der EW-Fakultät bezog Stellung zur 

aktuellen Rolle des MpR in der erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Sozialisationsde-

batte, indem er vor allem aus der historischen Entwicklung des Modells und seinen Kontroversen he-

raus argumentierte. 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Zeitstrahl zur MpR-Entwicklung, eigene Darstellung. 

 

Das in den 1980er Jahren von Hurrelmann entwickelte MpR habe zahlreiche Aktualisierungen und 

Schwerpunktwechsel erfahren: 2015 sei die elfte Auflage der Einführung in die Sozialisationstheorie 

mit dem Fokus auf Sozialisation und Ungleichheit erschienen und 2021 sei in der 14. Auflage derselbi-

gen der Fokus auf Sozialisation als Verbindung soziologischer und psychologischer Propädeutik gelegt 

worden. 
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Heute liege das MpR – trotz einiger Paradigmensprünge – als addierendes Modell vor, weil es Aspekte 

aus den Sozialwissenschaften in Kombination mit anderen Geisteswissenschaften – wie der Psycholo-

gie – aufgreife. Auch zahlreiche Modifizierungen hätten dazu geführt, dass das MpR nicht an Aktualität 

verloren habe. Beispielsweise ließen sich die ehemaligen Entwicklungsaufgaben in zehn Prinzipien 

transformieren und drei Ebenen – anthropologisch, sozial und partizipatorisch – deutlich herausstellen: 

Die erste Ebene umfasse die ersten fünf Prinzipien und lege den Schwerpunkt auf die Wechselwirkung 

von Mensch und Umwelt aufgrund von Genetik und Erfahrung mit dem Ziel einer Subjektwerdung. Die 

nächsten drei Prinzipien bezögen sich auf die zweite Ebene, in der es vor allem um die Kontexter-

schließung vom Menschen und seiner vielfältig eingebundenen Beziehungen gehe. Die dritte Ebene 

befasse sich mit den letzten beiden Prinzipien und lege den Fokus auf Rollenüberschneidungen bzw. 

Doppelrollen als individuelle und gesellschaftliche Herausforderung in der produktiven Realitätsverar-

beitung. Laut Bauer sei die Kernidee des MpR die Verbindung innerer und äußerer Realität bei der Ent-

stehung von „Beeings“ als eigenständige Subjekte. Dabei habe sich folgende Struktur der Subjektorien-

tierung ergeben: Sozialisation verstehe sich in ihrer Position zwischen Determination und Handlungs-

autonomie als Persönlichkeitsnormierung. Deshalb müsse sie als Interaktionsprozess und Jugend als in-

tegrierte Lebensphase verstanden werden. 

Auf die Rückfrage aus dem Publikum, nämlich warum nun auf die Bezeichnung von Entwicklungsaufga-

ben verzichtet werde, argumentierte Bauer mit dem Umgang von Diversität: Die Entwicklung von Leben 

finde zwar in Etappen statt, aber diese seien als Prinzipien und nicht als Aufgaben zu verstehen. Nor-

mierung von Lebensraum bedürfe lebenslaufspezifischen Aufgaben bzw. lebenslangen Aufgabenstel-

lungen. Daraus ergab sich eine weitere Nachfrage, nämlich die der Resilienz bezüglich aktueller Heraus-

forderungen und Belastungsfaktoren. Der aktuelle Propädix-Band zum MpR im Pädagogikunterricht 

von Bauer, Püttmann, Vogelsang und Weinberg würde laut Bauer eine erste Antwort bieten. Er beende-

te seinen Vortrag mit einer Hervorhebung des neunten Ungleichheitsprinzips, das intersektionale Un-

gleichheit beinhalte. Das aktuelle MpR verstehe Intersektionalität als Überschneidung unterschiedli-

cher Benachteiligungs- und Diskriminierungsformen. Es gehe heute konkret um eine nebeneinanderlie-

gende Betrachtung von vertikaler und horizontaler Ungleichheit. Als Beispiel einer solchen Ungleich-

heit nannte Bauer die Geschlechterungleichheit durch Zuschreibungen „othering“ respektive die Be-

wältigung gesellschaftlicher Herausforderung.   

In fünf Workshops konnten sich die Tagungsteilnehmer*innen vertiefend mit zentralen Elementen von 

Sozialisationstheorien und dem Umgang mit Diversität auseinandersetzen und schulische Umsetzungs-

möglichkeiten kritisch reflektieren. Der erste Workshop wurde von Dr. Carsten Püttmann (VdP) und Nils 

Weinberg (SGG) durchgeführt. Die Workshopteilnehmer*innen bekamen einen vielfältigen Eindruck 

von schulischen Anwendungsmöglichkeiten des MpR, indem sie gezielt die pädagogische Perspektive 

einnahmen. Dr. Gernod Röken und Fred Heindrihof reflektierten das MpR im zweiten Workshop kritisch 
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und erarbeiteten gemeinsam mit Interessierten Vorschläge zur Neuorientierung. Im dritten Workshop 

bekamen die Workshopteilnehmer*innen gezielte Einblicke in die Bedeutung von Gender und Beruf. 

Dazu stellten Diplom-Pädagogin Christina Thomas (SGG), Maya Goltermann vom Mädchenhaus Biele-

feld e.V. und Ole Wolff vom Fanprojekt-Bielefeld e.V. die Geschlechterthematik in pädagogischen Beru-

fen vor. Silke Denniger und Anika Winkelmann (Berufsschullehrerinnen) setzten sich im vierten Work-

shop mit interkulturellem Lernen auseinander. Die Workshopteilnehmer*innen erfuhren anhand von 

Praxisbeispielen die Relevanz für einen Umgang mit Heterogenität in der Schule und eine notwendige 

Sensibilisierung in der Erzieher*innenausbildung. Im fünften Workshop erarbeiteten Interessierte un-

ter Leitung von Hannah Tschenscher und Svenja Gronemeier (Gesamtschullehrerinnen) Ideen für eine 

gelungene Inklusion im und um das Unterrichtsfach Pädagogik.  

An eine erkenntnisreiche Workshopphase schloss sich nach einer kurzen Pause eine zweite Arbeitspha-

se in Werkstätten an, die zentrale Aspekte aus den Workshops neu aufgriffen und vertieften. Die erste 

Werkstatt wurde von Sven Meinholz (Bielefelder Gymnasiallehrer) gestaltet und intendierte, dass sich 

die Werkstattteilnehmer*innen einen Überblick über Sozialisationstheorien in der Schule verschaffen 

konnten. Hannah Weyhe (VdP) beschäftigte sich in der zweiten Werkstatt mit Herausforderungen von 

Transsexualität in der Sozialisation von Heranwachsenden. Die Werkstattteilnehmer*innen wurden für 

den Umgang mit Geschlechtervielfalt sensibilisiert. In der dritten Werkstatt beleuchteten Dr. Gernod 

Röken und Fred Heindrihof Perspektiven der Pädagogik und eröffneten Vorschläge für eine stärkere 

Auseinandersetzung mit Bourdieus Soziologie als eine mögliche Alternative zum MpR. Maya Golter-

mann vertiefte in der vierten Werkstatt mit Interessierten die didaktische Sensibilisierung für Gender 

und Intersektionalität. Diese Korrelation wurde an zahlreichen Beispielen deutlich gemacht. Die fünfte 

Werkstatt mit einer didaktischen Vertiefung zu Inklusion entfiel. In der sechsten Werkstatt wurde unter 

Leitung von Emma Kogelboom (Bielefeld/Aachen) gezielt mit Fallbeispielen für das MpR gearbeitet, die 

Aufschlüsse über jugendliche Sozialisationskarrieren boten. Manuel Blendin (Welthaus Bielefeld) visua-

lisierte mittels Filmbeispiel („Ich gehe immer leise“) in der siebten Werkstatt eine didaktische Vertie-

fungsmöglichkeit zum Inklusionsthema. Die Werkstattteilnehmer*innen konnten Einblicke in die The-

matisierung von Inklusion gewinnen und diese am Beispielfilm reflektieren. Die achte Werkstatt unter 

Leitung von Sarah Nowak (Universität Bielefeld) zu Sozialisationstheorien und Profession im Pädago-

gikunterricht entfiel aufgrund der geringen Anmeldungen. 

Prof. Dr. Ulrich Schwerdt (Universität Paderborn) rahmte die dritte WUPO-Tagung abschließend mit ei-

nem prägnanten Fazit als critical friend. Er bestärkte die Relevanz von Sozialisationstheorien aus päda-

gogischer Perspektive und bekräftigte die Korrelation zwischen einer kritischen Modellreflexion und 

dem Umgang mit Diversität. 
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Fazit und Würdigung: 

Beide Veranstaltungen waren mit über 100 Teilnehmer*innen aus vielfältigen Arbeitsbereichen gut be-

sucht. Die Wahl des Online-Formats wurde größtenteils positiv rückgemeldet, da sich der diskursive 

Austausch vor allem im Forum Fachdidacticum bewährte. Ein Dank gebührt dementsprechend den vie-

len Organisator*innen und Referent*innen. Einzelne WUPO-Tagungselemente wie die Workshop- und 

Werkstattangebote lassen sich höchstwahrscheinlich in Präsenz durchaus persönlicher gestalten. Da-

her erscheint die Formatfrage nach Pandemieende diskutierbar.    

Insgesamt gestaltete sich das erste Forum Fachdidacticum als anspruchsvoll und erkenntnisreich. Vor 

allem der Wunsch nach einer kritischen Auseinandersetzung mit dem MpR erschien unterschiedlich 

stark reflektiert zu werden. Kontrovers blieb ebenfalls ein angemessener Umgang mit Freiräumen so -

wie methodischen Möglichkeiten hinsichtlich Rollen- und Geschlechterwechseln in der Schule. Am En-

de scheinen kritische Reflexionen der Betroffenheit von Geschlechterverhältnissen zu weichen. Der in-

haltliche Spagat zwischen kritischer Reflexion und gelungenen Aktualitätsbezügen bleibt weiterhin ein 

höchst komplexes Diskursfeld. Einigkeit besteht jedoch bei der Forderung nach pädagogischen Begriffs-

definitionen sowie einer reflektierten Auseinandersetzung mit dem MpR. Konkrete Paradigmen- und 

Perspektivwechsel werden weiterhin kontrovers diskutiert. 

Die dritte WUPO-Tagung schloß thematisch an das Forum Fachdidacticum an und ermöglichte eine 

Vertiefung in zentrale Aspekte unterrichtlich relevanter Sozialisationstheorien – wie das MpR – und in 

den Umgang mit Diversität. In unterschiedlichen Workshop- und Werkstattangeboten wurde die Kor-

relation von Sozialisation, Identität und Geschlecht in Form von Intersektionalität vertieft und viel-

schichtig reflektiert. In seiner Gesamtbetrachtung scheint das MpR als integrative Sozialisationstheorie 

einen eklektischen Anspruch in der Theorie zu erfüllen, diesen aber nicht in die Unterrichtspraxis zu 

transportieren. Der Umgang mit dem MpR sollte ein reflektierter und zugleich kritischer sein, der Alter-

nativmodelle implementiert. Im Schulalltag jedoch findet weiterhin eine Überhöhung im Verdrängen 

von Alternativen statt, die sich als übergroße Fokussierung zulasten einer Theorienpluralität kenn-

zeichnen lässt. 

Was hier durch die Auseinandersetzung mit dem MpR in zwei Tagen gelang, wäre für die Fortsetzung 

ebenfalls ratsam. Beide Veranstaltungsformate sind unabhängig voneinander als ein Gesprächsforum 

und Tagesblock zu verstehen. Ein zweites Forum Fachdidacticum wird vom VdP und der SGG UFP als 

hybride Veranstaltung erwogen. Die vierte WUPO-Tagung fand am 10. Juni 2022 unter dem Titel „Re-

formpädagogik als Thema des Pädagogikunterrichts“ an der Universität Paderborn statt. Die fünfte 

WUPO-Tagung wird 2023 zum Thema „Forschendes Lernen“ in Bielefeld veranstaltet. 
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5. WUPO // Werkstatt Unterrichtsfach Pädagogik Ostwestfalen-Lippe 

„Forschend Lehren und Lernen – Wissenschaftspropädeutische Perspektive[n] für Schule und Pädagogikunterricht“  

 

Zielgruppe: 

Die 5. Werkstatt Unterrichtsfach Pädagogik OWL (WUPO) richtet sich an alle Interessierten, insbesondere an Leh -

rer*innen in der Sek. II, Referendar*innen, Student*innen und Dozent*innen des Unterrichtsfaches Pädag ogik/ 

EW – einschließlich der Berufskollegs – aus der Region. 

 

Forschendes Lehren und Lernen: 

Der Bielefelder Erziehungswissenschaftler Ludwig Huber hat in den 90er Jahren in seinen Überlegungen zum For -

schenden Lernen betont, dass „Wissenschaft als sozialer Prozess“, als eine öffentliche Anstrengung und als ein 

Beitrag zu einer „Bildung durch Wissenschaft“ anzusehen sei. Forschendes Lernen ist zum einen auf Wissen-

schaftspropädeutik als eine Grundlegung angewiesen, zum anderen ist eine wissenschaftspropädeutische Akzen-

tuierung des Pädagogikunterrichts nicht ohne ein Forschendes Lernen und damit Lehren in der Schule zu denken. 

Es wird als ein „Lernen und Einüben in Wissenschaft, als Lernen und sich Bilden an Wissenschaft und als Lernen 

und Nachdenken über Wissenschaft“ bestimmt.  

 

Wissenschaftspropädeutik im Unterrichtsfach Pädagogik (UFP): 

Wissenschaftspropädeutische Perspektiven zeigen sich vor allem:   

• in der Aneignung wissenschaftlicher Theorien, Modelle als eine „Hermeneutik“ für den Pädagogikunterricht, 

• in fächerverbindenden Schwerpunktthemen und forschender Vertiefung in Projektkursen, 

• über Fallbeispiele als Medium reflektierter Verfahrensweisen der Erforschung von  Erziehungswirklichkeiten, 

• insbesondere bei der Anfertigung von Facharbeiten zur wissenschaftlichen Einübung und  Vorbereitung auf ein 

universitäres Studium.  

 

Anmeldung: Eine Anmeldung ist ab dem 01.02.23 bis zum 31.05.23 bei der Bielefelder School of Education (BiSEd) möglich. 



 
 

 

 

Abbildung: Methodologisches Dreieck der Hochschul- und Fachdidaktik Erziehungswissenschaft, eigene Darstellung. 

 

Zwei Aufgaben sind derzeit in den Bereichen der Theorie und der Theorie-Praxis-Verknüpfung wesent-

lich und weiterführend bei der Arbeit von Hochschuldozierenden, Lehrbeauftragten und Praxisanlei-

ter*innen: 

1. Zum einen ist das immer noch implizite Selbstverständnis des Schulfaches als „Mädchenfach“ 

aufzubrechen, vor allem entlang der Fragestellung: Was zeichnet einen intersektionalen Päda-

gogikunterricht aus, der eine gendersensiblere Fachkultur etabliert?  

2. Zum anderen ist zu verdeutlichen, was Forschendes Lernen in Hochschulehre und in der Schule 

– insbesondere im Pädagogikunterricht – ausmacht (s. kleine Literaturliste). 

Schlussfolgernd dürfen Lehrkräfte im regulären Schulbetrieb den „forschenden Habitus“ nicht – zu-

gunsten einer theorievergessenen Praxis – verlieren und ablegen.  
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