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Einige Vorbemerkungen: 1982 wurde an der Universitat Bielefeld das Studienangebot fiir Erziehungs-

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

gefiihrt.

Nicht nur die Bielefelder Fakultat fur Erziehungswissenschaft hatsich in denletzten Jahrzehnten ent-
wickelt und veréndert (vgl. YouTube-Film: #40jahre EW— Was bewegt Erziehungswissenschaft? — Uni-
versitdt Bielefeld), sondern auch das Schulfach hat sich gewandelt, was z. B. anhand thematischer
Schwerpunktsetzungen durch den Kernlehrplan 2014 und die regelmaRig liberarbeiteten inhaltlichen
Vorgaben fiirSchiiler*innen mitlandesweitem Zentralabitur erkennbarist. Im Zuge derZentralabitur-
einflihrungimJahr 2007 und der Schulzeitverkiirzungwurde Fachunterricht mit padagogischen Lehrin-
haltenin der Sekundarstufel ,abgeschafft”. Die Wiedereinfiihrung des Abiturs nach 13 Jahren ermog-
licht es nun aber wieder, in der Sek. | in den verschiedenen Schulformen praktisch-padagogische An-

gebote umzusetzen.

Fir die Fachdidaktik Erziehungswissenschaft ist starker in den Blick zu nehmen, was mitunter zu wenig
gesehen wird: Die Lehrgestalt der Erziehungswissenschaft, die Kontur der Domane, die leitenden
Grundbegriffe beeinflussen Forschung und Lehre im Feld der Fachdidaktik. Interdisziplinaritat zu ge-
wabhrleisten, istein— neben Diversitat— wesentlicher Leitgedanke der Reformuniversitat Bielefeld und
gestaltet sich zunehmend als schwierig, da die Erziehungswissenschaft zunachst ihre intra-fachliche
Programmatik (auf)klaren muss. Viele Disziplinen stehen innerhalb der Fakultat bereits in einem ge-
genseitigen Austausch, deren Umrisse und Uberlappungen abernoch allzu unscharf herausgearbeitet
und bedacht werden. Soist beispielsweise die wechselseitige Bezugnahme zwischen den , Teilbereichs-
padagogiken”zu betonen und die Nahe und Differenz zu den gesellschaftswissenschaftlichen Didakti

ken—vonderPsychologie liberdie Soziologie bis bin zur Philosophie — herauszuarbeiten.

In Bielefeld, einem Ausbildungsort fir Lehrkrafte in NRW und der Bundesrepublik, wird dabei an die
Tradition eines wissenschaftspropddeutischen Ansatzes fiir den Padagogikunterricht (PU) anzuschlie-
Ren sein. Hochschullehre, das Praxissemester mit dem Fokus auf Forschendes Lernen und das Refe-
rendariat stehen dabeifireine Bildung durch Wissenschaft als Aufgabe und Herausforderung fiir zwei
Gruppen: die Oberstufenschiiler*innen und die PU-Lehrkrafte in der Schule. Sowohl auf einer theore-
tisch-methodologischen Ebeneals auch hinsichtlich der unterrichtlichen Praxen sowie der zu starken-
den Kontroversitat bei einzelnen Unterrichtsthemen und -sequenzen wird mit den vorliegenden TEX-

TEN und DOSSIERS' beabsichtigt, die Weiterentwicklung des Schulfaches voranzutreiben.

1 Die Studiengangsgruppe Unterrichtsfach Pidagogik (SGG UFP) arbeitet selbst an einem grundbegrifflich orien-
tierten Selbstverstandnis der unterrichtlichen Praxis im allgemeinbildenden Schulbereich. Die Texte und Dossiers
beinhalten ideengeschichtliche, allgemein- und fachdidaktische Perspektiven eines emanzipatorischen Bildungs-
verstandnisses fir Theorie, Vermittlung und die Praxis des Padagogikunterrichts.
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Zwischen Fachexpertise und auBerunterrichtlichen Aufgabenfeldern:

Ein Blick in die Praxis von Padagogiklehrer*innen?

Kurzfassung einer Abschlussarbeit zur Erlangung des akademischen Grades eines Masters of Education
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Schwerpunkt: Unterrichtsfach Padagogik
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liberarbeitete Kurzfassung vom 19. Dezember 2022

2 Der Titel ist an die vorliegende Kurzfassung angepasst. Der Originaltitel lautet: Zwischen Fachexpertise und au-
Berunterrichtlichen Aufgabenfeldern: Eine Untersuchung zum Einsatz von Pddagogikleh rer*innen in der Schule.



Vorwort

,Tage, wenn sie scheinbar uns entgleiten,
gleitenleise doch in uns hinein,
aber wirverwandeln alle Zeiten;

denn wirsehnen 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 desStudiums
angewandt. Eine inhaltliche Rahmungvollzieht sich in Form eines konkreten Schulbezugs. Im Zentrum
stehtdie Untersuchungdes Einsatzes und der Aufgabenfeldervon Lehrer*innen mit dem Unterrichts-
fach Padagogik?, die im weiteren Verlauf als Pddagogiklehrer*innen bezeichnet werden. Mégliche
Spannungsfelder lassen sich an Einzelfallen mithilfe narrativer Interviews rekonstruieren. Die konkrete
Forschungsfrage, das Forschungsinteresse und das wissenschaftliche Vorgehen werdenin der nachfol-
genden Einleitung konkretisiert. Mit dieser Abschlussarbeit wird einerseits versucht, qualitative Sozi-
alforschung zu betreiben, andererseits wird sich darum bemiiht, die gewonnenen Erkenntnisse in ei-
nentheoretischen Rahmen zu betten, um anschlieBend eine Diskussion liber den professionsbezoge-

nen Einsatz der befragten Padagogiklehrer*innen gestalten zu konnen.

Bielefeld, den 04.11.2019

3 Trotz der Tatsache, dass das Unterrichtsfach Padagogik an den Schulen unterschiedlich bezeichnet wird (ndm-
lich als 'Erziehungswissenschaft', 'Soziales Lernen', 'Padagogik’ etc.), wird im weiteren Verlauf vom 'Unterrichts-
fach Padagogik' (kurz: UFP) als Oberbegriff gesprochen.
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I. EinfUhrung: Persdnliches Forschungsinteresse und Schwerpunktsetzung

»Ich warmebhr als ein Lehrer. Und weniger. Im High-School-Klassenzimmerist man
Feldwebel, Rabbi, Schulter zum Ausweinen, Zuchtmeister, Sanger, Stubengelehrter,
Biliroangestellter, Schiedsrichter, Clown, Berater, Beauftragter fur die Kleiderordnung,
Schaffner, Fursprecher, Philosoph, Kollaborateur, Stepptanzer, 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 erscheintim Allgemeinen und im Besonderen von bestimmten Fach-
lehrkraften aktuell kontrovers diskutiert zu werden: neben dem geforderten Fachunterricht werden
an sie zusatzliche Aufgabenbereiche herangetragen, die teilweise gar nicht bis wenig mit ihrer Fachex-
pertise und ihren Qualifikationen zusammenhangen, sondern erstaunlicherweise mit anderen Fakto-
ren wie strukturellen Vorgaben, dem Zufall, der Lehrer*innenpersonlichkeit, dem eigenen Selbstbild,
Engagement oderBeliebtheit korrelieren. Doch fir welche Aufgabenfelderist konkret ein (e) Padago-
giklehrer*in zustandig? Wofir eignet er/sie sich aufgrund seines/ihres padagogische n Wissens und
worin lassen sich Spannungsfelder erkennen? Besteht grundsatzlich ein Zusammenhang zwischen den
Anforderungen an Padagogiklehrer*innen und ihren Zusatzaufgaben oderbleibt das Phdnomen eines
besonderen Engagements oder einer wahrnehmbaren Mehrfachbelastung ungeklart? Welche Ursa-
chenkoénnenfiireventuelle Spannungsfelder gefunden werden und inwiefern lasst sich eine 'padago-
gische Perspektive' legitimieren? All das sind Fragen, die ineinandergreifen und deshalb besteht das

Interesse, diese konkret an Einzelfallen qualitativ zu untersuchen.

Dabeiliegt der Fokus auf dem Schuleinsatz von Padagogiklehrer*innen: Sie unterrichtenzum 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 refle ktieren, um zur aktuell viel diskutierten 'Min-
digkeit' und 'Bildsamkeit' erziehen zu kénnen (vgl. Roken 2009, S. 14). Welche Zusatzamter und -rollen
fallen auBerhalb des Regelunterrichts besondersin den Aufgabenbereich von Padagogiklehrer*innen?
Herausforderungen, aber auch Chancen gilt es konkret an Einzelfallen zu reflektieren. Vorab werden
keine Annahmen Giber mogliche Spannungsfelder erértert, weil sie aus den jeweiligen Gesprachen re-
konstruiert werden. Diese Absicht legt eine genauere Untersuchung des Fachunterrichts und der Auf-
gabenbereiche von gleichzeitig schulerfahrenen und in universitaren Kontexten tatigen Pddagogikleh-
rer*innen nahe. Damit wird die Grundlage fir eine abschlieRende Diskussion zur Fachexpertise von

Padagogiklehrer*innen gelegt.



In dervorliegenden Masterarbeit wird der Versuch unternommen, einerseits das berufliche Selbstver-
standnis der befragten Padagogiklehrer* innen sowie die Haltung zum UFP zu rekonstruieren und an-
dererseits Spannungsfelder zu konkretisieren, die aufgrund ihrer Einsatzbereiche entstehen. Damit
verbundenist ebenfalls die Frage nach demSelbstbild der befragten Padagogiklehrer*innen, aberauch
nach einem Leitbild bzw. Selbstverstandnis des Faches. Da diesbezliglich aktuelle Forschungen und Dis-
kussionen kontroverse Ergebnisse hervorbringen, erscheint die zugrunde liegende Forschungsfrage
hinsichtlich des Einsatzes von Paddagogiklehrer*innen als untersuchungsrelevant mit Blick auf folgende
Teilfragen: Inwiefern sind Padagogiklehrer*innen fir bestimmte Lehrer*innenrollen pradestiniert?
Worin besteht konkret die fachliche/padagogische Expertise? Wie sehen die befragten Padagogikleh-

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

Da es sowohlin den Vorgaben des Kultusministeriums als auch in vielen schulinternen Curricula keine
klar definierten Aufgabenbereiche speziell fiir Padagogiklehrer*innen zu geben scheint, und sie somit
den anderen Fachlehrer*innen gleichgesetzt erscheinen, wird hier mittels Einzelfallanalysen rekon-
struiert, welche Aufgabenfelder die Interviewten konkret anihren Schulen ibernehmen. Deshalb lau-
tet das Forschungsthema im Originaltext wie folgt: Zwischen Fachexpertise und aufSerunterrichtlichen
Aufgabenfeldern: Eine Untersuchung zum Einsatz von Pddagogiklehrer*innen in der Schule. Diese Mas-
terarbeitist in zweiTeile gegliedert:in den der Empirie und den der Theorie. Zuerst wird eine qualita-

tive Untersuchung durchgefiihrt, die anschlieRend den Rahmen fiir eine theoretische Reflexion bietet.

Nachdem das Forschungsthema benanntwurde, stehen die Ausgangslage, die Feldbeschreibung, das
Forschungsdesign, die Durchfihrung und die Auswertung der Daten im Zentrum der Arbeit. Die Daten
werden inhaltsanalytisch, sequenziell und hermeneutisch ausgewertet. Die Arbeit mit narrativen In-
terviews ermoglicht eine rekonstruktive Einzelfallanalyse. Die gewonnenen Ergebnisse bilden die
Grundlage fir die abschlieBende Diskussion. Im Theorieteilwerden die von den befragten Padagogik-
lehrer*innen genannten Spannungsfelder diskutiert. Das anschlieBende Fazit bildet den Abschluss. Die
verwendete Literatur setzt sich aus theoretischen Grundlagenwerken, padagogischen Diskussionen
und aktuellen Gesellschaftsdebatten zusammen. Sie soll unterstiitzend dabei helfen, die ob engenann-
te Forschungsthematik vielschichtig zu beleuchten. Dabeibesteht stets der Anspruch einer kritischen
Reflexion. Zitate werden als solche im Harvard-Zitierstilkenntlich gemacht, also als Kurzbelege angege-
ben, wie es die Vorgaben der Fakultat fir Erziehungswissenschaft fordern. FuBnoten werdennurdann

gesetzt, wenn einzelne Verweise ndher erldutert werden missen.



I1. Teil I: Empirie

Die folgenden Unterkapitel thematisieren den aktuellen Forschungsstand, das Forschungsdesign, die
Datenerhebungund die Auswertung. Die gesammelten Einzelfallanalysen werden als Befundeim The-
orieteil konkretisiert und als mogliche Spannungsfelder diskutiert. Das Fazit in Form eines Vergleichs

verbindet den Empirie- mit dem Theorieteil.

I1.l. Ausgangslage der Untersuchung

Die konkreten Aufgabenfelder von Padagogiklehrer*innen und ihre fachspezifischen Kompetenzen
sind aktuell noch ein recht junges Untersuchungsfeld und bieten daher Raum zur Erforschung. Dabei
stellt sich vorab vorallem die Frage, welches Selbstbild dem UFP zugrunde liegt und wie es sich zu le gi-
timieren versucht, namlich als komplex, vielfaltig und spannungsreich einerseits oder: ,[z]wischen

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

,durch eine permanente Krisensemantik gekennzeichnet [...], die sichsowohl auf die
brichige bildungs- und schultheoretische Legitimation des Faches als auch auf das

Fehlen unterrichtspraktischer Hilfestellungen, Materialien und Schulbiicher fiir den
Unterricht in der gymnasialen Oberstufe bezieht” (ebd., S. 360).

Diese Ausgangssituation fihrt dazu, dass Padagogiklehrer*innen einen deutlichen Mehraufwand in
der Vorbereitung ihrer Unterrichtsstunden haben: Sie miissen sich passendes Material aus unter-
schiedlichen Werken zusammenstellen und es oftmals abdndern oder eigene Ideen entwickeln, den
Lernendendie Inhalte ndher zu bringen. Die Fachdidaktiken (von der Wissenschaftspropadeutik tiber
Subjektorientierung, Identitatsbildung, biographisches,soziales und interkulturelles Lernenbis hin zur
Handlungspropadeutik) stehen aktuell vor der Frage, ob Gberhaupt bzw. inwiefern das UFP ,fir die
Einlosung des schulischen Bildungsauftrags von Bedeutung ist” (ebd.). Diesen Legitimationszwang
scheinen beispielsweise Facher wie Mathematik, Deutsch, Englisch oder Geschichte nicht zu haben.
Doch wie ldsst sich das UFP legitimieren? — Uber Inhalte wére ein sinnvoller Ansatz, denn inhaltliche
Schwerpunktthemen (auch 'Inhaltsfelder' genannt) und deren thematische Ausdifferenzierung kann

das Fach vorweisen (vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes NRW 2014, S. 16-39



10

und vgl. Ministerium fir Schule und Bildung des Landes NRW 2018, S. 3 f.), sogar oftmals viel wissen-
schaftlicherin Theorien und Modellen als andere Facher. Natiirlich lassen sich einzelne Themenberei-
che durchaus kritisch hinsichtlich ihrer Sinnhaftigkeit und ihrem Nutzenfiir heutige Schiler*innen? dis-
kutieren, aber damit lasst sich der prekare 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 padagogischen Anspriiche, doch was
lasst sich letztendlich als zentrale Aufgabe und Selbstanspruch des Faches herausstellen? In den meis-
ten Fallen bleibt der Antwortversuch aus, sodassdie Frage nicht nur hinsichtlich einer fachdidaktischen
Aktualisierung, sondern auch grundsatzlich die Legitimation des Faches weiter diskutierbar erscheint
(vgl. Baumgart/Bubenzer2001, S. 361), auch wenn renommierte UFP-Didaktiker wie Beyer, Stiller oder
Dorlochter im Kern von einer dhnlichen Zielperspektive des Faches sprechen (vgl. ebd., S. 372): Die
Vermittlung von Handlungskompetenzen, einer nachhaltigen Verantwortungsethik, einer Férderung
von Kreativitat und Personlichkeitsentwicklung oder eine umfassende Lebenshilfe bzw. normierte An-
leitung zur Lebensfiihrung mogen prinzipiell I6bliche und vor allem sinnstiftende Ziele sein, fraglich

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

Koénnen demokratisch gepragte Erziehungsstile Giberhaupt als normative Pramissen beiso viel Hetero-
genitat und Interkulturalitdtin derSchule vorgegeben werden? Lassen sich demokratische Sozialisati-
onsformen nur normativ legitimieren? Und wie sieht es erst bei der Personlichkeitsentwicklung aus:
Werden klassische Rollen erhalten und sogar verteidigt oder aufgebrochen? Was geschieht dann mit
den altbewahrten Themen rund um die 'Erziehung' und 'Bildung'? Was spricht fur Vielfalt und gegen
Traditionen bzw. andersherum gefragt: Wie sieht es mit anthropologischen Fragestellungen aus, die
wederein'Ja'noch ein 'Nein' deklarieren? Bedarf es typischer Kategorisierungen in Geschlecht, Klasse,
Herkunft etc. oder missen Vergleichspunkte einfach nur besser begriindet werden? Sollte demnach
jede Schilerin bzw. jeder Schilerim UFP fiir Erfahrungsberichte undzahlreiche Wortbeitrage eine sehr
gute Leistung erhalten oder ist Pddagogik doch mehr als nur ein 'Laberfach'? Wie lasst sich der tiber-
durchschnittlich hohe geschlechtsspezifische Schiiler*innenanteil im UFP erkldren? Ist die von Roken
und anderen Vertreter*innen geforderte Repddagogisierung (vgl. Roken 2009) der Schliisselaus dem

Legitimationsdilemma? Das sind Fragen, die einer Antwort bedurfen.

Die Tatsache, dass das UFP auf Themenbereiche der Soziologie, Psychologie und Politikwissenschaft
zuriickgreift, muss das Fach nicht zwangslaufig abwerten, aber es kann es laut obigen Kritiker*innen

durchausim Selbstbild schwachen. Doch wiirde das UFP mit seinen padagogischen Themenfeldermn und

4 Im weiteren Verlauf werden Schiiler*innen mit der Bezeichnung,SuS“ abgekurzt.
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deraktuellgeforderten'padagogischenPerspektive' nicht dauerhaftin Monotonieverfallen? Vielleicht
sind dann der Erziehungs- und Bildungsbegriff an sich zu eng gefasst, denn das UFP hat nun einmal
seine Stellungim gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld der gymnasialen Oberstufe (vgl. Baum-
gart/Bubenzer 2001, S. 373). Vielleicht ldsst sich aber auch eine bildungspolitische Perspektive unter
aktuellen gesellschaftlichen, innerschulischen und persdnlichkeitsstif tenden Diskursen fiir das UFP
nicht langer legitimieren (vgl. ebd.). Vielleichtist alles aber auch viel grundlegenderzuverstehenund
Padagogik muss als Wissenschaftfiir das UFP einen Wirklichkeitsbereich neu konstituieren (vgl. Fend
2009, S.186). All das sind komplexe und ineinander verwobene Fragen. Bubenzers Studie zum ,,Schuk
fach Padagogik — Formale Gleichheit, diskrete Differenzierung” (Bubenzer 2010), in der die Fachzu-
schreibung sowie die Lehrer*innenrolle(n) fiir das UFP unterschiedlich reflektiert w erden, bietet einen
erstenZugang zur Gesamtthematik dervorliegenden Arbeit. Aus der Wahrnehmung anderer entsteht

folgenderEindruck:

,Demnach ist das Fach aus der Sicht der meisten Schulvertreter weniger auf die Vermitt-
lung gesicherten wissenschaftlichen Wissens und auf die Einlibung von Techniken wissen-
schaftlichen Arbeitens, sondern eher auf Selbstreflexion und die Férderung der Personlich-
keitsentwicklung (einschlieBlich der Eintibung 'weicher' Kompetenzen wie Empathie und
Kommunikationsfahigkeit) bzw. auf die Anbahnung padagogisch-praktischer Kompetenzen
ausgerichtet” (ebd., S. 292).

Hieran ldsst sich Folgendes rekonstruieren: Mit dieser Fachzuschreibung werden bestimmte Rollen
und Rollenerwartungen neben der des Fachvertreters bzw. der Fachve rtreterin an Pddagogiklehrer*
innen herangetragen. Sie miissen namlich, bedingt durch eine mogliche Sonderstellung des Faches und
aufgrund sstruktureller Vorgaben, aus der AuRenperspektive betrachtet in erster Linie anscheinend we-
niger konkretes Fachwissen vermitteln, sondern viel eher als Ansprechpartner*innen, Berater*innen

und Entwicklungsbegleiter*innen fir die SuS zur Verfliigung stehen. Bubenzerfiihrt fort:

,[Lehrkrdfte] raumen[...] der Vermittlung wissenschaftlichen Theorie- und Methoden-
wissens oberste Prioritdt ein und weisen das Fach damit unzweideutig als integralen
Bestandteil des Unterrichts in der gymnasialen Oberstufe aus“ (ebd., S. 294).

Aus dieser Selbstwahrnehmung von Padagogiklehrer*innen entsteht hingegen ein vollig anderes Ver-
standnis von der Aufgabengewichtungim UFP alsin der Fremdwahrnehmungvieler Schulvertreter*in-
nen. Hier bahntsich ein erstes Spannungsfeld an, das sich in einem komplexen Selbstverstandnis einer

Padagogiklehrkraft konkretisiert:
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,Dennoch gehen offenkundig auch die Fachlehrkrafte davon aus, dass ihr Unterricht
und sie selbstin ihrer Rolle als Padagogiklehrer —neben der fir sie selbstverstandli-
chen Einlésung wissenschaftspropadeutischer Aufgabenstellungen — noch mehr und
anderes leisten missen als andere Facherund Fachlehrer. Demnach verstehen sie
ihren Unterricht auch in besonderer Weise als Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung
und sich selbst — in deutlich starkerem Male als ihre Kollegen — fiir die Unterstiitzung
ihrer Schiiler bei Entwicklungs- und privaten Problemen in die Pflicht genommen“
(ebd.).

Da zum Selbstbild der Padagogiklehrer*innen, zu ihren Fachkompetenzen und ihren Zusatztatigkeiten
ansonsten wenig Forschungsliteratur existiert, die konkret auf den Einsatz von Padagogiklehrer* innen
abzielt, erscheint eine eigene Untersuchung sinnvoll und unumganglich. Dazu wird einerseits erzie-
hungswissenschaftliche Literatur hinzugezogen, um das typisch 'Padagogische'an Padagogiklehrer*in-
nen rekonstruieren zu kénnen, andererseits wird konkret auf den Einzelfall und deren Analyse ge-
schaut, um mogliche Spannungsfelder aufzuzeigen. Die leitende Forschungsfrage basiert demnach auf
dem spannungsreichen Einsatz von Padagogiklehrer*innenin der Schule. Dieserldsst sich auf mehre-
ren Ebenen diskutieren:im Fachunterricht, in Form deraulRerunterrichtlichen Aufgabenfelder und hin-

sichtlich der padagogischen Fachexpertise.

Besonders auf die Frage nach Chancen und Grenzenim Handeln einzelner Padagogiklehrer*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 Padagogiklehrer*innen eingesetzt?
Il. Wie beschreiben sie ihre zentralen Aufgaben im Fachunterricht?

M. Welche Besonderheiten lassen sich bereitsin ihrem Fachunterricht erkennen?

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

V. Worin liegt ihres Erachtens der Fokus: Fachunterrichtversus auRerunterrichtliche Aufgaben?
VI. Wie sehen mégliche Amter von den befragten Padagogiklehrer*innen aus?

VII. Welche (zusatzlichen) Aufgabenbereiche lassen sich speziell fur den Einzelfall rekonstruieren?
VIII. Wo entstehen Spannungsfelder hinsichtlich padagogischen Handelns?

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

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

Diese Fragen werden mit der nachfolgenden Untersuchung —in Form von narrativen Interviews —er-
forscht. Es kdnnen aufgrund des qualitativen Forschungsdesigns keine Generalisierungen getroffen

werden. Der Fokus liegt auf der Rekonstruktion der exemplarischen Einzelfalle.
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[1.1l. Feldbeschreibung

Neben dem reguldren Fachunterricht fallen im Schulalltag von Lehrer*innen weitere Verpflichtungen
an: Tatigkeiten wie Gremienarbeit, Konferenzsitzungen, Arbeit an Schulentwicklungsprozessen, Eltem-
gesprache, Projekte, Besuche aulRerschulischer Einrichtungen, Planungen von Klassenfahrten, Zusam-
menarbeit mit Berufsberater*innen und sozialen Einrichtungen etc. lassen sich als auRerunterrichtli-
che Aufgabenbereiche zwarbenennen, aber dieses Feld scheint sich weiterzu erstrecken. Die Bereit-
schaft zur Ubernahme solcher Zusatztitigkeiten hiangt mit verschiedenen Faktoren zusammen —alles
eine Frage der Lehrer*innenpersonlichkeit, der Motivation oder doch der Facherzuordnung? In der
vorliegenden Untersuchung werden vor allem Merkmale des Fachunterrichts und gezielt auRerunter-
richtliche Aufgabenfeldervon Padagogiklehrer*innen erforscht, um anschlieRenddie Befunde exemp-
larisch analysieren, die aktuell diskutierte Frage nach der padagogischen Professionalisierungin Bezie-
hung zur Frage nach der Fachexpertise von Padagogiklehrer*innen setzen sowie Phanomene einer
moglichen Sonderstellung und/oder Mehrfachbelastung an den Einzelfillen reflektieren zu kénnen.
Selbst- und Fremdwahrnehmungen des Faches und der Rolle(n) von Padagogiklehrer*innen scheinen
ambivalent zu sein, worauf aktuelle Forschungen (vgl. z. B. Bubenzer 2010) hindeuten. Daher bietet es
sich an dieser Stelle an, gezielt Hintergriinde zu betrachten und direkt mit betroffenen Padagogikleh-

rer*innen zu sprechen, die gleichzeitigin der Schule unterrichten und an der Universitatlehren.

[1.1l1. Forschungsdesign und -aufbau

Das vorliegende Projekt untersucht qualitativ die Aufgabenfelder von Pddagogiklehrer*innen in der
Schule. Anhand detaillierter Schilderungen von ausgewahlten Padagogiklehrkraften werden Hand -
lungsmotive und Bedeutungszuschreibungen erfasst. Dabei ermdéglichen besonders narrative , Inter-
views[...] einen breiten und eheroffenenZugangzu[m vorliegenden; Anmerkung der Verfasserin: M.
F.] Forschungsgebiet” (Reinders 2011, S. 86). Die Arbeit mit Einzelfallen stellt zudem einen zentralen
Einsatzbereich von Interviews als Forschungsmethode dar (vgl. ebd., S. 87). Demnach wird sich be-
wusst flir eine qualitative Forschungentschieden, weil mittels dieser —allen Kritiker*innen widerspre-
chend — zugleich systematisch Informationen gewonnen und soziale Interaktionen bzw. kommunika-
tive Handlungsstrange rekonstruiert werden kénnen (vgl. Bohnsack 2008, vgl. Flick 2017 und vgl. Lam-

nek 2005). AuRerdem handelt es sich u. a. um eine Analyse inkl. Reflexion, in derauch eine Innenpers-
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pektive von Padagogiklehrer*innen untersucht wird. Insofern bietet sich ein quantitatives Vorgehen
wenigeran, weilu. U. Einzelaussagen und weitere Details verlorengehenwiirden. Die Aufgabe empiri-
scher Sozialforschungist deshalb Folgende: ,,die dem Einzelmenschen und selbst dem kollektiven Be-
wusstsein weithin entzogene Objektivitat dessen, was gesellschaftlich der Fallist, streng und ohne Ver-
klarung herauszustellen” (Adorno 1979, S. 482). Indem ein bestimmter Personenkreis mit kontrover-
sen Sichtweisen ausgewahlt wird, kann ,ein facettenreiches Bild aller beteiligten Akteure gezeichnet
werden“(Reinders 2011, S. 88). Zudem ermdglichen Einzelfallstudien ,einen vertiefenden Blick [in die
Thematik; AnmerkungderVerfasserin: M. F.], gelten jedoch 'nur' fiir den Einzelfall“ (ebd.). Demzufolge

werdenim Anschluss an die Forschungkeine allgemeingiiltigen Aussagen getroffen.

Die aus den Interviews gewonnenen Daten kdnnen unterschiedlich genutzt werden, z. B. um die sub-
jektiven Sichtweisen der befragten Padagogiklehrer*innen zu rekonstruieren, zu diskutieren, zu bin-
deln oderin eine empirisch Gberprifbare Theorie zu Gberfihren (vgl. Glaser/Strauss 1967). Bei der
Datenerhebung liegt der Fokus ausschlieBlich auf der Selbstwahrnehmung der befragten Padagogik-
lehrer*innen. Dazu werden vier narrative Interviews mit ausgewahlten UFP-Lehrkraften gefiihrt und
Beobachtungen ausgewertet. Fur die Erhebung des Einsatzes inkl. derunterschiedlichen Aufga benfel
der von Padagogiklehrer*innen miissen zudem Persénlichkeitsmerkmale und fachspezifische Kompe-
tenzen beriicksichtigt werden. Basierend auf diesen Uberlegungen st die Entscheidung auf narrative
Interviews als alleiniges Erhebungsinstrument gefallen. Diese unterliegen zwar sehr stark der Sub jekti

vitat (vgl. Heistinger 2006, S. 4 ff.), dennoch kdnnen Detailanalysen rekonstruktiv gedeutet werden.

Indervorliegenden 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
Padagogiklehrer*innen werden analysiert und in ihrem sozialen Gesprachskontext rekonstruiert. Die
AuswahlderBefragten wird —anders als in anderen Studien — bewusst getroffenund fallt auf vier Pada-
gogiklehrer*innen aus NRW, die zugleich in der Schule und in der Universitat tatig sind, um somit den
Schwerpunkt auf 'Expert*innengesprache'legen und die Frage nach der padagogischen Fachex pertise
diskutieren zu kénnen. Die ausgewahlten Padagogiklehrer*innen werden gebeten, in Einzelgespra-
chenvon ihrem Schulalltag zu erzdhlen und konkret Giberihre Erfahrungenim Fachunterricht, ihre zu-
satzlichen Aufgabenbereiche sowie tiber Méglichkeitenund Grenzenim UFP zu berichten. Alle be kom-
men den gleichen Anfangsimpuls und erzdhlen, wasihnen 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
Auswahlder Daten befindetsich im Anhang dieser Arbeit. Alle gesammelten Ergebnisse kbnnen dem

Originaltextentnommen werden.
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[1.IV. Durchfuhrung

Im Zeitraum von Juni bis September 2019 werden vier miindliche Befragungen in Form von narrativen
Interviews mit Padagogiklehrer*innen im Umfang von 11 bis 38 Minuten durchgefiihrt. Mit allen be-
fragten Padagogiklehrer*innen wird ein (Biiro)Raum im Universitatskomplex gefunden und folgender
Impuls als Einstieg gewahlt:,,Ich méchte dich bitten, mir zu erzahlen, wie dein Schulalltag als Padago-
giklehrkraft aussieht. Du kannst gerne mit deinem Fachunterricht beginnen und dann auf weitere au-
Rerunterrichtliche Aufgabeneingehen odernaher erldutern, was dich als Padagogiklehrkraft auszeich-
net.” Danach berichten alle befragten Padagogiklehrer*innen von ihrem individuellen Einsatz als Pa-
dagogiklehrer*in, erzdhlen liber ihre padagogischen Erfahrungen im Fachunterricht sowie aulRerhalb
und diskutieren die aktuelle Frage nach Optimierungsmoglichkeitenin der Ausbildung von ange hen-
den Padagogiklehrer*innen. Weitere Teilimpulse ergeben sich als Nachfragen aus dem bereits Gesag-

tenund kdnnen beispielsweise wie folgt formuliert werden:

VarianteI:

,Du hast mir bereits deine Aufgaben als Padagogiklehrer*in ausfuhrlich geschildert, berichte mir bitte in diesem
Zusammenhang von Situationen, die dir noch in Erinnerung geblieben sind, in denen du besonders als Padago -

giklehrer*in gefordertwurdest.”

Variante ll:

,Erldutere mir bitte, ob deine padagogischen Qualifikationen fiir den Schulalltag ausreichen bzw. ob du in der

Ausbildung Optimierungsbedarf siehst.”

Die narrativen Interviews lassen sich demnach in zwei Blocke einteilen:

in die subjektive Beschreibung der alltdglichen Aufgabenfelder und Einsatzschwerpunkte der be-

fragten Padagogiklehrer*innen als Startpunkt einer biographischen Erzahlung und

Il. in die subjektive Diskussion tiber Chancen bzw. Grenzen padagogischen Handelns in der Schule.

Dies geschieht beiallen Interviewten mittels ihrer padagogischen Fachexpertise, die sie u. a. wahrend

ihrer Lehrtatigkeitan der Universitat erlangt haben undso in derLage sind, erziehungswissenschaftli-
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che Fragen nicht nurin derschulischen Umsetzung zu erfahren, sondernin der Theorie zu rekonstru-
ieren. Alle Interviewswerden mithilfe eines Diktiergerates im gegenseitigen Einvernehmen aufgezeich-
net, sodass eine spatere Transkription nicht aus subjektiven Eindriicken heraus getatigt werden muss,
sondern dergenaue Wortlaut der befragten Padagogiklehrer*innen gesichert ist. Zusatzliche Beobach-
tungen hinsichtlich Kérpersprache, Gemitszustand sowie sprachlicher Auffalligkeiten werden wah-
rend der Interviews separat notiert, um spater mogliche Bezlige zwischen dem Gesagten (kurz: 'talk’)

und demVerhalten (kurz: 'action') herstellen zu kénnen.

Der Beobachtungsbogen basiert auf Forschungsliteratur zur qualitativen Beobachtung (vgl. Reh 2012,
S. 115-129) und befindetsich als Musterim Anhangdes Originaltextes. Die Entscheidung, Reaktionen
und Verhaltensmuster zu notieren, ermoglicht eine umfangreiche Datenauswertung und ldsst Spiel-
raum fir qualitative Reflexionen. Da Beobachtungen nurunter subjektiven Eindriickennotiert werden
konnen, besteht umso mehrderAnlass zur spateren Distanzierung. Die Interviews werden mit folgen-
der Grobgliederung konzipiert (vereinzelte Abweichungen ergeben sich aus den jeweiligen Inter view-

kontexten):

I BegriBung und Einstieg mit Impuls,
Il. Erzdhlphase |,

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

IV. Erzahlphase I,

V. Abschlussimpuls,
VI. Erzdhlphase Il und
VII. Verabschiedung.

Die durchgefiihrten Interviews inkl. Transkriptionen entsprechen wissenschaftlichen Standards (vgl.
Heistinger 2006 und vgl. Dresing/Pehl 2018). Das erste Interview beinhaltet eine Erzéhlung eines 51-
jahrigen Padagogiklehrers an einem landlichen Gymnasium in NRW. In 11 Minuten berichtet er von
seinem Schuleinsatz als Padagogiklehrer, erldutert dabeiseine Aufgabenbereiche und gibt Einblicke in
seine padagogische Fachexpertise. Im zweiten Interview berichtet ein 60-jahriger Padagogiklehrer in
39 Minuten Uber die Inhalte aus seinem Fachunterricht und seine zusatzlichen Aufgabenbereiche als
Padagogiklehreran einem ebenfalls landlichen Gymnasiumin NRW. Im dritten Interview erzahlt eine
frisch pensionierte Padagogiklehrerin (zum Interviewzeitpunkt 65 Jahre alt) in 34 Minuten lber ihre
Professionalisierung und ihre padagogischen Tatigkeitsfelder an einer Versuchsschule in NRW. Das
vierte Interview wird von einem 45-jahrigen Padagogiklehrer gegeben, deran einem stadtischen Gym-

nasiumin NRW tatigist undin 24 Minuten sowohlseinenSchuleinsatz als Padagogiklehrer thematisiert
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als auch seine padagogische Fachexpertise reflektiert. Alle Interviews zielen ausschlielRlich auf die
Selbstwahrnehmung der befragten Padagogiklehrer*innen ab. In der vorliegenden Kurzfassung liegt

Interview 4 vor (siehe Anhang).

[1.V. Ergebnisse

Um soziale Wirklichkeit zu untersuchen, miissen kommunikative Interaktionsprozesse analysiert wer-
den:Daraus ergibt sich die Abfolge, die Mechanismen (das 'Wie') und den Inhalt (das 'Was') aufeinan-
derzu beziehen (vgl. Heistinger 2006, S. 5). Da Analysen von narrativen Interviews auf Stehgreiferzah-
lungen (spontanem und unvorbereitetem Erzdhlen in 'face-to-face'-Situationen) basieren, bedarf es
einer differenzierten Betrachtung (vgl. ebd.). Indervorliegenden Kurzfassung wird das exemplarische
Interview ausgewertet. Die Transkription vollzieht sich inhaltlich-semantisch (vgl. Kuckartz 2008, S. 27
ff.), sodass ein schneller Zugang zu den Gesprachsinhalten hergestellt werden kann. Im Originaltext
werden die anderen Interviews ebenfalls ausgewertet. Diese Kurzfassung greift diese Auswertungen

lediglich im anschlieBenden Vergleich auf.

Da die Datensammlung sehr umfangreich ist, wird an einigen Stellen eine Auswahlaus entscheidenden
Interviewsequenzen getroffen. Die notierten Beobachtungen aus den ausgefillten Beobachtungsbo-
genwerdenim abschlieRenden Vergleichskapitel pragnant gebiindelt. Die Auswertung der Interviews
erfolgt u. a. mithilfe von Reichertz' Analysekonzept (vgl. Reichertz 2006): Zuerst wird eine grobe Zu-
sammenfassung des Gesprachsinhalts 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, hangt von der jeweiligen Gesprachssituation und
dem Gesagten ab. Darauf folgt ein erstes Biindeln von Motiven (auch 'Denkmuster' oder 'Sinnfiguren'
genannt) und Thematisierungsregeln der Segmente, was schliefRlich in die Bestimmung eines zentralen
Leitmotivs miindet. Abschliefend werden die Ergebnisse zusammengefasst. Um einen ersten Einblick

in frihere Forschungserkenntnisse zu den Aufgabenfeldernvon Pdadagogiklehrer*innen zu bekommen,
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werden im Folgenden einige quantitative® sowie qualitative® Ergebnisse aus dem praxissemesterbe-

gleitenden Studienprojekt angefiihrt:

Verteilung der Aufgabenbereiche einer Padagogiklehrkraft im Fachunterricht

Haufigkeitsverteilung des Auspragungsgrads "trifft voll zu"

1
Ty

B Lehren/Unterrichten

M Erziehen
Diagnostizieren/Beurteilen

B Administrieren

M Innovieren

3 Beraten

Abbildung 1: Kreisdiagramm zu den Aufgabenbereichen einer Pddagogiklehrkraft im hospitierten Pidagogikunterricht

,Dieser Grafik lasst sich entnehmen, dass die beobachtete Padagogiklehrkraft in 33 nicht
aufeinanderfolgenden Stunden besonders die Wissensvermittlung als zentralen Aufga-
benbereich ausiibt, wohingegen Aufgaben wie Beurteilen oder Erziehen zwar standig

von ihr gefordert werden, aber nie ganzlich die Stunden bestimmen. Was zudem auffallt:
Wenn die sechs aufgefiihrten Aufgabenbereiche in sich noch unterteilt werden, lasst sich
festhalten, dass beispielsweise in den 23 Padagogikstunden, indenen 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 Stelleist zu erwdhnen, dass sich alle Aufgabenbereiche bedingen und nicht nur ein
Bereich pro Unterrichtsstunde von der Padagogiklehrkraft ausgetibt wird. Hierist der Ver-
such unternommen worden, eine Auswertung mit Praferenzen zu Auspragungsgraden ei-
nes Aufgabenbereichs zu tatigen. Sokann ein stichprobenartiger Einblick in zentrale Aufga-
ben einer Padagogiklehrkraft im Fachunterricht gegeben werden. Hinsichtlich der beobach-
teten Aufgabenbereiche der Padagogiklehrkraft istinsgesamt 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 kénnen
auch andere Aufgabenbereiche wie Beurteilen oder Erziehen diesen Platz (gelegentlich)
einnehmen” (Franzke 2018, S. 10 ff.).

5 Es handelt sich um subjektive Beobachtungen, die wihrend des Praxissemesters mittels Beobachtungsbégen
notiert wurden und die unterrichtliche Aufgaben einer Padagogiklehrkraft in den Klassen 11-13 quantitativ in
Kontrast zu denen einer Deutschlehrkraft setzen. In insgesamt mehr als 250 Hospitationsstunden und Gber 50
Stunden eigener Unterrichtsdurchfiihrungist der Beobachtungsbogen zu den Aufgaben und damit verbundenen
Rollen einer Padagogiklehrkraft insgesamt 66-mal ausgefiillt worden, davon 33-mal im Padagogikunterricht und
33-mal im Deutschunterricht. Das heilt die Stichprobe wurde durchschnittlich in jeder 7.-8. Padagogikstunde
durchgefihrt.

6 Hierbei handelt es sich um ein fritheres narratives Interview mit einer jungen Pddagogiklehrerin, die wahrend
des Praxissemesters zu einem dhnlichen Themenbereich interviewt wurde.
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Die Beobachtungsergebnisse der Deutschlehrkraft sind in der vorliegenden Arbeit nicht weiter rele-
vant, aber es lasst sich zusammenfassend berichten, dass die beobachtete Padagogiklehrkraft mehr
Aufgabenbereiche abzudecken hat als die beobachtete Deutschlehrkraft. Dies kann u. a. mit der un-
terschiedlichen Lehrer*innenpersonlichkeit, aber auch mit den Anforderungen an die beiden Facher
ansich begriindet werden: Aufgabenbereiche wie Administrieren oder Beratensind von einer Deutsch-
lehrkraft ebenso gefordert, scheinen aberselten bis gar nicht ins Aufgabenzentrum gelegt zu werden.
Eine starke Streuung hinsichtlich einer Aufgabenfiille scheint es demnach vermehrt beider Padagogik-
lehrkraftzu geben (vgl. ebd., S. 13). Hierbeihandelt es sich lediglich um eine quantitative Aufzdhlung
von zentralen Aufgaben im padagogischen 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 Pddagogiklehrkraft zu ihren Aufgabenbereichen im
Schulkontext zu bekommen, werdenim Folgenden Auszlige aus dem im Praxissemester gefiihrten nar-

rativen Interview angefiihrt:

,,B: Aktuell (.) nehme ich meine Rolle zunachst einmal im klassischen Sinne wahr, das heif3t,
ich sehe naturlich (rauspern) maRgeblich (.), hm (nachdenkend), die Rolle (.) von mirals Lehr-
person beziiglich, ahm, der Kompetenz 'Unterricht' [...] Darliber hinaus, ahm, sehe ich mich
natdrlich 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 Padagogiklehrkraftin erster Linie
Aufgabenbereiche und Rollen wahrnimmt wie z. B. Unterrichten, Diagnostizieren und Bewerten, die
andere Fachlehrer*innen als zentrale Dienstaufgaben ebenfalls zu erfiillen haben. Eine andere Inter-

viewsequenz hinterlasst allerdings einen ganzanderen Eindruck:

,B:Dann finde ich es ganz wichtig, als Padagogiklehrerin auch Praxiserfahrungen zu ermogli-
chen. Dass ich beispielsweise Exkursionen (.) organisiere, denn aus meiner Sicht ist gerade
das Fach Padagogik pradestiniert dafiir, dass man (.) sein Theoriewissen auch, ahm, (.) ent-
weder Uberprift oder schaut, wie man, ahm, dieses Theoriewissenin der Praxis UMSETZT,
beispielsweise beim Besuch eines Kindergartens oder einer Grundschule” (ebd., S. 15).

#Teil I-Start: 00:03:08#

Hieran lasst sich Folgendes rekonstruieren: Wahrend die befragte Padagogiklehrkraftin dererstenIn-
terviewsequenz nochvon 'typischen'Lehrer*innenrollen spricht und sich als Padagogiklehrkraft keine
zusatzlichen Aufgaben zuschreibt, erldutertsie in der zweiten Interviewsequenz eine 'besondere' Pra-
xisorientierung, die ihres Erachtens nicht von allen Fachern gleich geleistet werde n kénne und mit zu-
satzlichen Aufgabenfeldern wie der Organisation, der Vermittlung von Theorie - und Praxiselementen

sowie der Unterstiitzung bzw. Beratungin der Lebenswirklichkeit einherginge, weil sich das UFP inhalt -
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lich aber auch konzeptionellbesonders dafiireigne (vgl. ebd.). Eine dritte Interviewsequenz verstarkt

konkret dieses Bild:

,B:In (rduspern) (...), hm (zégernd) anderer Hinsicht, ahm, werde ich natirlich SCHON auch
mal angesprochen, ob ich BERATEND tatig werden kann, wenn es beispielsweise um die Wahl
(.) von Facharbeitsthemen geht oder (.), dhm, um die WEITERWAHL des Faches generell“
(ebd., S. 15 f.). #Teil I-Start: 00:08:39#

Der befragten Padagogiklehrkraft scheinen doch noch mehr Aufgabenfelder einzufallen, die weit Gber
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 Padagogiklehrkraft eine Bandbreite an Aufgaben zu erfiillen
hat. Dieser Eindruck kann durch die obere AuBerung belegt werden, dass es anscheinend haufiger An-
fragen seitens derSchiiler*innenschaft gibt, die gezielt die befragte Padagogiklehrkraft um Hilfe bitten
(vgl. ebd., S. 16). Somit stellt sich die Frage, wieso dieser Perspektivwechselin der Selbstwahrnehmung
der befragten Padagogiklehrkraft zustande kommt. Aufschluss gibt die vierte und in diesem Zusam-

menhang letzte Interviewsequenz:

,B:Das heillt, ahm, es gab ein, zwei Situationen, in denen mein Ko-Klassenlehrer dann bei-
spielsweise meinte: 'Ach, du bist ja die (.) Padagogiktante (lachend) oder die Padagogikleh-
rerin, ahm, dir fallt doch bestimmtwas, dhm, Gutes ein, um jetzt in der Klassenstunde das
Thema 'Mobbing' aufzugreifen.'[...] Auch wurde ich angesprochen von meinem, dhm, Ko-
Klassenlehrer, ob ich nicht, &hm, so haupt/ mich hauptverantwortlich sehen kénnte fur die
Gestaltung des Klassenraumes, firr (.) generell das Classroom-Management, fiir das Aufstel-
len von Regelnund, ahm, auch von Konsequenzen bei RegelverstoRen” (ebd., S. 16 f.).

#Teil II-Start: 00:01:44#

Wie lasst sich nun der Perspektivwechsel rekonstruieren? Die befragte Padagogiklehrkraft scheint in
ihren Begriindungen ihre Rolle und somit auch ihre Aufgabenfelder zu relativieren, wie noch die ersten
beiden Interviewsequenzen zeigen. lhre letzte Schilderung zeigt allerdings, dass ihr anscheinend von
aullen (in diesem Fall von ihrem Kollegen) bestimmte 'erzieherische' Aufgaben zugesprochen werden
und dies mit ihrer scheinbar besonderen Qualifikation als Padagogiklehrkraft begriindet wird . Ob hier
nicht auch viel eherderVersuch des Kollegenunternommen wird, zusatzliche (moglicherweise lastige)
Arbeiten abzugeben, wird unter Vorbehalt erwahnt, aber nicht weiter ausgefiihrt. Der bis hierhin ent-
standene Eindruck fiihrt unweigerlich zu der Erkenntnis, dass die Aufgabenbereiche der befragten Pa-
dagogiklehrkraft unterschiedlich (siehe Selbst- versus Fremdwahrnehmung) konnotiert erscheinen.
Dies aullertsich in der Aufzahlung der Befragten, dass sie fir die Erstellungvon Regeln und ihrer Ein-
haltung, die Gestaltung des Klassenraumssowie die Bereitschaft zur Beratung, also die Pra- bzw. Inter-

vention zustandig sei (vgl. ebd.). Zudem scheint sich die befragte Padagogiklehrerinin der Verantwor-
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tung zu sehen, besonders die Position der pddagogischen Wissensvermittlung als zentrale Aufgabe zu
starken, um einem moglichen laissez-fairen Umgang mit Pddagogiklehrkraftenin der Schule entgegen-
zuwirken. Hieran lieBe sich eine umfangreiche Studie zur Anerkennung und Wertschatzungvon Pada-
gogiklehrer*innen einerseits und zu Legitimationsversuchen des Faches und dessen Vertreter*innen

andererseits anschlieflen, die aberim Rahmen dieser Arbeit nicht durchgefiihrt werden kann.

Der Anlass zur Durchfiihrung der nachfolgenden Interviews liegt in der Forschungsfrage ” dieser Ausar-
beitung begriindet, ndmlich konkrete Einblicke in den Schulalltag der befragten Padagogiklehrer*innen

zu erhalten sowie die padagogische Fachexpertise der Einzelfalle ndher zu betrachten.

I1.V.1. Analyse und Auswertung: Beispielinterview

Imvierten narrativen Interview spricht ein 45-jdhriger Padagogiklehrer (B4) in 23:13 Minuten tber sei-
nen Schulalltag und seine Aufgabenfelder als Padagogiklehrer und bezieht Stellung zur aktuellen A us-
bildungssituation von Padagogiklehrer*innen. Er unterrichtet an einem stadtischen 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 lasst sich in folgende Sequenzen?® gliedern:

Gliederungspunkt |: Zeile 1-10

BegriBung mit Erzdhlimpuls: B4 und Interviewende begriBen sich und Letztere eréffnet das Gesprach mit ei-

nem ersten, offenen Erzdhlimpuls

Gliederungspunkt II: Zeile 11-101

Beginn einer biographischen Erzahlung: B4 schildert seinen Schulalltag als Padagogiklehrer, geht dabei konkret

auf seinen Fachunterricht ein und erldutert inhaltliche Schwerpunkte

Gliederungspunkt lll: Zeile 102

Anknlpfung und weiterer Erzahlimpuls: Interviewende greift Gesagtes auf und gibt weitere Erzahlaufforderung

7 Einzelne Fragen lauten konkret: Was ist die padagogische Fachexpertise? Wie sieht der Fachunterricht im UFP
aus und welche Aufgabenfelder werden von den befragten Padagogiklehrer*innen neben dem Unterricht abge-
deckt? Was ist das Padagogische an ihrer Arbeit? Wie steht es um eine Sonderstellung von Padagogiklehrer*in-
nen und besteht Anlass zum Lob, zur Kritik oder Optimierung in der padagogischen Ausbildung?

8 Die Sequenzgliederung dient als strukturelle Rahmung des (vorliegenden) Interviews, wird nach Gesprachsmus-
tern mit Anspruch auf Objektivitat rekonstruiert, erméglicht vorab einen Uberblick und bietet anschlieRend einen
Bezugsrahmen fiir einzelne Passagen.
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Gliederungspunkt IV: Zeile 103-156

zweite biographische Erzdhlung: B4 erlautert seine padagogischen Tatigkeiten und Zusatzamter

Gliederungspunkt V: Zeile 157-159

weiterer Erzahlimpuls: Interviewende gibt neue Erzahlaufforderung

Gliederungspunkt VI: Zeile 160-198

dritte biographische Erzdhlung: B4 schildert Méglichkeiten und Grenzen des Fachunterrichts

Gliederungspunkt VII: Zeile 199-202

Anknlpfung und weiterer Erzdahlimpuls: Interviewende greift Gesagtes auf und gibt weitere Erzahlaufforderung

Gliederungspunkt VIII: Zeile 203-293

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

aktuellen Ausbildungslage von UFP-Studierenden

Gliederungspunkt IX: Zeile 294-295

Abschluss des Gesprachs mit Verabschiedung: Interviewende bedankt sich bei B4 fiir das Gesprach und beide

verabschieden sich

In den nachfolgenden Ausfiihrungen werden der Gesprachsverlauf, -inhalte und -muster ausfihrlich
rekonstruiert und einzelne Aspekte sequenzartig reflektiert. B4 berichtet auf freiwilliger Basis von sei-
nem Schulalltag als Pddagogiklehrer eines stadtischen Gymnasiums, konkretisiert dabeiseine zuséatzli-
chen Tatigkeitsbereiche und positioniert sich zur Ausbildungssituation von angehenden Padagogikleh-
rer*innen. Er befindetsich in einer Doppelrolle, namlich zugleich Padagogiklehrer an einer Regelschule
zu seinund Erfahrungen als Lehrbeauftragteran der Universitat nachweisen zu kénnen. Deshalb kann
davon ausgegangen werden, dassB4 liber eine padagogische Fachexpertise verfiigt und diese in seinen
Ausfiihrungen auch einbringt. Dem Interview liegt eine angenehme und ruhige Gesprachsat mosphare
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) duRert.

Den Gesprachsanfangbildet hier der offen gestellte Impuls der Interviewenden (vgl. ebd., Z. 3-10). B4
beginntseine Erzdhlung mit einer Paraphrase des Erzéhlimpulses (vgl. ebd., Z. 11) und legt damit das
FundamentseinerSchilderung. Erbemerkt direkt zu Anfangan, dass sein Schulalltag als Padagogikleh-
rer ,unterschiedlich“ (ebd., Z. 11 f.) aussehe. Diese zunachst trivial wirkende Antwort wird im Detail
geschildert: B4 verweist darauf, dass seine Arbeitstage deshalb anders seien, weil sein Stundenplan
den Rahmenvorgebe und das Unterrichten in Ober- und Unterstufe bzw. in seinen zweiFachern diffe-
renziert betrachtet werden misse(vgl. ebd.,Z. 12-17). Damit verweist erindirekt auf die strukturellen
Vorgaben, die seinen Schulalltag als Paddagogiklehrer beeinflussen. B4 versuchtseinen 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 deutetan, dass es das UFP an seiner Schule als Leistungskurs gebe, welcheneru. a.
zu unterrichten befahigt sei, und spricht an, dass sich in seinem Kurs lediglich neun Schiilerinnen und
kein einziger Schiler befanden (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 mdchte,
indem er seine Fachexpertise liber bestehende Debatten hinsichtlich dieser Ausgangslage einflieflen
lasst. Dabei betont ereinerseits das Zahlwort ,,NEUN“ (ebd., Z. 20) und deutet damitindirekt an, dass
das UFP als Leistungskurs in seinem Fall unterbesetzt erscheint, andererseits die Wortendung ,,[-]IN-
NEN“(ebd.), daeine ausschlielich weibliche Schiiler*innenschaft am Kurs teilnimmt. B4 merkt diesen
Zustand etwas beldchelnd (vgl. ebd.) an, weil sich das UFP grundsatzlich als Fach aller Geschlechter
verstehe und anscheinend dennoch nicht das Interesse ,mannlich sozialisierter” (ebd., Z. 21) Schiiler

wecke.

Seinen Fachunterricht scheint er praktisch zu gestalten, indem er mit ,Interaktionsiibung[ en; Anmer-
kung der Verfasserin: M. F.]“ (ebd., Z. 23) arbeite. Er legitimiert sein Vorgehen einerseits damit, ,,pa-
dagogisches(.) HANdeln“(ebd., Z. 25) auslésen zu wollen, andererseits eine , reflexive Haltung” (ebd.,
Z.28 f.) zu erzeugen. Dabeiorientiere sich sein Fachunterrichtan den allgemeinenVorgaben (vgl. ebd.,
Z. 30 f.) und er fihle sich durch diese weniger thematisch eingeengt, allerdings sei die enorme The-
mendichte eine Herausforderung fiirihn (vgl. ebd., Z. 34 ff.). Damit deutet B4 indirekt an, dass sich an-
scheinend andere Kolleg*innenaufgrund dervorgegebenenThemenunter Druck gesetzt fiihlen, eral-
lerdings durchaus Handlungsfreirdume sieht und eher die Vielfalt an Themen kritisiert, weil die Zeit
moglicherweise zur Behandlungaller Themen nicht ausreichen kdnnte. Damit positioniert er sich ein-
deutigals freiheitsliebender Gestalter von Lernprozessen, mochte sich abervon einer grundsatzlichen
Kritik an den Vorgaben zuriickhalten. 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 Handlungsfreirdume, um , ErziehungsWIRKLICHkeit“ (ebd., Z. 41)

transparentzu machen.

Er selbst habe konkret die Erfahrung gemacht, dass ,biographischesLernen”(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 Wandelin der fachdidaktischen Ausrichtung an, andererseits deu-
tet er seinen Perspektivwechsel hinsichtlich seiner Unterrichtsgestaltung im UFP an. An dieser Stelle
entstehtder Eindruck, dass sowohldas UFP als auch seine Akteur*innen eine stetige Entwicklung voll-
ziehen und nicht statisch wirken, was mitunter Chancen, aberauch Herausforderungen eréffnenkann.
Besonders ,die Auseinandersetzung mit Fremdbiographien” (ebd., Z. 55) fihre letztendlich zu einer
gewollten Selbstreflexion, stelle die eigene Betroffenheitsperspektive allerdings nicht explizitins Zent-

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

Distanzierungim UFP durchaus auch sinnvoll sein kann.

Ihm selbst scheint neben der wissenschaftspropadeutischen Ausrichtung des Faches und dem Trend
zum biographischen Lernen vor allem eine handlungspropadeutische 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. 59f.). Damit verdeutlicht er, sich an den Vorgaben
zu orientieren, die aktuell von ihm gefordert werden, aber fiir sich selbst auch eigene Schwerpunkte
zu setzen. Dass er eine padagogische Fachexpertise besitzt, wird daran deutlich, dass er nicht nur die
fachdidaktische Entwicklung zuvor rekonstruiert, sondern aktuelle Fachterminologien gezielt anwen-
det undfir 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 Férderung”(ebd., Z. 119) auch konkrete Um-

setzungskonzepte durchdenkt und sich fiir bzw. gegen bestimmte Ansatze ausspricht.

B4 scheint zahlreiche Zusatztatigkeiten nebenseinemFachunterricht zu ibernehmen. Diese Annahme

verstarkt sich mit der Aufzahlung seiner Tatigkeitsbereiche:

Demnach fiihre 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 Férderung nenne (vgl. ebd., Z. 104 f.), sei um die AuBendarstellung der Schule be-
muht (vgl. ebd., Z. 122 f.) und arbeite an Schulentwicklungsprozessen aktiv mit (vgl. ebd., Z.
126).

Dabei betont ervor allem das Missverstandnis, dass Padagogiklehrer*innen dafiir pradestiniert seien,
soziales Lernen zu praktizieren, weil sie eben Padagogiklehrer*innen seien (vgl. ebd., Z. 76-79). Ihm
scheint diese triviale Kategorisierung zu missfallen, deshalb versuchter, das von aulRen erzeugte Stig-
ma lebensnah beratender Padagogiklehrer*innen zu widerlegen (vgl. ebd., Z. 89-92). Es gelingt ihm
aber nicht, weil er die obige Tatigkeit selbst ausfihrt und sich fiir soziale Lernprozesse interessiert,
wenn er seine Motivation auch anders zu begriinden vermag. Hieran lasst sich durchaus ein Span-
nungsfeld rekonstruieren: Es scheint sich eine Ambivalenz zwischen dem Selbstverstdandnis der Pada-
gogiklehrer*innen und der Fremdwahrnehmung ihrer Aufgabenbereiche und Funktionen zu entwi-
ckeln. Fernersiehtersich an dieserStelle als ,Opfer der Wahrnehmungseiner Kolleg*innen und seiner
Schulleitung, indem er von auRen ,,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 lasst, dass er von dieser Stigmatisierung regelrecht emotional betroffen
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erscheint. Diese Annahme wiirde auch erkldren, warum er danach aus seinem Gesprachsfluss kommt
und um einen weiteren DenkanstoB bittet (vgl. ebd., Z. 100 f.). Seine anschlieRende Benennung des
Arbeitsbereichs zur individuellen Férderung scheint vor diesem Hintergrund weniger einen weiteren
Aufgabenbereich zu kennzeichnen, sondern vor allem die Stigmatisierung von auBen zu bekraftigen,
dass sich Padagogiklehrer*innen selbstverstandlich mit solchen Themen zu beschéaftigen hatten. Dass
diese Funktionsstelle allerdings viele andere Bereiche abdecke, die nicht zwangslaufig in den Bereich
derindividuellen Férderungfallen miissen, scheine unterzugehen(vgl. ebd.,Z. 110 ff.). An dieser Stelle
entstehtder Eindruck, dass B4 dieses Amt durchaus gerne ausiibt, sich aber teilweise missverstanden
oder vielleicht sogar nicht wertgeschatzt fihlt, weilin diesen Zustandigkeitsbereich so ziemlich ,,alles
und nichts” (ebd., Z. 105) hineinfalle. Er scheintallerdings genug pddagogische Fachex pertise zu besit-
zen, umdie Umstrukturierung und Ausgestaltung dieses Tatigkeitsbereiches durchzufiihren (vgl. ebd.,
Z. 107 ff./Z.117 ff.) Damit (ibt B4 indirekt Kritik an derinternen Organisation seiner Schule, weil dieser
Tatigkeitsbereich sich zu allgemein mit scheinbar allen Themen zu beschaftigen versuche, anstatt viel

leicht mit individueller Forderungim Detail.

Individuelle Férderung scheine flirihn einerseits die Férderung 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 seifiirihn die Schulung von Sus, sich Inhalte auch methodisch-
didaktisch erschlieRen zu kénnen (vgl. ebd., Z. 148 ff.) Dadurch, dass B4 eigene Definitionen zu beste-
henden Begrifflichkeiten aus der Padagogik formuliert und fiir sich rekonstruiert, entsteht der Ein-
druck, dass er sich sehrintensiv mit den Anforderungen an das UFP, an ihn als Padagogiklehrer und
den oftmals mittlerweile inhaltslos wirkenden Terminologien auseinandergesetzt zu haben scheint
und deshalb besonders professionell wirkt. Durch die Tatsache, dass sich B4 immerwiederneue Pro-
jekte und Arbeitsschwerpunkte pro Schuljahrsucht (vgl. ebd.,Z. 123-126/Z. 133-136), l4sst 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 entstehterneutderEindruck eines engagierten und professionellen Padago giklehrers. Er stofle
lediglich bei einzelnen thematischen Zugangen oder Begriffsdefinitionen im Fach unterricht an seine
Grenzen, namlich wenn es um Zugange zu bestimmten Erziehungs- und Bildungsthemen gehe, die
y,aufgrund KULtureller Vielfaltim Kursraum (?)“(ebd., Z. 163 f.) nur schwer vermittelt werden konnten.
Damit legt er einerseits seine Schwachstelle offen, andererseits spricht er hiermit zwei weitere Span-
nungsfelder an, ndmlich zum einen das Dilemma zwischen Betroffenheit und Distan zierung und zum
anderen, dass es keine idealtypische Erziehungswirklichkeit gibt, sondern davonim Plural gesprochen

werden muss.

Die Herausforderungim UFP scheintdemnach 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
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im Elternhaus der Themendarstellungin der Schule geradezu widerspreche (vgl. ebd., 2. 177-181). Kon-
kret reflektiert B4 den Padagogikunterricht wie folgt: ,Er stellt manchmal mehr Fragen, als er Antwor-
ten liefern kann (?)“ (ebd., Z. 182 f.). Damit versucht er explizit die riicklaufige Wahlbereitschaft der
SuSzu begriinden (vgl. ebd., Z. 183f.). AuBerdemverbirgt sich dahinterindirekt die Kritik, dass das UFP
anderen Fachern deshalb nachsteht, weil es scheinbar zugleich umfangreich und inhaltsleer wirkt. Als
Schuldtragende flr diese Misere deklariert B4 konkret Facher wie Rechtskunde, die durch belegbare
Wabhrheiten, die das UFP nicht bieten kann, den SuSimponierenwirden (vgl. ebd., Z. 189-195). Damit
spricht B4 erneut das fehlende Selbstverstandnisim UFP an. Das Fach scheint als unglaubwiirdigund
Uberholt wahrgenommen zu werden, weshalb Sus lieber andere Facher bevorzugen. Diese Begriin-
dung belachelnd, argumentiert B4 dafiir, 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 merktim weiteren Verlauf an, dass erdurch sein Studium nicht ausfiihrlich auf das UFP vorbereitet
worden sei (durch das Referendariat hingegen schon), weil er das Fach innerhalb weniger Semester
nachtraglich studiert habe (vgl. ebd., Z. 204-209). An dieser Stelle stellt sich die Frage, wenn das UFP
inhaltlich sehranspruchsvoll erscheint, wieso es als Studienfach durchausin zwei Semestern studiert
werdenkann. Sein Verweis, dass er sich vielaus anderenBereichen anrechnenlassen 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 lasst sich dadurch nur noch mehrkonkretisieren,
namlich mit der Frage, inwiefern das UFP beinaheidentisch mit allen erziehungswissenschaftlichen Be-
reichenist. Wenn es so anspruchsvollist, dann bleibt unklar, warum B4 aufgrund der Tatsache, dass er
gerne lese (vgl. ebd.), in der Lage war, sich Inhalte, Methoden etc. fast komplett eigenstandig noch

wahrend seines Referendariats zu erschlieen.

Zur aktuellen Ausbildungslage von UFP-Studierenden nimmt B4 eine ambivalente Position ein (vgl.
ebd., Z. 226-229), weil sich das Studium massiv verdndert 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 verdndert habe (vgl. ebd., Z. 245f.). An dieser Stelle
lasst sich ein Perspektivwechsel erkennen: Hat B4 eben noch als Padagogiklehrer riickblickend von sei-
nem Studium erzahlt, bewerteterdas heutige Pddagogikstudium aus Sicht eines Lehrers im Hochschul-
dienst. Besonders das Praxissemester sehe er ambivalent (vgl. ebd., Z. 250f.). Hieran verdeutlicht er
indirekt, dass ersich gegen eine solche Praxisfokussierung ausspricht, weil sie fiirihn wenig zielfihrend
erscheine, da nicht einmal die Praxisnahe hinsichtlich der Orientierungan den Themen desKernlehr-

plans durch Seminare im Studium abgedeckt werde (vgl. ebd., Z. 254-258), aber anscheinend durchaus
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wiinschenswert erscheint. Das Praxissemester seieine falsche Fokussierung, weilB4 der Meinungist,
dass das Studium theoretisch und inhaltlich in die Tiefe gehen misse (vgl. ebd., Z. 268 f.). Damit argu-
mentiert er flr einen Perspektivwechsel, der von den UFP-Studierenden vollzogen werden solle, um
distanziert auf Schule schauen und spater professionellhandeln zu kénnen (vgl. ebd., Z. 271 ff./Z. 290
ff.). Er legitimiert seine Begriindung mit der Position eines renommierten Soziologiefachdidaktikers,
der die aufgekommene Forderung nach mehr Praxisanteilen im Studium kritisiere (vgl. ebd., Z. 274-
281). Damit erzeugt B4 den Eindruck, dass ersich erstensin den erziehungswissenschaftlichen Debat-
tenweiterzubilden scheintund zweitens, dass er personliche Schwerpunkte in diesensetzt. Er beendet
seine Erzdahlung mit der Anmerkung, dass erselbst einen Perspektivwechselvollzogen habe, indem er
sich selbstreflexiv mit seinem Studium, seinem Referendariat und seiner Lehrtatigkeit an der Hoch-

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

Zum Kommunikationsverlauf lasst sich anmerken, dass B4 sehr fliissig und deutlich spricht und wenig
Floskeln, Korrekturen oder Einschiibe in seine Erzahlung einbringt. Er scheint den Fokus ausschlieBlich
auf die Inhalte des Gesprachs zu legen. Das flihrt dazu, dass seine Erzahlung gut verstandlichist, da er
eine gewisse Gelassenheit vermittelt und diese sich auf das gesamte Gesprach Gbertragt. Zudem fallt
auf, dass erseine Erzahlung strukturiert, indem er gezieltanmerkt, an welcher Stelle er sich gerade be-
findetund welchen Aspekt erim weiteren Verlauf abhandeln mochte (vgl. ebd., Z. 69/Z. 123 f./Z. 155
f.). B4scheintvon einem Gesprach auf Augenhdhe auszugehen, weil er beispielsweise die Inter viewen-
de in die Rolle der Expertin hebt, indem er bestimmte Terminologien, die er anwendet, vora ussetzt
und nicht weiter erklart (vgl. ebd., Z. 136 f./Z. 274). Seine Argumentation wirkt nachvollziehbar, weil
er z. B. offen Kritik an den Stellen tbt, die er fiir verbesserungswirdig erachtet, oder ehrlich seine
Grenzenals Padagogiklehrerbenennt(vgl. ebd., Z. 163 ff./Z. 166 f.). Wiirde ervon sich etwas anderes
behaupten wollen oder halten, dann ware davon auszugehen, dass er bezliglich seiner Selbstdarstel-
lung vor allem seine Starken betont hatte. Hier kann demnach von keiner Selbstprofilierung gespro-
chenwerden. Deshalb liegt der Eindruck nahe, dass B4 authentisch von seinem Schuleinsatz als Pada-
gogiklehrerberichtet. Er scheint sich selbst vor allem in der Rolle des Gestalters zu sehen, die an eini-

genwenigen Stellen aberauch eine gewisse 'Opferrolle'impliziert.
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[1.V.Il. Ein Vergleich

Nach einerausfiihrlichen Datenauswertung werdennachfolgend ausgesuchte Aspekte aus denvier vo-
rangegangenen Interviews® gegenlibergestellt und Gemeinsamkeiten herausgearbeitet. Da es sich
hierbei um eine qualitative Untersuchung handelt, werden Spannungsfelder nicht generalisiert, son-

dernrekonstruiert.

Festgehalten werdenkann, dass alle befragten Paddagogiklehrer*innen einen unterschiedlichenErzahl-
anfangbeigleichem Erzahlimpuls wahlen: Wahrend B1 direkt seinen Fokus auf seine Arbeitsbelastung
als Padagogiklehrerlegt, erlautert B2 zu Anfangdie inhaltlichen Themenschwerpunkte im UFP. B3 be -
schreibt anfanglich ihre verschiedenen Qualifikationen und B4 erldutert direkt seinen Schulalltag. Da-
mit haben sie selbst ihre Erzahlschwerpunkte deklariert und fiihren diese im weiteren Gesprachsver-
lauf fort (B2, B3 und B4 sehr ausfiihrlich, B1 sehr komprimiert). An dieser Stelle kann angenommen
werden, dass sie unterschiedliche — teils auch sehr ambivalente — Positionen im erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs vertreten. Wahrend B1 und B3 eine besondere Praxisorientierung beflirworten,
hinterfragen B2 und B4 besonders diese Praxisfokussierung. Letztere scheineneherden Fokusauf eine
wissenschaftspropadeutische Unterrichtsgestaltung zu legen, wahrend Erstere besonders handlungs-
propadeutisch oder biographisch arbeiten. Hieran wird deutlich, dass sich das UFP nicht nur inhaltlich,

sondern auch methodisch durchaus komplex gestaltet.

Ferner positionieren sich die befragtenPadagogiklehrer*innenvielschichtig zur aktuellen Ausbildungs-
lage von UFP-Studierenden: Wahrend 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 flir eine Praxisorientie-
rung aus, zweifelt aberdaran, dass sie zwangslaufig zielfihrend ist. Hier scheint sich also eine Diskus -
sion Uber Praxisndahe und -distanzierung einzustellen. Alle scheinen aberin dem Punkt (ibereinzustim-
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 ihreninhaltlichen Schwerpunkten legen alle vier befragten Padagogiklehrer*innen die Grundlage
fiir eine fachwissenschaftliche Diskussion liber konkrete Spannungsfelder: Bl schildert eine Diskrepanz
zwischen der Arbeitsbelastungals Padagogiklehrer*in und der mangelnden Wertschatzung, die diesem

Arbeitsaufwand nicht gerecht wird. B2 betontvor allem die sich minimierende Abiturrelevanz des Fa-

9 Dieser Kurzfassung liegt ein Beispielinterview zu Grunde. Eine ausfiihrliche Darstellung aller Interviews befindet
sich im Originaltext. Nachfolgend wird ein Vergleich unter Einbezug aller Interviews getatigt, um so in die allge -
meine Abschlussdiskussion lberleiten zu kénnen.



29

chesund die strukturellen Veranderungen, wohingegen B3 das UFP als Sonderfallzu legitimieren ver-
sucht. B4 sieht viel Potential zur Gestaltung als Padagogiklehrer*in, stellt dies aberin Abhangigkeitzu
denstrukturellen 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 ehereine Randposition zuschreibt.

Hinsichtlich derInteraktionsdynamik lasst sich festhalten, dass alle von ihrer Doppelrolle als Lehrer*in
in der Schule und als Hochschullehrer*in berichten und bei allen eine angenehme Gesprachsatmos-
phére entsteht. Hinsichtlich ihres eigenenSelbstverstandnisses fallt allerdings Folgendes auf: Wahrend
B1 von sich Giberzeugt scheint, ein 'guter' Padagogiklehrer zu sein, dervielarbeitet und in einem ange-
nehmen Dialog mit seinen SuS steht, sieht sich B2 als weniger 'beliebter' Padagogiklehrer, der nur fir
bestimmte Personengruppen sympathisch wirkt. Beide betonen allerdings, sich gerne mit den SuSzu
unterhalten und den Unterrichtinteressant 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 genihrer Zu-
satzqualifikationen an einer Versuchsschule unterrichtet und mitgewirkt hat. B4 hingegen machtimpli-
zit einen engagierten und professionellen Eindruck, bemiht sich jedoch sichtlich um Sachlichkeit und
Korrektheit seiner Erzahlung. B1 spricht sehr schnell und wirkt daher eher hektisch. Da sich das Ge-
sprach mit B1 immer mehrin ein Frage-Antwort-Gesprach entwickelt, entsteht zudem der Eindruck,
dass B1 von der Interviewenden eher konkrete Nachfragen einfordert als eigenstédndig berichten zu
wollen. B2, B3 und B4 hingegen berichten sehrruhig und ausfiihrlich Gberihren Einsatz als Pa dagogik-
lehrer*innen in der Schule und behalten den Erzdhlverlauf bei, sodass ihnen die Teilimpulse lediglich

als Denkanstof3e dienen.

Allerdings scheint bei allen nicht eindeutig charakterisiert zu werden, was eigentlich genau das Pada-
gogische anihren Tatigkeiten ist und was sie konkret als Padagogiklehrer*innen auszeichnet. Sie schei-
nen dies zwar mittels ihrer Fachexpertise legitimieren zu wollen, lassen aber nur Andeutungen zu, die
individuellsehr unterschiedlich erscheinen, sodass davon ausgegangen werdenmuss, dass sich das Pd-

dagogische nicht eindeutig konkretisieren lasst.

I11. 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 fiir eine theoretische Auseinandersetzung mit der Thematik verstanden.

I11.l. Spannungsfeld I: Schulischer Einsatz versus padagogische Qualifikationen

Inden konkretenEinzelfallschilderungen der interviewten Padagogiklehrer*innen lassen sich u. a. zahl-
reiche Tatigkeitsfelder im und aulRerhalb ihres Fachunterrichts benennen, die von ihnen ausgefiillt
werden. Dabeiist anzumerken, dass hier keine identische Beschreibungihres Schuleinsatzes vorliegt,
sondernsich ihre konkreten Aufgabenim Detail unterscheiden, aber grundsatzlich der Konsensgefun-
denwerdenkann, dasssie alle eine Vielzahlvon auBRerunterrichtlichen Aufgaben erfiillen. Dabeiist das
Feld derZustandigkeiten scheinbar nicht begrenzt, auch wenn sich ein Fokus auf Tatigkeiten erkennen
lasst, die sich im engeren oderweiteren Sinne in Bereiche der Erziehungswissenschaft einordnen las-
sen: Dazu gehoren die beschriebenen Bereiche der Schulentwicklungsarbeit, derindividuellen Forde-
rung, des sozialen Lernens, der personlichkeitsbildenden Beratung, der Berufsorientierung, der sozia-
len Arbeit und der Streitschlichtung. Tatigkeiten in bestimmten strukturellen Funktionsstellen wie der
Schulleitung, dem Fachvorsitz, der Ganztagskoordination etc. miissen separat gefasst werden, weil sie
nicht direkt mit erzieherischem Handelnin 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 Padagogiklehrer*innen her, die sich je

nach Engagement, Personlichkeit und Motivation noch weiterausdifferenzieren lassen.

Festgehalten werden kann, dass die Interviewten insgesamt in ihrem Fachunterricht, aber vor allem
darliber hinaus zahlreichen Tatigkeiten nachgehen. Auffallig erscheint, dass sich die befragten Padago-
giklehrer*innen sehrkontrovers zur Ubernahme derauRerunterrichtlichen Tatigkeiten positionie ren:
B1 hebtbeispielsweise besonders den Zufallhervor, durch den eran seine zahlreichen Nebenaufgaben
gekommen sei, und dass er sie nicht deshalb erhalten habe, weil er Padagogiklehrer sei (auch wenn
viele Tatigkeiten scheinbar doch mit padagogischem Handeln verbunden seien), sondern weil er ers-
tens zufallig vor Ort gewesen sei und zweitens seine Arbeit so gut erledige, dass die Schulleitung ihn
fir solche Zusatzaufgaben praferiere (vgl. Transkript I: Interview |, Z. 44-55/Z. 82-88). B2 hingegen be-
griindet die freiwillige Ubernahme seinerauRerunterrichtlichen Aufgabenfelder nicht, weil er den Fo-
kus auf seinen Fachunterricht legt und padagogisches Handeln aus einem Selbstverstandnis heraus
erklart (vgl. Transkript Il: Interview I, Z. 221-226). Er deutet damit implizit die Verantwortungsbereit-

schaft von Padagogiklehrer*innen zur Ubernahme von gezielt demokratieférdernden Aufgaben an,
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wohingegen B3 explizit darauf verweist, dass ihre Zusatztatigkeiten nicht nur mit Padagogik zu tun
hatten, sondern sie diese gerade wegen ihrer padagogischen Mehrfachqualifizierung erhalten habe
(vgl. Transkript lll: Interview ll1, Z. 16 ff./Z. 134-137/Z. 170 ff.). B4 begriindet die Ubernahme zahlrei-
cher Zusatzaufgaben nicht mit der Tatsache, dass er Padagogiklehrersei(diesem Argument scheint er
mehrfach zu widersprechen), sondern mit einem persoénlichenInteresse an ebendiesen Aufgaben (vgl.
Transkript IV: Interview IV, Z. 76-82/Z. 89-94). Diese unterschiedlichen Begriindungsversuche lassen
vermuten, dass sich nicht eindeutig klaren lasst, wieso die Interviewten so viele Zusatzaufgabenerfiil-
len, aberes lasst sich darauf verweisen, dass alle vier zahlreiche auRerunterrichtliche Zusatzaufgaben

haben.

AulRRerdem féllt besonders auf, dass alle viervehement ablehnen, dass sie durch ihre Position als Péda -
gogiklehrer*innen anihren jeweiligen Schulenan die zusatzlichen Aufgaben gekommenseien. Die Kau-
salzusammenhange bleiben allerdings unklar, obwohldie Tendenz zu vernehmen ist, dass personliches
Interesse und Motivation genauso wie padagogische Qualifikationen nicht zwangsldufig das Entschei-
dungskriterium sind, wie sie zu ihren Aufgaben gekommen sind. Moglicherweise spielen in diesem Zu-
sammenhang strukturelle Veranderungen, aberauch personliche Praferenzen eine entscheidende Rol-
le dabei, diese Padagogiklehrer*innen fiir Zusatztatigkeiten einzuspannen. Sie scheinen einerseits ih-
renJob gewissenhaft zu erledigen, andererseits aberals Paddagogiklehrer*innen genau dafiir pradesti
niert zu sein. Hier besteht auf jeden Fall ein zirkularer Zusammenhang: Die befragten Pddagogikleh rer*
innen scheinen durchaus Expert*innen flir pddagogische Bildung (vgl. Roken 2017, S. 10) zu sein, doch
wird ihnen diese Qualifikation teilweise nicht zugesprochen oder zumindest nicht ausreichend wertge-
schatzt. lhnen werden auch Aufgaben zugesprochen, die andere méglicherweise nicht tibernehmen
mochten, weil das so aber nicht offen ausgesprochen wird, wird unter dem Deckmantelder pddago-

gischen Qualifizierung begriindet, dass sie sich besonders gut dafiir eigenen wiirden.

Die schulischen Einsatzbereiche der befragten Padagogiklehrer*innen werfen konkret die Frage auf,
inwiefern gerade sie so viele Zusatztatigkeiten erfiillen, die nicht zwangsldufig mit ihrer Qualifizierung
einherzugehen scheinen. Mitunter entsteht der Eindruck, dass einzelne eine Uberlastung verspiiren,
die einerseits mit derallgemeinen Arbeitsbelastung durch Korrekturenetc. entsteht, and ererseits aber
auch ihrenvielen Einsatzbereichen zugeschriebenwerden kann. An dieser Stelle lasst sich nicht klaren,
ob sie dafiir auch ausreichend wertgeschatzt werden. Fraglich bleibt zudem, ob es sich bei diesen ein-
zelnen Belastungsfallen konkret um 'Allmachtsphantasien’ oder 'Marginalitdten' (vgl. Baumgart/Bu-
benzer2001, S. 359) handelt. Das kommt auf die Perspektive an, mit der man ihr Handeln be trachten
mochte: Sie scheinen sich besonders verpflichtet zu sehen, das UFP zu legitimieren, und be geben sich
deshalbin eine Sonderrolle. Ihre unterrichtlichen Aufgabenscheinensich hingegen nicht grundsatzlich
von denen anderer Fachlehrer*innen zu unterscheiden, doch nichtjede (r) andere Fachlehrer*in enga-

giert sich ausreichend in diesen Tatigkeiten. Viele scheinen lediglich ihre Pflichtaufgaben zu erfiillen,
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sonst mussten die befragten Padagogiklehrer*innen nicht so viele Zusatzfunktionen tGbernehmen.
Strukturelle Vorgaben undinterne Entscheidungen sprechenden Interviewten zwar be stimmte Zusatz-
tatigkeiten zu, dies wird aberin der Regel nicht mit der Tatsache begriindet, das padagogische Qualifi-
kationen bendtigt werden. Demnach bleibt die Herausforderung beziiglich der ange deuteten Mehr-

fachbelastung bestehen.

[1LII. Spannungsfeld II: Lehrer*innenpersénlichkeit versus padagogische Fachexpertise

,Hart arbeiten — hart feiern!* ,»,Carpe diem!* und ,,Widerstehe und stehe auf!*

Lebensmotto von Bl Lebensmotti von B2

,,Geht nicht, gibt's nicht!* ,,Mittendrin statt nur dabei‘

Lebensmotto von B3 Lebensmotto von B4

Abbildung 2: Lebensmotti der interviewten Pddagogiklehrer*innen

Was ist eigentlich das Padagogische an Padagogiklehrer*innen? Darauf gehen die Interviewten nur
sehrvage bis gar nicht ein. Kritische Stimmen behaupten, dass ,,es sich beidem Pradikat 'padagogisch’
um eine qualifizierende Attribuierung [handelt; Anmerkung derVerfasserin: M. F.], die sich aus einer
bestimmten Sichtweise ergibt” (Schafer 2007, S. 137). Diese scheine es aber nicht mittels einheitlicher
Kriterien zu geben (vgl. ebd.).Einerseits ist wahrzunehmen, dass es keine konkrete Festlegungdariiber
zu geben scheint, womit sich eigentlich das Padagogische charakterisieren lasst, andererseits kdnnen
Einzelfallschilderungen zumindest Indizien dafiir liefen, dass es padagogisches Handeln gibt. Dabei
stellt sich konkret die Frage, ob und inwieweit Personlichkeitseigenschaften mit den Charakteristika
von Padagogiklehrer*innen korrelieren. Deshalb soll an dieser Stelle mithilfe der LebensmottiderIn-
terviewten ein erster Versuch unternommen werden, was sich hinter dem Pradikat '‘padagogisch'ver-
bergen kdnnte. Spannenderscheint,ob sich ihre Lebenseinstellungeninihren Erzdhlungen (und ihrem

annehmbaren Handeln) wiederfinden lassen.
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Unter Bericksichtigung der Lebensmotti lasst sich Folgendes rekonstruieren: Blscheint seiner Erzadh-
lung zufolge viel zu arbeiten, demnach engagiert zu sein und ein ausgepragtes Gerechtigkeitsempfin-
denzu besitzen (vgl. Transkript1: Interview |, Z. 21 ff./Z. 44-55). Dies lasst sich implizit in seiner Lebens-
einstellung wiederfinden: Wer hart arbeitet, darf auch hart feiern (vgl. Abbildung 2), d. h. der Grad der
Belohnung wird vom Grad der geleisteten Arbeit abhangig gemacht. Dahinter scheint sich ein Padago-
giklehrerzuverbergen,derarbeitswilligist und um gerechte Verteilungenbemiht zu sein scheint, aber
auch gerne in den Dialog mit den SuS tritt, dersituativ inhaltlich oder persdnlich ausgerichtet wird. B2
verweist beispielsweise in seiner Schilderung auf die Verantwortungsbereitschaft, auch schwierige
Entscheidungen treffenzu kénnen, Themen kritisch zu bearbeiten(ggf. zu verteidigen) und demokra ti-
sche Prinzipien einzuhalten (vgl. Transkript II: Interview I, Z. 217-226). Diese Positionierung findet sich
in seiner Lebenseinstellung wieder, namlich die Zeit sinnvoll zu nutzen (vielleicht auch zu genie Ren)
und gleichzeitig moglichem Irrsinn zu widerstehen und in der Lage zu sein, sich immer wieder aufzu-
richten, wennsich Herausforderungen tiberschlagen (vgl. Abbildung 2). Hinter dieser Einstellung lasst
sich ein Pddagogiklehrer vermuten, der Themen gesellschaftskritisch mit den SuS zu reflektieren ver-
mag und sich dann fir sie (Themen, SuS etc.) einsetzt, wenner sich in der Verantwortung dazu ver-
pflichtetsieht. B3 konkretisiertin ihrer Erzdhlung beispielsweise sehr ausfiihrlich, dass sie jede Veran-
derung und jede Herausforderung als Padagogiklehrerin angegangen sei und auch beiden SuS keine
Grenzen hinsichtlich ihres Leistungsvermdgens, ihrer Personlichkeitsentwicklung etc. sehe (vgl. Tran-
skript I11: Interview 11, Z. 36-39/Z. 115-126). lhre Schilderung unterstreicht hierihre Lebenseinstellung,
dass fiir sie eben nichts unmoglich erscheint (vgl. Abbildung 2), wenn man sich bereiterklart, die Dinge,
Probleme etc. anzugehen. Hinter dieser Lebensphilosophie lasst sich eine Padagogiklehrerin rekon-
struieren, die ihre Ziele verfolgt und auch erreicht, schiler*innenorientiert arbeitet und iber soziale
Kompetenzen wie Empathiefdhigkeit verfiigt. Anhand des Gespraches mit B4 entsteht der Eindruck,
dass er wahrscheinlich ein Padagogiklehrerist, der sich mit den strukturellen Vorgaben auseinander-
setzt und nach Umsetzungsmaoglichkeiten sucht (im Idealfall sie auch findet), gerne organisiert, sich
weiterbildet und mit anderen respektvollin den Dialog tritt (vgl. Transkript IV: Interview IV, Z. 29 f./Z
83-87/Z. 110-114). Letzteres lasst sich durchaus seiner Lebenseinstellung entnehmen, namlich The -
men, Diskussionen, Praxen nicht nuraus der Distanz zu betrachten, sondern direkt beider Gestaltung,

Umsetzung und Optimierungals Glied einer Gemeinschaft mitzuwirken.

Um die Lehrer*innenpersonlichkeit von dem Padagogischen an Padagogiklehrer*innen abzuheben,
stellt sich eine weitere Frage: Wennvon einer pddagogischen Fachexpertise die Rede ist, worin dulSert
sich diese Professionalisierung bei Padagogiklehrer*innen iberhaupt? Dazu scheint es aktuell noch
keine konkrete empirische Untersuchung zu geben(vgl. Roken 2017, S. 10), sodass hier nurin Ansatzen
der Versuch unternommen werden kann, Pddagogiklehrer*innen einzelne Fahigkeiten 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, iber ein breit
aufgestelltes geisteswissenschaftliches Wissen verfligen, Probleme rekonstruieren, Themen gestalten
und mit verschiedenen Antinomien und Paradoxien in diesem Berufsfeld umgehen zu kénnen. Ob
grundsatzlich nur Padagogiklehrer*innen tber all diese Fahigkeiten verfiigen,und ob diese denn tber-
hauptals Kompetenzen gefordert bzw. geférdert werden konnen oder ob sie nicht viel eherintrinsisch

bedingt erscheinen, bleibt fraglich.

Festgehalten werden kann allerdings, dass die befragten Padagogiklehrer*innen ein gewisses 'Veran-
derungspotential’ (vgl. ebd., S. 11) bzw. eine Anpassungsbereitschaft besitzen, weil sie sich standigan
neuen Vorgaben orientieren und aufgrund des didaktischen Sonderfalls immer wieder Perspektiv-
wechselvornehmen miissen.Sie sind demnach gezwungen, sich weiterzuentwickeln, was Roken ,,Den-
kenin Alternativen”(ebd.) nennt. Diese Tendenzist beispielsweise beiB4 besonders erkennbar, weil
er sich immer wiederaus 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 scheintden strukturellen Veranderungenanihrer Schule stets gewachsen gewesen zu sein undfand
nach eigenen Angaben immer wieder einen Weg, ihren personlichen Unterrichtsstil an die Veradnde-
rungen anzupassen, ohne ihn géanzlich aufgeben zu missen (vgl. Transkript lll: Interview 111, Z. 8-12).
Grundsatzlich scheintim UFP der Umgang mit Erziehungswirklichkeitenimmerneu arrangiert werden
zu missen, denn wenn die befragtenPadagogiklehrer*inneninihrer Arbeitsweise und ihren Uberzeu-
gungen stagnieren wiirden, dann kénnten sie zukiinftig beispielsweise die Herausforderung bestimm-
ter thematischer Zugange aufgrund unterschiedlicher Sozialisationen nicht mehr bewiltigen. Inhalte,
die sich wandeln und regelmaRig neu definieren, verlangen anscheinend Lehrkrafte, die Gber dieselbe

Fahigkeitverfiigen.

I11.111. Spannungsfeld [1I: Paddagogische Ausbildung versus Schulalltag

Alle befragten Padagogiklehrer*innen habeninihren Interviews die aktuelle Ausbildungssituation von
angehenden Padagogiklehrer*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 nureine Theorie und eine Praxis gibt, sondern von Wirklichkeiten und Perspektiven ausgegangen
werden muss? Wieso soll die Theorie die Praxis zwanghaft abbilden, wennsie doch aus der Distanz da-
rauf schaut? Hier scheint die Herausforderung darin zu bestehen, eine Ausbildungssituation bzw.Lem-
situation zu schaffen, die zwischen den allgemeinen Vorgaben und den zahlreichen Perspektiven (vgl.
Roken 2017, S. 12) vermittelt. An folgender Frage manifestiert sich allerdings das Dilemma: Was ms-
sen Lehrer*innen und konkret Paddagogiklehrer*innen eigentlich alles kénnen und kénnen sie das (i ber-
hauptim Studium lernen? Grundsatzlich missen 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 einerinhaltlichen, einer methodischen und ei-
ner sozialen Ausbildung. Besonders der letzte Aspekt erscheint allerdings im UFP-Studium nur schwer
umsetzbar, je nachdem, wo Sozialisation anfangt bzw. aufhort und welches anthropologische Funda-

mentals grundlegend gesehen wird.

Mitunter scheint es keine komplett identische Ausbildung von Padagogiklehrer*innen insgesamt zu
geben, weil das UFP erstens ein Fach ist, dass nicht an vielen Hochschulen angeboten wird und auch
nur in wenigen Bundeslandern als Schulfach realisiert ist, zweitens weichen die inhaltlichen Schwer-
punkte im UFP-Studium von Hochschule zu Hochschule voneinander ab. In Fachern wie Mathe oder
Englisch scheinen die Inhalte ziemlich stringent geregelt zu sein, sodass davon ausgegangen werden
kann, dass eine flichendeckend nahezu identische Ausbildung hinsichtlich der Inhalte stattfindet. Das
UFP scheintinhaltlich und methodisch sehrweit aufgestellt zu sein, was durchaus Chancen, aberauch
Grenzen eroffnet. Es stellt sich die grundlegende Frage, wohin ausgebildet werden soll. Flir Zusatzqua-
lifikationen der UFP-Studierenden spricht, dass sie sich eventuellbesserauf freie Stellen an den Schu-
len bewerben und dortdann Bereiche der individuellen Forderung, der Inklusion oder sozialen Arbeit
aufgrundihrer Befahigung ibernehmenkdnnten. Damit kann im Idealfall eine Aufwertung der Paddago-
giklehrer*innen und des Faches einhergehen. Dagegen konnteangefiihrt werden, dass eine noch wei
tere inhaltliche Streuung des UFP-Studiums wiederum zu neuen Herausforderungen flihren kann,
namlich die fehlende Inhaltsfokussierung zu verscharfen oder ungleiche Einste llungschancen zu erzeu-
gen.Zumal auch hinterfragt werden muss, inwiefern Themen, die im wissenschaftlichen Diskurs rele-
vanterscheinen, nichtlangstin der Praxis beiden Einzelschulen schon umgesetzt oderverworfenwur-
den. Denn wahrend sich der wissenschaftliche Sektor noch uneins dariber ist, wie mit bestimmten
Phanomenen umgegangenwerden soll, sind die Schulen in der Bredouille, diesenPhdanomenen bereits
taglich 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 starkere Praxisausrich-
tung des UFP-Studiums wiinschen bzw. sich mit der aktuellen Praxisorientierung anfreunden kénnen,

aber gleichzeitig auch ein konkretes Selbstbild des Faches fordern. Damit meinen sie moglicherweise
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ein klares Selbstverstdandnis dartiber zu definieren, was das UFP ist und wofliir es steht. Die Vor- und
Nachteile einer Praxisausrichtung wurdenbereits in Kapitelll.V.Il. erldutert, sodass an dieser Stelle nur
der Verweis gegeben sei, Distanzierung erscheint vor allem im Studium realisierbar und notwendig,

um einen Perspektivwechselvollziehen und Inhalte vertiefen zu kdnnen.

IV. Fazit: Reflexion der Forschungsergebnisse

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die befragten Padagogiklehrer*innenexplizit keine Sonderstellung
ihrer Person wahrnehmen, einige allerdings mitunter Aufgabenfelder benennen, die zumindest auf ei-
ne alternative Stellung hindeuten. Kritiker*innen scheinen oftmals sowohldas UFP und seine Wissen-
schaftlichkeit als auch die Kompetenzen von Padagogiklehrer*innen herabstufen zu wollen. Damit er-
fahrt das Fach, aberauch der/die einzelne Paddagogiklehrer*in keine angemessene Wertschatzung und
muss sich standig legitimieren. Diese Randposition fiihrt im Umkehrschluss dazu, dass einzelne Pada-
gogiklehrer*innen belastet erscheinen und sowohlaus Interesseals auch aus Legitimationsdruck zahl-
reiche Zusatzaufgaben Gbernehmen. Damit scheinen sich Bubenzers quantitative Forschungsergeb-
nisse zum UFP und den Padagogiklehrer*innen (vgl. Bubenzer2010), die in Kapitel Il.I. erldutert wur-

den, in einigen Aspekten durchaus zu bestatigen, aber nicht ganzlich zu belegen.

Die befragten Padagogiklehrer*innen scheinen neben dem Fachunterricht vielfiltige Tatigkeitsberei-
che in ihren Schulen zu erfillen, sich an den allgemeinen Vorgaben zu orientieren, thematische
Schwerpunkte zu setzen und selbst gestalterisch tatig zu werden, indem sie beispielsweise Projekte
durchfihren oderganze Konzepte erstellen. Sie finden sich durchaus in unterschiedlichen Rollen wie-
der, die sich von Wissensvermittler*in Gber Erzieher*in bis hin zum/zur Berater*in erstrecken. Mithilfe
ihres Wissens liber erziehungswissenschaftliche Fachinhalte, Methoden und Prozesse, kdnnensie sich
an strukturelle Veranderungen flexibelanpassen, stolRen aberaufgrund einer scheinbaren Mehrfach-
belastung und fehlender Inhaltsanpassung gelegentlich an ihre Grenzen. Die Vermutung liegt nahe,
dass sie sich aufgrund ihrer padagogischen Fachexpertise behelfen kdnnen, die Inhalte konkret zu fas-

senund an ihre Lerngruppen anzupassen.

Das UFP ist ein Fach des gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeldes (vgl. Ministerium fir 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. Dafiir lassen sich unterschiedliche
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Griinde benennen: Die vorgegebenen Themen erscheinen an einigen Stellen Giberholt zu sein, daher
kann das Fach mitunterinhaltsleer wirken. Zudem scheint das Selbstverstdandnis des Fachesunklar: al-
les eine Frage der Repddagogisierung? Vielleicht fehlt dem UFP das Fundament. Obwohles ein ge sell-
schaftswissenschaftliches Fach ist, scheint Bubenzers These nachvollziehbar, dass es ,nach wie vor ei-
ne klare gesellschaftswissenschaftliche Orientierung vermissen lasst” (Bubenzer 2017, S. 14). Grund-
satzlich stellt sich abschlieRend die Frage, ob es iberhaupt moglich ist, padagogisch 'richtig' zu han-
deln? Kritiker*innen wiirden durchaus behaupten, dass dies nicht moglich sei (vgl. z. B. Klingovsky
2013): Padagogische Professionalitat finge da an, wo sie nicht mehr erzieherisch tatig werde und die
tatsachliche Selbststeuerung die praktizierte Fremdsteuerungvollstandig ersetze (vgl. ebd.,S. 4-8). Da-
hinterscheintsich die Idee zu verbergen, nicht Einheit erschaffen zu wollen, sondern Differenz bewusst
erfahrbar zu machen. Besonders professionelles padagogisches Handeln bestehe darin, Situationen
nicht vorzugeben, sondern offenzu halten (ebd.,S. 9). Diese Untersuchung hat allerdings gezeigt, dass
es einerseits zumindest Lehrer*innen zu geben scheint, die sich Pddagogiklehrer*innen nennen, und
das UFP mit vorhandener Fachexpertise unterrichten. Andererseits sind konkrete Situationen von den
befragten Padagogiklehrer*innengeschildert worden, in denen sie aktiv Wissen vermitteln, Unterricht
gestalten und mit ihren SuS in deninhaltlichen wie zwischenmenschlichen Dialog treten. Sie scheinen
zudem erzieherisch zu fungieren, indem sie ihre SuS zur Selbstreflexion anleiten oder mitihnen konkre-
te Projekte realisieren. Diese Art des professionellen padagogischen Handelns sollte deshalb nicht kriti-
siert, sondern wertgeschatzt werden, weil es nicht nur durchaus sinnvoll erscheint, sondern selbstre-

flexivvorgeht.

Mit dieser Masterarbeit wurde derVersuch unternommen, den Schuleinsatz von Pddagogikleh rer*in-
nen beispielhaft zu rekonstruieren, ihre Tatigkeitsbereiche zu definieren und auf moégliche Spannungs-
felderaufmerksam zu machen.Dabeiwurde u. a. die padagogische Perspektive hinterfragt, um fiir das

intransparent wirkende Selbstbild des Faches zu sensibilisieren.
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VI. Anhang: Transkription des Beispielinterviews

Ot

Datum:

Dianer:

= R

10
11

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25

(Interview IV im Originaltext)

Narratives Interview zum Schulalltag und zu den Aufgabenfeldern von

Piadagogiklehrer*innen aus Sicht eines Padagogiklehrers

Seminarraum, Universitit B.
13.07.2019, 17:45 Uhr | = [nterviewende
23:13 Minuten B4 = Befragter 4

Hallo! #00:00:03#
Hallo! #00:00:04#
Ich danke dir (?), dass du an meinem Interview teilnimmst (7) und mochte gerne fol-
genden Impuls stellen. Ahm, ich michte dich bitten, mit zu erzihlen, wie dein Schul-
alltag besonders als Padagogiklehrkraft aussieht und, dhm, was du darilber hinaus ()
noch an () Aufgaben und Verpflichtungen in der Schule () wahrnimmst.//
00 05-22:

/Hm {beja-
hend). Ok, 00000:22-23:
Du kannst gerne mit einer Situation anfangen, die dir beSONders in Erinnerung ge-
blieben ist. Du kannst aber auch () einfach starten, wo du méchtest. #00:00:23-28%
Ja. (.) Wie mein Schulalltag aussieht, michtest du wissen. Ahm, (rauspernd) ja unter-
schiedlich, je nach Wochentag. Ahm, ich habe ja auch noch ein zweites Fach, das ist
das Fach Englisch (?) und, #hm, im Fach Englisch ist es ja so, dass ich nicht nur (_) in
der Sekundarstufe zwei unterrichte, sondern tatsiichlich auch in der Sekundarstufe
eins. Momentan sogar nur in der Erprobungsstufe (7), das heiBt bei den viel jingeren
Schilern. Ahm, ja insofern sind die Tage sehr unterschiedlich strukturiert (7) und ()
sind auch vorgegeben durch meinen Stundenplan. Aber wenn ich jetzt mal heraus-
greife, zum Beispiel den Montag (7). Ahm, an einem Montag startet mein Tag immer
mit dem Leistungskurs Padagogik in der Qualifikationsphase eins (7). Ahm, (rus-
pernd) dort habe ich, das ist ein sehr kleiner LK, NEUN SchilerINNEN (lachend),
keine einzige mannlich sozialisierte Person weit und breit aulier (.) mir selbst als
Lehrperson (lachend). Ahm, ja und ich starte immer den Montagmorgen im Padago-
gikunterricht mit einer Interaktionsilbung, um auch iberhaupt so ein bisschen die ()
Wochenendmiidigkeit aus den Knochen zu kniegen und, 8hm, versuche dariiber auch
ein bisschen (), ja (), pddagogisches (.) HANdeln dberhaupt so ein bisschen auch zu
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triggemn (?) und hinterher das Ganze (.) auch auszuwerten mit den Schilleninnen (7),
diihm, die dann auch immer, weil () das fihre nicht ICH durch, sondern das machen
nach einer () Anlaufzeit auch die Schillerinnen selber, um, dhm, die selber in eine re-
flexive Haltung () zu bringen_ () Ahm, ansonsten orientiert sich mein Pidagogikun-
terricht naTURlich an gewissen Vorgaben. Es gibt (), wie bekannt ist, den () Kern-
lehrplan fiir das Fach Erziehungswissenschaft, so heibt es ja (7), in NRW und, dhm,
es gibt einen schulinternen Lehrplan. Das wire dann bei mir, derjenige meiner Schu-
le, ndmlich des C.-Gymnasiums in B. Und, dihm, () ja. Da hangele (.) ich mich natir-
lich dran entlang thematisch, dhm, sehe allerdings dieseee (.) Vorhaben NICHT (),
sie sind ohnehin offener (7) als in der (.) Vergangenheit gestaltet, #hm, {.) sehe mich
dadurch eigentlich weniger eingeengt (7), hochstens durch die MASSE eingeengt. Es
ist sehr VIEL zu unterrichten (7), aber versuche da auch (_) Schwerpunkisetzungen
vorzunehmen, sodass die Schilerinnen mit (. IHREM Interessen noch Berticksichii-
gung finden kinnen (7) und (.) nicht nur der/ (_) die Theorie oder das MoDELL (.) im
Vordergrund stehen muss (7), sondern dass das eigentlich die (.) Folie ist, vor deeer
man dann auch (.) ja (?) ErziehungsWIRKLICHkeit (. ..) eventuell anders betrachten
kann. (.) Denn darum muss es ja eigentlich gehen. Wenn ich jetzt zum Beispiel von
einem wissenschafispropideutisch geprigten Pidagogikunterricht ausgehe, () dann
bedeutet das ja, dass ich mich (.) durch die Zurkenntnisnahme, dhm, von Theorien,
von/ () von Wissenschaft, von, dhm, (...) Forschungsergebnissen, dass ich mich an-
ders mit MEINER Wirklichkeit auseinandersetzen KANN. Ahm, berufsbiographisch
kann ich sagen, dhm, dass fir mich (.) frither dieser Ansatz zwar auch (.) ja (.) wich-
tig war (7), allerdings, dhm, ich tatsichlich biographisches Lernen als (.) einen riesen
PLUSpunkt im Padagogikunterricht betrachtet habe (7), dhm, aber zunehmend ge-
merkt habe, dass () also im Laufe MEINER Professionalisierung, die DISTANZ ie-
rung eigentlich die WICHtgere Fertigkeit fiir die Schillerinnen und Schitler ist, als,
daihm, und da besteht die Gefahr eines () zu stark biografisch onentierten Padago-
gikunterrichtes, sich, ja in/ () in eine Richtung von BeTROFFenheit zu bewegen.
Und wenn ich (.) dber biografisches Lemen spreche, sooo (.) spreche ich vor allen
Dingen iiber die Auseinandersetzung mit Fremdbiographien (7), dhm, worilber eine
eigenbiographische Reflexion sicherlich immer moglich wird, aber nicht so explizit
im Vordergrund (.) stehen MUSS. Ahm, (.) ein groBes Anliegen in meinem Pidago-
gikunterricht ist es, tatsichlich auch so etwas zu schaffen wie eine handlungs-{.)-pro-
pideutische Ausrichtung, vor allem weil es (.) muss ja, wenn ich jetzt so (.) mit/ mit

Storck argumentiere, also Vermittlung von HUMANkompetenz im Padagogikunter-
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richt, dann muss es ja eigentlich auch ein (.) Antrieb, eine Zielsetzung des Faches ()
sein, dhm, Schitlerinnen und Schiller auf () Erzichungswirklichkeit, die sie selber er-
leben (?) oder (.) ja, die sie {.) momentan selber erleben, aber (.) spéter in einer ande-
ren Rolle als Erziehende auch ausiiben sollen, reflektient () betrachten kinnen (7).
Und, dhm, {.) insofern glaube ich, dass, dhm, (...) der/ der Fokus darauf ein () wirk-
lich () WICHTIGER ist und (.) deswegen (.} Bayer behauptet zwaaar, (.) Handlun-
gen, ja, sind auch schon Handlungen, wenn sie geDANKliche Handlungen sind und
Dinge vorWEGnehmen (7). Ich versuche aber manchmal auch Praxis reinzubringen.
Und jetzt komme ich zu einer (.) AUBERunterrichtlichen Tatigkeit, die jenseits von
Grund- und Leistungskursen in der gymnasialen Oberstufe, dhm, () statifindet, es
gibt auch sogenannte Projektkurse, die ich immer, dhm, unglaublich GERNE durch-
gefithrt habe, weil dort (7), dhm, die Handlungspropiadeutik einen stirkeren Stellen-
wert genieBen kann und auch die () Reflexion Elgener Handlungen und nicht nur ()
berichieter oder in Form von Fallbeispielen gegebener Handlungen, dhm, sondern
dass es eine (.) unmittelbare Resonanz gibt {.) fir eigenes (._.) Verhalten oder fiir ei-
genes Handeln. () Genau. Ahm, () ansonsten, das ist aber manchmal ein Missver-
stiandnis (?), dhm, habe ich so das Gefiihl, als Padagogiklehrer (.) wird man manch-
mal betrachtet als so ein Mensch, der auch ganz viel an () sozialem Lernen und so
weiter (rauspernd) interessiert ist (7) und interessiert. Ja, das stimmt, aber das hat ei-
gentlich nicht mit diesem Piadagogikunterncht zu tun, nichtsdestotrotz ist es eine
weitere Sache, die ich an meiner Schule vorantreibe, dhm, () wir haben ein Unter-
richtsfach, das sich soziales Lemnen WENNT (), dieses eben weiter () zu forcieren.
Just {.) habe ich zusammen mit einer Arbeitsgruppeee () aus Kolleginnen und Kolle-
gen wie auch () Schilleninnen und Schiilern wie auch Eltern im Rahmen von Schul-
Entwicklungsarbeit, dhm, eine () Fortsetzung des Faches, wir hatten es bisher nur in
den Jahren von Stufe filnf bis sieben, jetzt ist eine Fortsetzung auch fiir Jahrgangs-
stufe ACHT (.) angepeilt und dafiir auch Module entwickelt, das letztens vorgestellt.
Nach dem kommenden Schuljahr wird das dann auch implementiert und praktisch
durchgefiihrt. Ich merke aber, dass es (.) durch meine Tatigkeit auch in diesem Feld
manchmal so Verstrickungen gibi, dass, dhm, sowohl (.) Kolleginnen und Kollegen
als auch, dhm, ja (.) Schul LEITUNG dann denkt: Ja das ist sozusagen das/ ja das
machen halt Padagogiklehrer.” Aber das milssen ja gar nicht Pidagogiklehrer sein (7),
sondern () das (.) kinnen auch ANdere Lehrkrifte machen, aber man' man kriegt
manchmal auch so Stempel aufgesetzt. Ich glaube, dass es, dhm, bezhglich der Inhal-
te des Padagogikunterricht, 8hm, () manchmal falsche Vorstellungen gibt, denn ich
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halte diesen eigentlich fir einen sehr (durchatmend) ja (.) sehr theorie-(_)-LASTigen
Unterricht (7), deeer (.) gerade auch aufgrund der Vielzahl an Vorgaben eigentlich die
dhm, {.) ja (7) dieses handelnde und das soziale Element in der (.) zwischenmensch-
lichen Begegnung manchmal gar nicht so stark () in den Vordergrund setzen KANN.
(.) Was aber natirlich trotzdem wilnschenswerter wiire. (.) Genau, dhm, (.) weiteres.
{.) Ich glaube, eine Nachfrage witrde mir jetzt helfen, weeeil, shm, ich ()
00 025-08:05#
Was du noch auBer-{.)-unterrichtlich an Aufgaben in der Schule// #00:08:06-11#
/AR Stimmt, ja ge-
nau! Ja, ich habe eine Funktionsstelle (), dhm, (rduspernd) zu einem (.) Bereich, der
— ich sage immer — alles und nichts ist, das nennt sich individuelle Forderung (7).
Darunter kann man ganz () VIEL verstehen (?), dighm, und () da ist mir einfach ()
deutlich geworden, dass dieser Bereich geradezu ausufernd ist (?) und ich da einfach
auch gucken muss, gute Fokussierungen vorzunehmen und, dhm, (.) habe mir (.) zum
Ziel gesetzt, in jedem Schuljabr ein Projekt sozusagen anzupacken (7), was fiir mich
auch in diesen Bereich fillt. Ich habe diese Stelle von einer Kollegin geerbt. Da fal-
len dann zum Beispiel/ hier so ein Lernaufgabenprofil fiel zum Beispiel noch die ()
Verzahnung mit der Ubermittagsbetreuung, die von einem externen Anbieter geregelt
wird. Darin sehe ich eigentlich (.) keine individuelle Forderung, weil, fhm, das sich
fior mich nicht erschlieBt. Da WERden auch keine Schiller individuell gefordert, son-
dern dort werden sie betreut nach Unterrichtsschluss, bis sie dann auch nach Hause
gehen kinnen oder von ihren Eltern abgeholt werden (7). Da sehe ich aber keinen
Fokus. Deswegen habe ich jetzt, dhm, (.) erstmal versucht, auf der Ebene der Auben-
darstellung der Schule zu biindeln, was haben wir denn an origindr, 3hm, an origini-
rem FORDERprogramm berhaupt im Angebot. Und unter individueller Forderung
verstehe ich NICHT nur Forderung von () leistungsschwiicheren Schiilerinnen und
Schillern, sondern (.) AUCH (.) Forderung von talentierten, begabten Schillerinnen
und Schitlern und, shm, habe versucht, mal alle Angebote zusammenzustellen und
in einer Broschilre zusammengefasst fir die Aubendarstellung. Ahm, im kommenden
Schuljahr, also ich habe eben schon geschildert, im jetzt gerade beendeten Schuljahr
habe ich mich sehr stark um das soziale Lernen in Jahrgang ACHT gekiimmert (7),
dhm, im Rahmen von Schulentwicklungsarbeit. Ahm, das ist filr mich schon etwas,
das INDIVIDUELLE Forderung auch umfassen sollte, weil hier jeder mit seinen {.)
Ja mit seinen Stirken und Schwiichen abgeholt wird () und wo man sehen kann, es

geht um Konfliktfihigkeeeit, es geht uuum (), &4ihm, Differenzerleben, es geht um
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{.) Toleranz (?), es geht um (.) Heterogenitiit wertschiitzen kitnnen. Das/ das sehe ich
schon eher, obwohl es eine Breitenaufgabe ist (7). Also, ich arbeite da ja mit ALLEN
Schiilerinnen und Schillern einer Klasse, fhm, sehe ich das als’ durchaus als Forde-
rung an. Ahm, und im kommenden Schuljahr michte ich ganz gerne, das ist ein ex-
plizites Forderprogramm, was es bei mir an der Schule gibt (7), und was, ja (.) in den
vergangenen Jahren so ein bisschen BRACH lag, () michte ich dieses ProGRAMM
gerne ein bisschen aufpeppen, das nennt sich Schiler helfen Schilern (7). Das geht
quasi/ Das ist altbekannt. Da wurde so vor zehn, filnfzehn Jahren auch schon mal ()
stirker driiber publiziert. Also ich mochte das eigentlich gerne auf eine besser orga/
bessere organisatorische Basis stellen (?) als es bisher ist, weil momentan sieht es ()
eher o0 aus, dass ich einen Stamm vielleicht von ZEHM Schiilerinnen und Schilem
der Jahrginge acht bis () Q1 habe, dhm, auf die ich dann so zuriickgreifen kann (7),
die dann aber teilweise auch sagen: Ne, ich habe jetzt schon geNUG zu tun." Und ()
ich mochte eigentlich eine breite Basis schaffen (?) und mochte () eben nicht nur ()
denen sagen: Ja, ihr seid jetzt dafilr zustindig, einen Jungen oder ein Midchen aus
Jahrgang sechs im Fach XY zu betreuen (?)' und, dashm, das Kind braucht da sozusa-
gen MNachhilfe, sondern NEIN, dhm, das, ihm, auch nochmal zu stirken, dhm, WIE
mache ich das iberhaupt, also methodisch auch. Und so sehe ich einen beidseitigen
Effekt. Die konnen sich darin dben (), Shm, Inhalte auch (.) jaaa methodisch-didak-
tisch kompetentER (7) an ihr Klientel weiterzugeben und ich glaube, dass diese Art
von Professionalisierung von () sogenannten Schiller-Lehrern und -lehrerinnen, 3hm,
auch natiirlich den Lemenden, die diese Forderung in Anspruch nehmen wollen, zu-
gutekommen kann. Mir schwebt dann vor, (.) da am Ende - es gibt bisher schon ein
Diplom fiir sogenannte Sporthelfer (7) — ich wiirde ganz gerne ein Diplom etablieren,
dass die Menschen, die sich dort beteiligen und einen bestimmten Umfang an Stun-
den ableisten, ein sogenanntes Lernhelferzertifikat auch kniegen. (...) Genau. {.) Ich
denke, das umreiBt erst mal so, was neben dem Unterricht () so noch ist.
#00:08:12-12:17%

Ich witrde dich bitten Fiillt dir eine Situation ein oder irgendein Ereignis, wo du als
Padagogiklehrkraft besonders gefordert wurdest oder vielleicht auch, dhm, an deine
Grenzen gestoBen bist, weil du gesagt hast (.): st gar nicht mein Aufgabenbereich'?
0 12:17-31#

Ah, ok! Aber das wire ja mehr 50 ein/ so ein Label, was man hat als Padagogiklehrer.
Ahm, ORIGINAR als Padagogiklehrkraft stofit man ja vielleicht an Grenzen in unter-
richtlichen Situationen, () wo es um () thematische Zugriffe und Zuginge geht und,
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dhm, da ist es tatsichlich manchmal so, dass, dhm, ich merke, dass aufgrund KULtu-
reller Vielfalt im Kursraum (7) (.) es manchmal dort tatsachlich, shm, Begrenzungen
gibt (?), sogar manchmal, 8hm, Schwierigkeiten im Zugnff auf bestimmte Bildungs-
und Erziehungstheorien, d&ighm, die mich manchmal auch ein bisschen RATlos ma-
chen oder an meine Grenzen kommen lassen, wo man merkt, (...) dass es unglaub-
lich schwierig ist, vor allen Dingen fiir (), #hm, Jugendliche aus einem/ mit einem
anderen kulturellen Hintergrund, dhm, denen zum Beispiel einen (.) klassischen Bil-
dungsbegriff zu verdeutlichen, ist manchmal eine GROBE Herausforderung, weil es
konterkarert ja auch Vorstellungen von Bildung und vor allen Dingen Lemen, ghm,
die dort vielleicht in den Familien vorherrschen (7). Ahnlich ist es, () wenn man ()
sich mit dem Begriff der Erziehung auseinandersetzt, wo man ja ganz klar sagen
kann, es geht hier nicht darum, EINE Definition zu finden, aber selbst die VIELzahl
an Definitionen ja geradezu (.) iberfordernd ist, manchmal, dhm, dann auch eine zu
finden, die fiir einen SELBER. passig erscheint und manchmal hat KEINE von den
dargebotenen etwas mit () Erziehungswirklichkeit in der Familie zu tun. Und, dhm,
das ist sehr herausfordernd, dihm, wenn/ wenn die Erzichungsziele und -stile in den
Elternhiusern ganz andere sind, als die, die wir dann ja (.) ja auch argumentativ ab-
gesichert, ihm, sozusagen () ja filr gut heiBlen () im Pidagogikunterricht oder wo ()
wir zumindest Fragen aufwerfen. Und ich glaube, das ist ohnehin eine Herausforde-
rung im Padagogikunterricht. Er stellt manchmal mehr Fragen, als er Antworten lie-
fern kann {7) und, dhm, da bemerke ich auch durchaus an der Schule in den letzien
Jahren teilweise RUCK liufige Anmeldezahlen fir Padagogik (?). Es ist ja ein Wahl-
pilichifach und (.) muss nicht von jedem Schiller gewihlt werden und, 3hm, da beob-
achte ich, dass wir durchaus Schiilerinnen und Schiller VERLIEREN (7 und ich rede
nicht nur von méinnlich sozialisierten, sondern ich rede AUCH () von weiblich sozi-
alisierten und zwar an ein Fach, das auch in einem gesellschafilich/ gesellschafiswis-
senschafilichen Aufgabenfeld beheimatet ist, nimlich die Rechtskunde. Rechtskunde
griibt uns an der Stelle im gewissen Mabe als FACH (.) mit einem gewissen Selbst-
verstindnis, dhm, nicht mit gesicherten Antworten mit GeWISSheiten (.) auf Nach-
fragen reagieren zu konnen, gribi uns die Rechtskunde manchmal das Wasser ab, ()
weil sie SCHEINbare Gewissheiten (.) in Form von Gesetzen, Regeln, Normen, die
ja umsetzbar sind oder auch strafrechtlich verfolghar bei Verstillen gegen solche Ge-
setze. Also das scheint mir () meeehr () Gewissheit und somit auch mehr Sicherheit
fiir Schitlerinnen und Schiller zu geben. () Diese (.) vielen Grauzonen, die auch pa-
dagogische Fragen (.) aufwerfen, () diiie sind herausfordernder (.) und insofern auch
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nicht fiir jeden bequem. #00:12:32-15:34#

Da hast du eine schone Uberleitung geschaffen. Wardest du mir bitte erlautern, ob
DEINE padagogischen Qualifikationen, die du im Studium erworben hast, filr deinen
Schulalltag, den du jetzt ausiibst, ausreichen oder ob du (.) hinsichtlich Studium und
nachher Alltagspraxis von angehenden Piadagogiklehrern Optimierungshedart siehst.
F00: 15:34-534

Ich glaube, das sind noch einmal zwei paar Schuhe, ob ICH mich so fithle, das wiire
ja eine berufshiographische Perspektive, da wilrde ich sagen, auf keinen Fall (7), weil
ich, dhm, berufshiographisch/ ich bin/ (_) ich habe das Fach nicht onginir stuDIERT.
Ich wollte eigentlich Englisch- und Sportlehrer werden und, Ghm, habe dann erst auf-
grund von verletzungshedingter Aufgabe meines Sportstudiums, dhm, das UFP-Stu-
dium aufgenommen an der Uni M. und habe das in einem ziemlichen Schnelldurch-
lauf in zwei Semestern absolviert dber viele Anerkennungs-(.)-moglichkeiten aus ()
dem erziehungswissenschafilichen Begleitstudium, wie es damals hiel. Heute wire
das das bildungswissenschafiliche Studium, weil ich dort immer (.) unglaublich viel
gemacht habe, mehr als ich MUSSTE, und, dhm, so bliehen da (.) gute Moglichkeit-
en, das anzudocken. Ahm, damals hatte ich aufgrund der Karze meines Studiums (.)
natiirlich nicht mal {.) eine VAGE Vorstellung richtig vom Pidagogikunterricht, weil
ich es auch selbst an meiner Schule gar nicht hatte in meiner Schulzeit, weil mein
Gymnasium das Fach nicht () im Angebot hatte. Ahm, das ist so die EINE Seite. So
dass ich ganz viel (.), hm, wirklich (.) fiir mich dazu gelernt habe, mir - ich glaube —
auch SELBER ganz viel beibringen musste. Und es () war auch ein sehr schmerzhaf-
ter Prozess auch im Referendariat (?), eigentlich immer zu wissen, () hier ist noch
eine Menge, was ich noch so lesen muss, was ich wissen SOLLTE, aber das bin ich
angegangen, dhm, weil ich auch ganz perne lese und, dhm, ja (.) fand aber die Her-
ausforderung war es trotzdem wert, das Fach. Aber (.)/ Also mein Referendariat war
sehr bereichernd. Ich hatte eine tolle Fachleitung, die mich dann, glaube ich, ja auch
darin bestarkt hat, dhm, im Bereich von Selbstreflexion, Fragen stellen, eigene Unter-
richtsstile auffinden/ Das war (...) aufschlussreich, erkenntnisreich und gewinnbring-
end fiir mich. {.) Ahm, wenn ich jetzt heute drauf gucke auf die Aushildungssituation,
so habe ich einen sehr speziellen Blick darauf, weil ich ja vier Jahre an die Uni B. ab-
geordnet war als Lehrkraft im Hochschuldienst und, dhm, () bin sehr ambivalent, (.)
was das angeht. Ahm, ein Bewe , warum ich auch gerne an die Uni WOLLTE
und mich auf die Stelle beworben habe, war ja, dass sich Uni zwischen meiner Stu-
dienzeit und dem IST-Zustand heute unglaublich () verdndert hat (?), vor allem dber
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den Bologna-Prozess und Bachelor und Master, und ich immer mal (.) herausfinden
wollte, was heilit das denn jetzi eigentlich (?). Und, dhm, ich habe, glaube ich, ja(.)
manche (.) guten, aber auch manche schlechten Seiten kennengelernt. Und ich kam
auch noch zu einer Umbruchszeit an die Uni, als StudienMODELLE an der Uni B.
umgestellt wurden. Friher war es so, dass man das UFP ja erst im MASTERstudium
studiert hat als, 3hm, (.) d&ihm, sozusagen als zweites Fach und, 8hm, nur das Kern-
fach war ja dann im Bachelorstudium. Ahm, (.) und da hatte ich auch eine unglaub-
lich heterogene Studierendenschafi da sitzen. Ich erinnere mich an mein (.) erstes
Einfithrungsseminar in die Fachdidaktik, wo dann eben (.) Studierende unterschied-
lichster Couleur safen und unterschiedlichster Erfahrung (7) und, 8hm, ich mir auch
erst einmal klar werden musste, dartiber wie (.) das Smudium GENAU funktioniert (7)
und, ihm, diese Unterscheidungen hinzukriegen. Ahm, () wihrend aber diese alten
Swudien/ dhm, dieses alte StudienMODELL, das () 2002 ja dann irgendwann auslief
und dann das 201 1er relevant war, &hm, ist mir klar geworden, dass dort ja nochmal
die Praxisbeziige (.) anders gesetzt wurden (7). Frither gab es () noch das sogenannte
Blockpraktikum im Unterrichtsfach Padagogik, filnf Wochen an eine Schule zu ge-
hen, dort betreut #u sein nach universitir vorbereitet zu sein und dann einen Prakti-
kumsBERICHT zu verfassen, withrend das ja dann ersetzt wurde durch das landes-
weit eingefithrte Praxissemester. (.) Und das Praxissemester, fhm, (_) sehe ich (_..)
durchaus zwiespdltig, weil ich das Gefidhl habe (.), 2hm, in der Uni werden Studie-
rende (.) zwar () SCHON (.) vorbereitet auf (_) die fachlichen Inhalte des Padagogik-
unterrichts, es ist ihnen aber manchmal nicht selbst BEWUSST (), dass sie darauf
vorbereitet werden. Die Anteile v/ {.) des Unterrichtsfaches Padagogik, nicht nur in
der Fachdidaktik auch ansonsten explizit mit Beziigen, dhm, zum Lehrplan zum Bei-
spiel, also wo Studierende klar darauf hingewiesen werden: Das kinnte ein Seminar
sein, das mir jetzt wirklich etwas — Ich/ Also alles in Anfithrungsstrichen — was mir
etwas BRINGT. Aaihm, die sind vielleicht nicht so stark da. Andererseits wiirde ich
auch sagen, ein Studium ist nicht dafiir da, dhm, fiir eine spitere Praxis eins zu eins
vorzubereiten und ich immer darauf gesetzt habe, dhm, die Studierenden darauf hin-
zuweisen: Schaut euch doch an, () was ihr hinterher kitnnen misstet, also ihr solltet
euren {.) Lehrplan kennen (7), nach dem ihr spiter unterrichten misst und dann sucht
ithr euch interessante Veranstaltungen raus, die (.) das zwar nicht eins zu eins aber {.)
doch bedienen’, denn ich glaube, die Uni ist eigentlich total wichtig, vor allem fiir ()
Lehramisstudierende: Die kommen ja (.) aus der Schule raus, waren dort zwdlf oder
dreizehn Jahre (7) und () verlassen dann die Schule, um zur Uni 2u gehen, aber es
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sind Lehramtsstudierende, die wollen ja spiter wieder Lehrer werden (.) und Lehrer-
innen. Und {lachend), dhrm, warum sollten die nicht auch das Studium mal nutzen,
um nicht nur nach Praxis zu schreien, weil die Praxis KENNEN sie ja, sondern sich
davon zu distanzieren (7) von threr Praxis als () Schiller, {.) als Rezipient von Unter-
richt und dann vielleicht auch die andere ROLLE, ndmlich (.) anderen etwas beizu-
bringen, die (.) Sichtweise einer Lehrkraft aus der Distanz heraus vielleicht besser
einnehmen zu kdnnen. (.) Deswegen/ Ich habe mich da letztens auch niher mit be-
schaftigt, dhm, mit diesem, man nannte das ja frither Theone-Praxis-Verhiltnis. Ich
habe jetzt einen ganz interessanten Artikel von Herm Hedtke, der ist Soziologiefach-
didaktiker hier an der Uni B. gewesen, also fiir das Fach Sozialwissenschaften. Das
war sehr aufschlussreich, weil er eben sagt: Nein, () wir milssen gar nicht von ()
Theorie und Praxis mehr sprechen, sondern wir milssen vielmehr sprechen von Wis-
ensformen (7) und PraxEN, weil es gar nicht die EINE Praxis gibt.' Und das fand ich
nochmal aufschlussreich und, dhm, ja er geht sehr kritisch, also hyperkritisch gerade-
zu ins Gericht mit (), #hm, diesen Forderungen nach mehr Praxis im Studienalltag.
Und, dhm, ich finde diese Sichtweise nachvollziehbar (7) und {...) eigentlich gut (7).
Ich weil aber, dass ich es wahrscheinlich vor filnf, sechs, sieben Jahren noch ganz
anders gesehen hitte. Also meine/ meine Erfahrung AN Hochschule () verleitet mich
stirker dazu, die, dhm, (.) Postulate nach mehr Praxis im Studium eigentlich, dhm,
auch eher zuriickzuweisen, also zu sagen: () Wartet mal, die Praxis, die kommt (_)
schon noch. Macht euch doch erstral () mit dem Feld vertraut, mit der SACHE”
Wie/ Wie soll ich denn (.) mit {.) Halbwissen (.) einen Inhalt, einen {.) Unterrichisge-
genstand Schillern vermitteln (7), @hm, den ich selbst nicht durchdrungen habe? Das
ist, finde ich, schwierig. Oder wie will ich, dhm, ober Schule urteilen, wenn es ja nur
bei meiner subjektiven Sicht auf Schule BLEIBT und ich die Schillerrolle {.) noch
gar nicht so richtig verlassen habe und keine (.) Kriterien anlegen kann, ihm, dieses
GEBILDE () gut #zu deuten. (...} #00:15:54-23:03%

Ja, dann danke ich dir (?) fiir deine Ausfithrungen. Auf Wiedersehen. #00:23:06%

Ja, geme. Auf Wiedersehen. #00:23:07#

Mikropause

Pause ab drei Sekunden Linge

ansteigende Tonhihe

Wort- bzw. Satzabbruch

Uberlappung; Einschub des Gesprichspartners

GROBDRUCK
EXXIXXIXXE

(-]
Tripel-Buchstaben (z.B. didhm)

Betonung

Zeitangabe in #Stunden:Minuten:Sekunden#
Auslassung; Kiirzung durch die transkribierende Person
signifikante Wortdehnung
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1. Forum Fachdidacticum Bielefeld und 3. Werkstatt Unterrichtsfach Padagogik Ostwestfalen (WUPO 3)

Ein Veranstaltungsbericht®

Von Marie-Luise Franzke

Unterdem Titel ,Das Modell der produktiven Realitdtsverarbeitung (MpR) auf dem Priifstand” kamen
am 16.06.2021 von 17 bis 19 Uhr Interessierte aus Erziehungswissenschaft, Fachdidaktik und Schule
auf Einladung des Verbands der Padagogiklehrer*innen (VdP) und der Bielefelder Studiengangsgruppe
Unterrichtsfach Padagogik (SGG) zusammen, um Uber die aktuellerschienene 14. Neuauflage d er Ein-
fiihrung in die Sozialisationstheorie von Bauer und Hurrelmann zu sprechen. Prof. Dr. Ullrich Bauer
(Universitat Bielefeld) erlauterte seine Veranderungen gegentiber Hurrelmanns dlterer MpR-Variante
und wurde von den Diskutant*innen Dr.*in Ulrike Graff (Universitat Bielefeld), Dr. Gernod Roken (OF
fen) und Fred Heindrihof (Waltrop) zur Verteidigung gebeten. Moderiert wurde dieses Online-Format

von Hannah Weyhe (VdP) und Dr. Dieter Kinkelbur (SGG).

Nach einer ausfiihrlichen BegriiBung und Vorstellrunde durch Dr. Carsten Pittmann (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 MpRge -
tan habe, auf 20 Jahre Entwicklung, die Etablierung einer Kritik-Streit-Kultur, einen Neuansatz in der
11. Auflage, eine permanente Uberarbeitungund die 14. Bearbeitung mit Aktualititsbezug hinsichtlich
Partizipation und Gendersensibilisierung zurtick. Dr. Roken und sein Kollege Heindrihof machten wah-
renddessendie aktuelle Lage des MpRim Zentralabitur deutlich, indem sie betonten, dass das MpR ei-
nerRenovierungin derSchule und Ergdnzung hinsichtlich weiterer Aspekte der Intersektionalitat drin-
gend bedirfe. Sie duRerten dementsprechend Kritik am Umgang mit dem MpR: Dieses Sozialisations-
modell werde seit 2007 im Zentralabiturals Monokultur gefiihrt, was zur Folge habe, dass es zu einer
Eindimensionalitdt in den Anforderungsbereichen —vorallem im Zweiten — komme. Dem MpRwerde
als eklektische Sozialisationstheorie kein anderes Modell kritisch gegeniibergestellt, sodass die Anfor-
derunglediglich beider Modellanwendung stagniere und nicht als Metatheorie kritisch reflektiert wer-
de. Aufgrund desAllgemeingultigkeitsanspruchserdffneten sich keinerlei Diskursan schliisse. Der pada-
gogische Bildungsanspruch, namlich die Urteilsfahigkeitzu schulen, werde dabeiregelrecht desavou-

iert (siehe dazu PU-Beitrag 2021).

10 Dje Kurzfassung erschienin der Zeitschrift PddagogikUnterricht (41. Jg., Heft 4, November 2021, S. 59-62).
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Anhand dieser Eingangsstatements lieR 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 fiir die Einnahme einer péddagogischen Per-
spektive: Diese solle als padagogischer Grundgedanke inklusive ihres Terminus' starker gemacht wer-
den. Er stellte die rhetorische Frage, wie wir als Pddagog*innen auf die Heranwachsenden wirken
kénnten, umihre Horizonte zu erweitern, undantwortete ganzim Sinne desAllgemeinpad agogen Diet-
rich Benners: Es gehe schlicht und ergreifend um die Erziehung zur Selbsttditigkeit, also zur Miindigkeit.
Sozialisationstheorien konnten hilfreich sein, indem sie bestimmte Mechanismen blockierten und
Schiiler*innen dann vor die Aufgabe gestellt wiirden, sich aus ihren Lebenswelten zu befreien. Dazu

bendtigten wir pddagogische Experimente, die Alternativen aufzeigten.

Eine erziehungswissenschaftliche Perspektive brachte Dr.*in Graff auf die Frage ein, wie es um mogli-
che Alternativen und den Umgang mit Genderim MpRstehe: 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 liel3e sich festhalten, dass Geschlech-
ter und die damit verbundenen Rollen nicht angeboren seien, sondern sozial hergestellt wiirden. Des-
halb missten wirunbedingt Handlungsspielrdumein der Schule schaffen, damit sich Heran wachsende
optimal und frei entfalten kénnten. Vera King habe dazu eine interessante Studie veroffentlicht, die
Adoleszenz neudenke und einen Wandelin den Generationen belege (s.S. 59). Das MpR biete Chancen
fur Gender, aber er6ffne unter Umstdanden 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 einergenerellen Férderungfiralle gestellt werden. Geschlech-
terforderung bedeute immer Geschlechterverhaltnisse zu erzeugen, die dann pra- oderinterventiv Ge-
schlechterrollen eruierten. Deshalb erscheine eine reine Reduzierung auf Geschlecht und dessen For-
derungunlogisch. SchlieBlich wolle niemand mit oderwegen seines Geschlechts geférdert werden. Es

gehe eherdarum, Freirdume zu schaffen und Zeit zum Fragenstellen zu ermaoglichen.

Auf Nachfrage von Kinkelbur, welche Alternativen zum MpR bestiinden und ob das MpR als geschlech-
teroffen betrachtet werden kénne, erwiderte Graffdie Pddagogik der Vielfalt — im Sinne Prengels —in
Kombination mit Butlers Idee von Doing Gender als Improvisation des Zwangs. Partizipation als Zau-
berwort kdnne in Schule gelebt werden, indem Schiiler*innen beispielsweise die eigene Schule hin-
sichtlich Genderfragen erforschten. Kinkelbur setzte nach, indem er Bauer direkt die Frage stellte, wie
erdas MpRund die Genderthematik hinsichtlich aktueller Handlungsnotwendigkeiten betrachte. Letz-
tererfiihrte aus, dass das MpRin den 1980er Jahren ein Geschlechterklassenmodell gewesen sei, aber
auch Elemente der Geschlechtersozialisation beinhaltet habe.Rollenbilder verpflichteten. Heute finde

eine Auflosung der Zweigeschlechtlichkeit statt und dies bediirfe beiLehrer*innen einer Aufbereitung



52

in Form einer Vielfaltigkeitskompetenz. Gleichzeitig warnte Bauer aber davor, mit Geschlechtervielfalt
zu liberziehen und damit eine Vereinseitigungin der unterrichtspraktischen Umsetzung vorzunehmen.
Literarische Geschichten mit geschlechteroffenen Protagonist*innen und Theater-Geschlechterwech-
sel kdnnten unter Umstanden heutige Schiiler*innen Giberfordern. Am Ende bediirfe die Gendersensi-
bilisierung vor allem eines gemeinsamen Grundvokabulars und Verstandnisses fiir Geschlechterviel-

falt.

Nach Bauers Erlauterungen folgte ein Perspektivwechsel, der durch die Moderatorin Weyhe mit der
Frage an Roken und Heindrihof eingeleitet wurde, was diese am neuen MpR von Bauer und Hurrel-
mann zu beanstanden hatten. Heindrihof argumentierte, dass Sozialisationstheorien durchaus eine
Saule der Padagogik bildeten, aber es gebe noch andere Modelle, die zentral erschienen. Es gehe pa-
dagogisch zum Beispiel um die Aufforderung zur Selbsttdtigkeit. Der Subjekt- und der Habitusbegriff
mussten im MpR hinsichtlich Autonomie und Miindigkeit deutlicher herausgearbeitet werden. Rdken
substanziierte, dass die Frage offenbleibe, wie Schiiler*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 padagogischen Alternativmodell. Bauers Rechtfertigung bleibe eher deskriptiv.
Zum Beispiel sei der Unterschied zwischen Identitat 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 beschaftigten. Fir Begrifflichkeiten wie Identitét miisse eine Klassenspe-
zifik angelegt werden. Die Sozialwissenschaften hatten einen anderen Zugang zu diesen Bezeichnun-
gen. Deshalb seien die Transformationsprozesse —im Sinne einer Weiterfihrungin der erziehungswis-

senschaftlichen Theoriedebatte — flirdas UFP dufRerst relevant.

Bauerwandte ein, dass es viel mit Erfahrung zu tun habe, den Identitatsbegriff mit Klassenherkunft zu
koppeln. Dieser miisse komplex gedacht werden. Der Habitusbegriff und seine Klassenmerkmalen sei-
en ausschlaggebende Kriterien, aber erhében kein Alleinstellungsmerkmal. Da der Identitatsbegriff
vielschichtig konnotiert sei, pladiere er dafir, diesen durch die Habitusbezeichnung zu ersetzen. Bauer
rechtfertigte sich auf die Frage, inwiefern der Subjektzentrismus liberwundensei, dass die Struktur ori-
entierung eine hohere Relevanz habeals die Subjektfokussierung. Subjekte seienin der Pddagogik im-
mer betroffen. Die Betrachtung dessen solle starker auf der klassentheoretischen Perspektive liegen
und wenigerauf einer Herrschaftsperspektive. Der Kapitalismus wirke weiter und seine Mechanismen
transformierten sich. Identitdten wiirden immer ausgebildet und der Identitatsbegriff sei deshalb
schwierig, weil er zugleich normiere und subjektiv sei. Es bedirfe eines starkeren Aufbruchs der 6ko-
nomischen Ungleichheitsperspektive. Unterdriickung und Klassenzugehorigkeiten blieben im Padago-
gikunterricht komplex. Daher bediirfe es eines analytischen Blicks auf Sozialisation, Identitéit etc. Der

weitere Gesprachsverlauf eroffnete folgende Kritikpunkte an Bauers Argumentation:
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e Die Forderung, Sozialisationsprozesse konkret zu machen, bleibe ungeldst. Dahinter verberge sich die
Notwendigkeit, flir mehr Kontroversitat im MpR-Diskurs und echte Modellalternativen im Padagogikun-

terricht zu sensibilisieren (vgl. Roken).

® Die Habitusreflexion misse — sowohl kulturell als auch sozial — starker in den Blick genommen werden.
Einerseits gehe es auf einer Ebene um die produktive Auseinandersetzung mit Welt und Individuum, an-
dererseits mussten auf einer weiteren Ebene Gesellschaftsstrukturen beider Reflexion und Transforma-

tion naher beleuchtet werden (vgl. Heindrihof).

e Die konkrete fachdidaktische Umsetzung fehle, der reflektierte Umgang mit dem MpR ebenfalls genau-
so wie der Vorschlag beziiglich Alternativmodellen. Es finde weiterhin eine inhaltliche, thematische und
formale Uberhdhung des MpR in der Schule statt. Dabei miissten Grenzen genauso be sprochen werden

wie Chancen des Modells (vgl. Roken und Heindrihof).

® In der Schule miissten Begriffe normativ gesetzt werden, um die gleiche Handlungs- und Gesprachsba-
sis erzeugen zu kdnnen. Im Schulalltag wiirden Texte zum MpR hauptsachlich gekiirzt und affir mativ be-

sprochen. Eine kritische Modellreflexion fehle (vgl. Plenumsbeitrag).

Bauerantwortete auf die Frage, wie es konkret um padagogisches Denken in Auseinandersetzung mit
dem MpR stehe, dass dieses keine Perspektiven vorschreibe und somit auch keinen alleinigen Wahr-
heitsanspruch erteile. Am Ende misse der Gegenstand reflektiert werden. Die Auswahlvon passenden
Unterrichtsbeispielensolle mit Bedacht getroffen und eine starke Attribuierung der Betroffenheit mus-
se unbedingt verhindert werden. Graff verwies an dieser Stelle auf Literatur von Vera King, in der sie
von einem reflexiven Selbstbezug als |dentitatsbegriff sprache. Es bediirfe vor allem Mut zum Perspek-
tivwechselund zur Gestaltungvon Freirdumenin derSchule. Bauer fiihrte dazu an, dass es keinen Be-

griff gebe, derallesim Menschen umfasse. Daher misse eine Begriffsvielfalt aufgenommen werden.

In der Abschlussrunde positionierten sich die eingeladenen Expert*innen hochst kontrovers: Einer seits
wurde die Fokussierung einer fachdidaktische Perspektive im Hinblick auf das MpR gefordert, um Schii-
ler*innen vor allem in ihrer Urteilskompetenz zu schulen, andererseits war vermehrt die Forderung

nach einem gelungenen Umgang mit Kontroversitat erkennbar.
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Das MpR liefl§ sich in der Gegeniiberstellung folgendermaRen tabellarisch zusammenfassen:

Das MpR als Sozialisationsmodell Das MpR aus padagogischer Perspektive Alternati-
ven?
> Partizipationsaspekte > Alleinstellungsmerkmalim Zentralabi- | —Genderan-
werden beriicksichtigt tur satzevon
> Intersektionalitétist > MpR als angewandete Sozialisationsthe- | King Offen, Ha-
) . gemann-White
gegeben (Habitus, Klassen, orie ot
Geschlecht etc.) > sozialwissenschaftlicher Terminus
> |dentitatsbildung bzw. —Reform-
Subjektwerdunginkl. pad. Ansitze:
Habituserganzungals | .. Padagogik
Kern | Mithilfe von Sozialisationstheorien kénnen sichi|  der Vielfalt
> Modellrahmungin Form |iHeranwachsende aus ihren Lebenswelten be- (Prengel, Ben-
von Prinzipien fre|en und ihre Horizonte erweitern. ' ner etc.)
> Auseinandersetzung | _
mit Spezifikavon Lebens- $ —Bourdieu
phasen unterrichten
> Thematisierungvon Fazit:
U leichheit . . .. . —Fend: Ju-
ngleichhel MpR als Sozialisationstheorie im Unterricht gendliche im
Wo ist die pad. Perspektive? . ..
eigenen Kér-
per beheima-
ten

¥

$

Chancen/Madglichkeiten:

Grenzen/Kritik:

t+ Integration komplexer Prozesse
Wwie Sozialisation, Persodnlichkeit,
dentitat etc.

+ Transformationprozesse wer-
den beriicksichtigt

+ Strukturorientierung vor Subjekt-

y

zentrismus

- Ausbleiben einerkritischen Modellreflexion
- Missachtung von Alternativmodellen

— Folge: Eindimensionalitat und Monokultur
- fehlende Perspektivwechsel (Anspruch pad.

Bildung erscheint desavouiert)

— Folge: einseitige Geschlechterférderung

L

Abbildung 1: Abriss des aktuellen MpR-Diskurses, eigene Darstellung.
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Am 17.06.2021 trafen sich Erziehungswissenschaftler*innen, Padagogiklehrer*innen und Studierende,
um sich Gber Sozialisationstheorien —wie dasim ersten Forum Fachdidacticum aktualisiert vorge stelite
MpR —auszutauschen. Die dritte WUPO-Tagung trug deshalb den Titel ,Sozialisationstheorien und Di-
versitat“und wurde von 9bis 16 Uhrals Online-Veranstaltung von der Bielefelder Studiengangsgruppe
Unterrichtsfach Padagogik in Kooperation mit der Arbeitsgruppe Unterrichtsfach Padagogik der Uni-
versitat Paderborn veranstaltet. Passende Eingangsworte und Danksagungen fand Nils Weinberg
(SGG), woraufhin Prof.*in Dr.*in Beate Wischer als Studiendekanin der Bielefelder erziehungswissen-
schaftlichen Fakultat zur Tagung begriiRte: Sozialisationstheorien hatten eine Historie und wesentli
chen Ursprung an der Universitat Bielefeld. Tillmanns Sozialisationstheorie, Heitmeyers Desintegrati-
onstheorem oder HurrelmannsMpRkénntenals relevante Konzepte genannt werden und seien heute
beispielsweise in Form von Bauers und Hurrelmanns 14. Neuauflage des MpR ein bestandiges Diskurs-
elementindererziehungswissenschaftlichen Theoriedebatte sowiein der Lehrgestalt fiir das Schulfach

Padagogik.

Prof. Dr. Ullrich Bauer (Universitat Bielefeld) hielt zu diesem Anlassin Ankniipfung an seine Erldute run-
gen am Vortag einen Eréffnungsvortrag tiber die ,,Produktive Realitatsverarbeitung als Herausforde-
rung flr padagogisches Handeln”. Der ehemalige Fakultatsdekan der EW-Fakultat 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.

= ~" =
:9_82 _ _ 2015 2021
ORI : Weiterentwicklungsphase 11 A 14 Atege
'Ugmf ;f"s Baue mHumeimams Saue BHuTemans
Sozialbsching Enthvung hale  Elntthung h gl
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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 Einflihrung in die Sozialisationstheorie
mit dem Fokus auf Sozialisation und Ungleichheit erschienen und 2021 seiin der 14. Auflage derselbi-
gen der Fokus auf Sozialisation als Verbindung soziologischer und psychologischer Propadeutik gelegt

worden.
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Heute liege das MpR— trotz einiger Paradigmenspriinge — als addierendes Modell vor, weil es Aspekte
aus den Sozialwissenschaften in Kombination mit anderen Geisteswissenschaften — wie der Psycholo-
gie —aufgreife. Auch zahlreiche Modifizierungen hatten dazu gefiihrt, dass das MpR nicht an Aktualitat
verloren habe. Beispielsweise lieBen sich die ehemaligen Entwicklungsaufgaben in zehn Prinzipien
transformieren und drei Ebenen—anthropologisch, sozial und partizipatorisch —deutlich herausstellen:
Die erste Ebene umfasse die ersten fiinf Prinzipien und lege den Schwerpunkt auf die Wechselwirkung
von Mensch und Umwelt aufgrund von Genetik und Erfahrung mit dem Ziel einer Subjektwerdung.Die
nachsten drei Prinzipien bezdgen sich auf die zweite Ebene, in der es vor allem um die Kontexter-
schlieBung vom Menschen und seiner vielfaltig eingebundenen Beziehungen gehe. Die dritte Ebene
befasse sich mit den letzten beiden Prinzipien und lege den Fokus auf Rolleniiberschneidungen bzw.
Doppelrollen als individuelle und gesellschaftliche Herausforderungin der produktiven Realitétsverar-
beitung. Laut Bauer sei die Kernidee des MpR die Verbindunginnerer und duRerer Realitadt bei der Ent-
stehungvon, Beeings” als eigenstandige Subjekte. Dabei habessich folgende Struktur der Subjektorien-
tierung ergeben: Sozialisation verstehesich in ihrer Position zwischen Determination und Handlungs-
autonomie als Personlichkeitsnormierung. Deshalb mussesie als Interaktionsprozessund Jugend als in-

tegrierte Lebensphase verstanden werden.

Auf die Riickfrage aus dem Publikum, ndmlich warum nun auf die Bezeichnung von Entwicklungsaufga-
ben verzichtet werde, argumentierte Bauer mit dem Umgang von Diversitat: Die Entwicklung von Leben
finde zwar in Etappen statt, aber diese seien als Prinzipien und nicht als Aufgaben zu verstehen. Nor-
mierung von Lebensraum bediirfe lebenslaufspezifischen Aufgaben bzw. lebenslangen Aufgabenstel-
lungen. Daraus ergab sich eine weitere Nachfrage, namlich die der Resilienz bezliglich aktueller Heraus-
forderungen und Belastungsfaktoren. Der aktuelle Propadix-Band zum MpR im Pddagogikunterricht
von Bauer, Plittmann, Vogelsang und Weinberg wiirde 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 Intersektionalitit als Uberschneidung unterschied|li-
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-

waltigung gesellschaftlicher Herausforderung.

In finf Workshops konnten sich die Tagungsteilnehmer*innen vertiefend mit zentralen Elementen von
Sozialisationstheorien und dem Umgang mit Diversitat auseinandersetzen und schulische Umsetzungs-
moglichkeiten kritisch reflektieren. Der erste Workshop wurdevon Dr. Carsten Plttmann (VdP) und Nils
Weinberg (SGG) durchgefiihrt. Die Workshopteilnehmer*innen bekamen einen vielfaltigen Eindruck
von schulischen Anwendungsmoglichkeiten des MpR, indem sie gezielt die padagogische Perspektive

einnahmen. Dr. Gernod Réken und Fred Heindrihof reflektierten das MpRim zweiten Workshop kritisch
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und erarbeiteten gemeinsam mit Interessierten Vorschlage zur Neuorientierung. Im dritten Workshop
bekamen die Workshopteilnehmer*innen gezielte Einblicke in die Bedeutung von Gender und Beruf.
Dazu stellten Diplom-Pddagogin Christina Thomas (SGG), Maya Goltermann vom Madchenhaus Biele-
feld e.V. und Ole Wolff vom Fanprojekt-Bielefeld e.V. die Geschlechterthematik in padagogischen 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 flr einen Umgang mit Heterogenitat in der Schule und eine notwendige
Sensibilisierung in der Erzieher*innenausbildung. Im fiinften Workshop erarbeiteten Interessierte un-
ter Leitung von Hannah Tschenscher und Svenja Gronemeier (Gesamtschullehrerinnen) Ideen fiir eine

gelungene Inklusionim und um das Unterrichtsfach Padagogik.

An eine erkenntnisreiche Workshopphase schloss sich nach einer kurzen Pause eine zweite Arbeits pha-
sein Werkstatten an, die zentrale Aspekteaus den Workshops neu aufgriffen und vertieften. Die erste
Werkstatt wurde von Sven Meinholz (Bielefelder Gymnasiallehrer) gestaltet und intendierte, dass sich
die Werkstattteilnehmer*innen einen Uberblick tiber Sozialisationstheorien in der Schule verschaffen
konnten. Hannah Weyhe (VdP) beschaftigte sich in der zweiten Werkstatt mit Herausforderungen von
Transsexualitdt in der Sozialisation von Heranwachsenden. Die Werkstattteilnehmer*innen wurden fir
den Umgang mit Geschlechtervielfalt sensibilisiert. In der dritten Werkstatt beleuchteten Dr. Gernod
Roéken und Fred Heindrihof Perspektiven der Padagogik und eréffneten Vorschlage fiir eine starkere
Auseinandersetzung mit Bourdieus Soziologie als eine mogliche Alternative zum MpR. Maya Golter-
mann vertiefte in der vierten Werkstatt mit Interessierten die didaktische Sensibilisierung fiir Gender
und Intersektionalitat. Diese Korrelation wurde an zahlreichen Beispielen deutlich gemacht. Die flinfte
Werkstatt mit einer didaktischen Vertiefung zu Inklusion entfiel. In der sechsten Werkstatt wurde unter
Leitung von Emma Kogelboom (Bielefeld/Aachen) gezielt mit Fallbeispielen furdas MpR gearbeitet, die
Aufschlisse liber jugendliche Sozialisationskarrieren boten. Manuel Blendin (Welthaus Bielefeld) visua-
lisierte mittels Filmbeispiel (,,Ich gehe immer leise”) in der siebten Werkstatt eine didaktische Vertie-
fungsmoglichkeit 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 (Universitat Bielefeld) zu Sozialisationstheorien und Profession im Padago-

gikunterricht entfiel aufgrund der geringen Anmeldungen.

Prof. Dr. Ulrich Schwerdt (Universitat Paderborn) rahmte die dritte WUPO-Tagung abschlieRend mit ei-
nem pragnanten Fazit als critical friend. Er bestarkte die Relevanz von Sozialisationstheorien aus pada-
gogischer Perspektive und bekraftigte die Korrelation zwischen einer kritischen Modellreflexion und

dem Umgang mit Diversitat.
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Fazit und Wiirdigung:

Beide Veranstaltungen waren mit Giber 100 Teilnehmer*innen aus vielfaltigen Arbeitsbereichen gut be-
sucht. Die Wahl des Online-Formats wurde grofStenteils positiv riickgemeldet, da sich der diskursive
Austausch vor allem im Forum Fachdidacticum bewahrte. Ein Dank gebihrt dementsprechend den vie-
len Organisator*innen und Referent*innen. Einzelne WUPO-Tagungselemente wie die Workshop- und
Werkstattangebote lassen sich héchstwahrscheinlich in Prasenz durchaus personlicher 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 Freirdumen so-
wie methodischen Moglichkeiten hinsichtlich Rollen- und Geschlechterwechseln in der Schule. Am En-
de scheinen kritische Reflexionen der Betroffenheit von Geschlechterverhaltnissen zu weichen. Der in-
haltliche Spagat zwischen kritischer Reflexion und gelungenen Aktualitatsbezligen bleibt weiterhin ein
hochst komplexes Diskursfeld. Einigkeit besteht jedoch bei der Forderung nach padagogischen Begriffs-
definitionen sowie einer reflektierten Auseinandersetzung mit dem MpR. Konkrete Paradigmen- und

Perspektivwechsel werden weiterhin kontrovers diskutiert.

Die dritte WUPO-Tagung schlof} thematisch an das Forum Fachdidacticum an und erméglichte eine
Vertiefungin zentrale Aspekte unterrichtlich relevanter Sozialisationstheorien —wie das MpR— undin
den Umgang mit Diversitat. In unterschiedlichen Workshop- und Werkstattangeboten wurde die Kor-
relation von Sozialisation, ldentitdt und Geschlecht in Form von Intersektionalitdt vertieft und viel-
schichtig reflektiert. In seiner Gesamtbetrachtung scheint das MpR als integrative Sozialisationstheorie
einen eklektischen Anspruch in der Theorie zu erfillen, diesen aber nicht in die Unterrichtspraxis zu
transportieren. Der Umgang mitdem MpR sollte ein reflektierter undzugleich kritischer sein, der Alter-
nativmodelle implementiert. Im Schulalltag jedoch findet weiterhin eine Uberhéhung im Verdréngen
von Alternativen statt, die sich als GibergroRe Fokussierung zulasten einer Theorienpluralitat kenn-

zeichnen lasst.

Was hier durch die Auseinandersetzung mitdem MpR in zweiTagen gelang, wére fiir die Fortsetzung
ebenfalls ratsam. Beide Veranstaltungsformate sind unabhangig voneinanderals ein Gesprachsforum
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 unterdem Titel ,Re-
formpadagogik als Thema des Padagogikunterrichts“ an der Universitat Paderborn statt. Die flinfte

WUPO-Tagungwird 2023 zum Thema ,Forschendes Lernen”in Bielefeld veranstaltet.
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Prengel, Annedore (2019): Pddagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in Interkultureller, Feministischer

und Integrativer Pddagogik. 4.,um ein aktuelles Vorwort erganzte Auflage. Wiesbaden: Springer VS Verlag.
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Tagungsankiindigung: WUPO 5 am 15.06.2023 auf dem Campus der Universitat Bielefeld (9-16 Uhr)

Universitat Bielefeld
Studiengangsgruppe Unterrichtsfach Pddagogik (SGG UFP)

Arbeitsgruppe 5: Schulpadagogikund Allgemeine Didaktik

Dieter Kinkelbur (Bliro: Z2-316) Medya Yumusak (Z2-304: Tagungsbiro)
Telefon:0521/106-67816 Telefon: 0521/106-6917, Di15-18 Uhr
E-Mail: dieter.kinkelbur@uni-bielefeld.de E-Mail: wup02023@uni-bielefeld.de

5. WUPO // Werkstatt Unterrichtsfach Padagogik Ostwestfalen-Lippe

»Forschend Lehren und Lernen — Wissenschaftspropddeutische Perspektive[n] fur Schule und Padagogikunterricht“

Zielgruppe:

Die 5. Werkstatt Unterrichtsfach Padagogik OWL (WUPO) richtetsich an alle Interessierten, insbesondere an Leh -
rer*innenin der Sek. Il, Referendar*innen, Student*innen und Dozent*innen des Unterrichtsfaches Padagogik/
EW — einschlieBlich der Berufskollegs —aus der Region.

Forschendeslehrenund Lernen:

Der Bielefelder Erziehungswissenschaftler Ludwig Huber hat in den 90er Jahren in seinen Uberlegungen zum For -
schenden Lernen betont, dass ,Wissenschaft als sozialer Prozess”, als eine 6ffentliche Anstrengung und als ein
Beitrag zu einer ,Bildung durch Wissenschaft“ anzusehen sei. Forschendes Lernen ist zum einen auf Wissen-
schaftspropddeutik als eine Grundlegung angewiesen, zum anderen ist eine wissenschaftspropadeutische Akzen-
tuierung des Padagogikunterrichts nichtohne ein ForschendesLernen und damit Lehrenin der Schule zu denken.
Es wird als ein ,Lernen und Einliben in Wissenschaft, als Lernen und sich Bilden an Wissenschaft und als Lernen
und Nachdenken iber Wissenschaft” bestimmt.

Wissenschaftspropddeutik im Unterrichtsfach Padagogik (UFP):

Wissenschaftspropddeutische Perspektiven zeigen sich vor allem:

e in der Aneignung wissenschaftlicher Theorien, Modelle als eine ,,Hermeneutik” fiir den Padagogikunterricht,

e in facherverbindenden Schwerpunktthemen und forschender Vertiefung in Projektkursen,

e (iber Fallbeispiele als Medium reflektierter Verfahrensweisen der Erforschung von Erziehungswirklichkeiten,

e insbesondere bei der Anfertigung von Facharbeiten zur wissenschaftlichen Einlibung und Vorbereitung auf ein

universitares Studium.

Anmeldung: Eine Anmeldung ist ab dem 01.02.23 bis zum 31.05.23 bei der Bielefelder School of Education (BiSEd) moglich.



Wissenschaftsdidaktik
(globale Erziehungswirklichkeit)

Bildungstheorie(n)/
Allgemeine Didaktik

Fachdidaktik EW
(schulische Erziehungswirklichkeit)

Abbildung: Methodologisches Dreieck der Hochschul- und Fachdidaktik Erziehungswissenschaft, eigene Darstellung.

ZweiAufgaben sind derzeitin den Bereichen der Theorie und der Theorie -Praxis-Verkn{ipfung wesent-
lich und weiterfiihrend bei der Arbeit von Hochschuldozierenden, Lehrbeauftragten und Praxisanlei-

ter*innen:

1. Zum einenist das immer noch implizite Selbstverstdandnis des Schulfaches als ,,Madchenfach”
aufzubrechen, vorallem entlang der Fragestellung: Was zeichnet einen intersektionalen Péda-
gogikunterricht aus, dereine gendersensiblere Fachkultur etabliert?

2. Zumanderenistzuverdeutlichen,was Forschendes Lernen in Hochschulehreundin der Schule

— insbesondereim Padagogikunterricht —ausmacht (s. kleine Literaturliste).

Schlussfolgernd dirfen Lehrkrafte im regularen Schulbetrieb den ,,forschenden Habitus“ nicht — zu-

gunsten einertheorievergessenen Praxis —verlieren und ablegen.

Literaturhinweise:

Hahn, Stefan/Meinholz, Sven/Stértlander, Jan-Christoph/Thomas, Christina (2017): Forschendes Lernen im Pd-
dagogikunterricht. In: Schissler, R./Schéning, A./Schwier, V./Schicht, S./Gold, J./Weyland, U. (Hrsg.): Forschen-
des Lernen im Praxissemester. Zugdnge, Konzepte, Erfahrungen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 328-333.
Meinholz, Sven (2019): Forschendes Lernen im Unterrichtsfach Pddagogik — Bielefelder Perspektiven. In: Praxis-
ForschunglLehrer*innenBildung. Zeitschrift fir Schul- und Professionsentwicklung. Bd. 1, Nr. 2 (2019), S.62—66.
URL: https://doi.org/10.4119/pflb-1974.

Mertens, Claudia/Basten, Melanie/Wischer, Beate (2019): Ein Leitbild — viele Konzepte? Eine vergleichende Ana-
lyse der Profile Forschenden Lernens. In: PraxisForschunglLehrer*innenBildung. Zeitschrift fiir Schul- und Profes-

sionsentwicklung. Bd. 1, Nr. 2 (2019),S. 124-145. URL: https://doi.org/10.4119/pflb-1985.
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